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Введение.
Традиционно тема «Причастия» является одной из сложнейших в курсе изучения русского языка. Почему же эта категория слов плохо усваивается учениками, почему они с таким трудом ее опознают, классифицируют, анализируют? Причина, конечно, в объективной, природной сложности данного языкового явления. Прежде всего, для причастий характерна яркая стилистическая особенность – оттенок книжности. Это значит, что они сравнительно редко употребляются в бытовой речи, которая «на слуху» ребенка и с которой он волей-неволей «сверяет» все языковые впечатления, получаемые на уроках русского языка. 
Вторая причина, отражающая особенности причастий и влияющая на усвоение соответствующей учебной темы, кроется в двойственной языковой природе этих слов, что отражается уже в названии причастия, указывающем на «причастность» этих грамматических фактов к разным разрядам слов русского языка. Как известно, причастие выступает как категория, совмещающая многие признаки глагола и прилагательного. Это-то и «смущает» учеников, которые постоянно путают причастия с глаголами и прилагательными. Шестиклассники начинают путаться в большом количестве понятий, не могут выстроить логические связи между ними. Зачастую это связано с тем, что у большинства из них не сформированы познавательные процессы. И это третья и, на мой взгляд, самая главная причина.
Зачастую наши знания о познавательных процессах наших подопечных носят констатирующий характер (обладает хорошими (низкими) способностями, внимателен (невнимателен), работоспособен (быстро утомляется и отвлекается), аккуратен (неряшлив), быстро (медленно) воспринимает и усваивает новый материал и т.д.) и отнюдь не указывают нам пути коррекции недостатков. Каким объемом понятий владеет ученик? Каков качественный состав его понятийной базы – состоит ли он только из житейских понятий или включает научные понятия? Объединяются ли понятия в семантические сети? На основании каких признаков? С помощью каких логических операций? Какие логические операции способен выполнять учащийся на данном материале? Какие стратегии использует ученик при формировании понятий? Может ли он делать логические умозаключения? Эти вопросы современный учитель, как правило, не задает. Но, не ответив на них и не поняв причин затруднений, мы не сможем оказать ребенку действительную адресную помощь. 

Глава 1. Как ученик перерабатывает информацию.
Изучением познавательных процессов, связанных с получением, обработкой, хранением и извлечением информации, занимается когнитивная психология. Вот как Р.Солсо характеризует предмет когнитивной психологии: «Когнитивная психология изучает то, как люди получают информацию о мире, как эта информация представляется человеку, как она хранится в памяти и преобразуется в знания и как эти знания влияют на наше внимание и поведение. Когнитивная психология охватывает весь диапазон психических процессов - от ощущений до восприятия, распознавания образов, внимания, обучения, памяти, формирования понятий, мышления, воображения, запоминания, языка, эмоций и процессы развития; она охватывает все возможные сферы поведения». (15, 28 )

Основная используемая в настоящее время модель когнитивного функционирования является прежде всего моделью переработки информации. Данная модель включает три компонента. Первый из них, который Чи и Глэзер назвали базой знаний, - это хранилище информации, концептов и ассоциаций, которое формируется в процессе развития ребенка во взрослого человека. Вторым компонентом являются когнитивные стратегии - процессы обработки, благодаря которым информация становится частью базы знаний, извлекается из нее или используется. Третьим компонентом данной модели является индивидуальное осознание себя как познающего и перерабатывающего информацию субъекта - этот компонент получил название метапознания.

Наиболее широко используемая модель переработки информации по сути является моделью человеческой памяти (нашу базу знаний, в конечном счете, формирует то, что содержится в нашей памяти, и когнитивные стратегии - средства, с помощью которых материал либо становится частью базы знаний, либо извлекается из нее, либо используется). Данная модель предложена в работе Аткинсона и Шиффрина  и иногда называется множественной моделью памяти.

Во множественной модели памяти проводится важное различение между двумя типами хранилищ информации: кратковременной памятью и долговременной памятью. Некоторые разновидности этой модели  включают также третий компонент: кратковременное сенсорное хранилище (иногда называемое сенсорной памятью).

Различие между тремя типами хранилищ прежде всего  касается природы и степени переработки, которой подвергается информация. Под переработкой понимаются  такие виды активности, как привлечение внимания, организация, анализ, синтез и повторение. Три типа хранилищ различаются также по своей вместимости и степени доступности содержащейся в них информации. 

Базовая модель переработки информации, используемая в когнитивной психологии, выполняет две взаимосвязанные задачи: во-первых, она предлагает нам общую модель человеческой памяти, во-вторых, она позволяет ответить на ряд вопросов, связанных с процессом обучения, имеющих существенное значение для педагогов, - эти вопросы касаются того, каким образом информация организуется и сортируется, какие методы обучения и преподавания способствуют более эффективной переработке информации и как мы можем улучшить нашу память.

Сенсорная память. Наши сенсорные системы (органы чувств: зрение, слух, осязание и обоняние) способны воспринимать чрезвычайно широкий диапазон стимулов. Очевидно, однако, что они реагируют лишь на малую долю доступных для восприятия стимулов в каждый отдельный момент времени; большая часть информации, содержащейся в этих стимулах, вовсе не подвергается переработке - иными словами, фактически она так никогда и не становится частью нашей когнитивной структуры.

Исследования свидетельствуют о том, что значительная часть стимулов, которая фактически ускользает от нашего внимания, тем не менее доступна для переработки, по крайней мере, в течение каких-то долей секунды. Если вы ведете разговор с другим человеком в переполненной людьми комнате, вы можете совершенно не осознавать содержания разговоров между другими людьми. Однако если такой разговор вдруг коснется темы, крайне интересующей вас (например, если в разговоре упоминается ваше имя), вы внезапно становитесь восприимчивыми к тому, чего в противном случае вы бы не слышали. Данный эффект получил название феномена коктельной вечеринки. Он
относится к памяти, являющейся неосознанной, сиюминутной и напоминающей эхо, поэтому Найссер назвал ее эхо-памятью (эхоической памятью) (по отношению к аудиальным стимулам) и иконической памятью (по отношению к визуальным стимулам).

Сенсорная память крайне ограничена с точки зрения как промежутка времени, в течение которого стимульная информация доступна для переработки, так и абсолютного объема доступной для переработки информации. Если учитель, не снабдив учеников какими-либо предварительными инструкциями, сухим и монотонным голосом зачтет список чисел или имен, а спустя десять секунд попросит повторить, они вряд ли смогут вспомнить большую часть их. Однако если учитель прервет чтение и тут же спросит: «Какое последнее число я назвал?», ученики, скорее всего, дадут правильный ответ. В  действительности, каждое из чисел сохраняется в краткосрочной памяти на очень короткое время, однако если к нему не было привлечено внимание или оно не было подвергнуто переработке в течение какой-то доли секунды, оно перестает быть доступным для воспроизведения.

Кратковременная память. Сенсорная память предшествует вниманию; это просто эффект стимуляции, имеющий место до того, как вы обращаете внимание на стимул. В момент, когда стимул привлекает к себе ваше внимание (иными словами, когда вы осознаете его), он переходит в кратковременную память. Кратковременная память включает то, что стало объектом непосредственного осознания в данный момент времени. Это своего рода блокнот для записи нашего мышления. По этой причине кратковременную память часто называют «рабочей памятью»

Одной из важных характеристик кратковременной памяти является предельная ограниченность ее объема (вместимости). В среднем объем кратковременной памяти составляет около семи отдельных единиц информации (плюс-минус два). Наши возможности непосредственного осознанного восприятия ограничиваются этим объемом,
и по мере поступления новых элементов в кратковременную память они вытесняют элементы, уже находящиеся в ней. 

Продолжительность хранения информации в кратковременной памяти исчисляется секундами (а не минутами, часами или сутками) и, по-видимому, в высшей степени зависит от повторения. Иными словами, для того чтобы единицы информации сохранялись в кратковременном хранилище, их нужно постоянно повторять (намеренно держать их в сознании). Без повторения они быстро забываются - как правило, по прошествии менее двадцати секунд.

Эти очевидные ограничения кратковременной памяти вовсе не так серьезны, как может показаться на первый взгляд. Хотя нам трудно удерживать в поле своего внимания более семи единиц информации одновременно, процесс, называемый укрупнением (блочной обработкой информации), значительно увеличивает объем кратковременной памяти. Фактически, блок - это просто группа взаимосвязанных элементов информации. В целом можно сказать, что кратковременная память представляет собой набор из небольшого числа доступных в данный момент для обработки единиц или блоков информации, находящихся в поле осознанного восприятия. Без непрерывного повторения эти элементы информации будут потеряны в течение ближайших двадцати секунд. Огромная польза кратковременной памяти заключается в том, что она позволяет нам удерживать информацию в уме достаточно долго, чтобы мы могли придать осмысленность последовательностям слов и инструкций, решать задачи и принимать решения.  

Долговременная память. Долговременная память включает всю относительно стабильную информацию, которой мы располагаем о мире, - все, что мы знаем, но что не находится в поле нашего непосредственного осознания. Собственно говоря, одно из наиболее важных различий между кратковременной и долговременной памятью как раз и

 состоит в том, что первая представляет собой активный, постоянный, осознаваемый процесс, тогда как вторая - более пассивный и бессознательный.

Соответственно, информация, хранящаяся в кратковременной памяти, легко искажается или теряется под воздействием внешних событий - примером чего является нарушение хода мыслей каждый раз, когда мы отвлекаемся. В отличие от нее, функционирование долговременной памяти в значительно меньшей степени подвержено нарушениям. Если вы знаете сегодня, какой город является столицей Финляндии, вы, вероятно, будете это знать и завтра, и через месяц, и даже через год.

Как уже отмечалось, мы переводим информацию из сенсорного хранилища в краткосрочное, сосредоточивая на ней свое внимание, и сохраняем информацию в кратковременной памяти преимущественно благодаря повторению. Однако для перевода материала из кратковременной в долговременную память требуется нечто большее, чем простое повторение: такой перевод включает кодирование, процесс, посредством которого из переживаемого нами опыта извлекается смысл. Кодировать информацию означает трансформировать или абстрагировать ее, то есть представить ее в другой форме. 

Кодирование с очевидностью включает переработку информации, причем этот процесс происходит на нескольких уровнях. Тип памяти отражает уровень, на котором перерабатывается информация. Не перерабатываемая информация оставляет лишь сиюминутное сенсорное впечатление (сенсорная память), информация, которая становится лишь предметом внимания и повторения, сохраняется только несколько секунд (кратковременная память), а информация, прошедшая переработку на более глубоком уровне, хранится в долговременной памяти. Однако не весь материал долговременной памяти перерабатывается на одном и том же уровне. К примеру, если испытуемых просят выучить и запомнить слово, они могут подвергнуть его лишь поверхностной переработке, обращая внимание только на его внешнюю форму (написание). На несколько более глубоком уровне они могут также сосредоточить свое внимание на его произношении, а на еще более глубоком уровне они примут во внимание и значение слова - этот процесс носит название семантического кодирования.

Вот как представлен процесс восприятия информации в работе М.Е.Бершадского, «Создание обучающей среды для формирования когнитивного поведения учащихся» 
(2, 35).
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Поступающая в сенсорный регистр (СР) информация воспринимается органами чувств. В СР информация не перекодируется, а хранится в таком же виде, в каком была воспринята (эхоическое или иконическое хранение). Длительность хранения информации в СР находится в пределах от 250 мс до 4с и при отсутствии повторного сенсорного воздействия информация затухает или маскируется новой информацией.

Из СР часть информации (7±2 элемента) передается в кратковременное хранилище (КВХ), в котором без повторения может сохраняться до 30 с. Однако с помощью управляющих процессов, активизирующих процесс повторения, информация может достаточно долго сохраняться в буфере повторения и частично передаваться в долговременное хранилище (ДВХ). По-видимому, объем ДВХ не ограничен и информация в нем может содержаться неограниченно долго.

При переходе из СР в КВХ происходит перекодирование информации. В КВХ она хранится уже не только в акустической и зрительной формах, но и форме опознанных и названных сенсорных признаков.

В ДВХ в основном осуществляется семантическое кодирование и информация хранится в виде значений, смыслов, абстракций и образов.

Местоположение информации в ДВХ определяется ее содержанием, поэтому ее извлечение происходит на основании имеющихся семантических признаков, указывающих на содержание. Такой механизм назван авторами самоадресацией.

Бершадский М.Е. отмечает, что в различных экспериментальных исследованиях неоднократно подтверждался тот факт, что управляющие процессы влияют даже на восприятие информации и ее хранение в СР, не говоря уже о последующих этапах преобразования.

При этом учителю важно знать, что взаимодействие человека с информацией отнюдь не подобно полной объективной фиксации данных, как это происходит, например, на фотопленке, а скорее напоминает отражение  с помощью кривого зеркала, да и к тому же составленного из различных кусочков произвольной формы. Как свидетельствуют исследования, наши воспоминания распределены между разными участками нашего мозга. Исследования с использованием позитронно-эмиссионной томографии или магнитно-резонансных изображений показывают, что не существует какого-либо одного следа памяти для каждого запоминаемого нами элемента. В результате, припоминание информации, хранящейся в долговременной памяти, представляет собой процесс извлечения из различных участков мозга отдельных характеристик прошлого опыта и составление их вместе. В итоге могут возникнуть, и часто на самом деле возникают, различные проблемы. Часто извлечению поддается только отдельный фрагмент прошлого опыта, поскольку составляющие опыта недостаточно крепко «связаны» друг с другом. В результате, люди не могут вспомнить те или иные детали произошедших с ними событий. Они также могут извлечь из памяти детали, относящиеся к различным событиям, полагая, что они относятся к одному и тому же событию. 

Есть, однако, и несколько факторов, которые напрямую влияют на то, насколько ясно и как долго мы запоминаем события. Так, например, сильно волнующие нас (эмоционально значимые) события запоминаются намного лучше. На долговременную память также оказывает влияние наше понимание. Мы обычно помним только суть того, что произошло (либо того, о чем мы слышали или читали), но не все подробности. Иными словами, мы, как правило, запоминаем смысл, основные идеи. Когда вы слышите историю и повторяете ее, вы прежде всего вспоминаете ее основное «течение» - возможно, основной сюжет и заключительную кульминационную фразу. Когда вы рассказываете историю, вы не столько повторяете, сколько воссоздаете ее так, как вы ее понимаете. 
Ярко выраженный негативный эффект на долговременную память оказывают наркотики и другие препараты.

Интересно, что повышение дозы кислорода оказывает заметный положительный эффект на долговременную память, тогда как повышенные дозы глюкозы не оказывают подобного действия.

Существует два рода долговременных воспоминаний: имплицитные, бессознательные и с трудом поддающиеся вербализации (непроизвольные), а также эксплицитные, сознательные и выражаемые в словах (произвольные). Произвольные воспоминания могут быть абстрактными, общими (семантическими) (это, например, те знания, что дети изучают в школе) или более личными, автобиографическими (эпизодическими). Различия между ними сведены на рисунке 1.

Исследования, посвященные долговременной памяти, показывают, что большую часть тех знаний, что исчезают из нашей памяти, мы забываем очень скоро после того, как выучили их, и что, аналогичным образом, то, что нам удалось вспомнить через несколько дней или недель, мы, вероятно, будем помнить и спустя годы. Этот факт ставит перед учителями важную и нелегкую задачу. Одной из основных функций школы является передача учащимся знаний и навыков, полезных не только при сдаче экзаменов, но и на протяжении всей их дальнейшей жизни. Короче говоря, функцией школы является обучение, ориентированное на долговременную память. 

Наиболее ценным вкладом когнитивной психологии в педагогическую психологию является перемещение акцента с цели, связанной с продуктом обучения и отвечающей в процессе обучения на вопрос «что» (содержательный аспект обучения), на вторую из целей, связанную с процессом обучения и отвечающую на вопрос «как». Иными словами, они предполагают обучение тому, как учиться. 

Согласно когнитивным теориям, учащийся перерабатывает информацию, а не просто воспринимает ее. Но в отличие от бихевиоризма, который обычно рассматривает всех учащихся как изначально равных, когнитивизм подчеркивает, что мы извлекаем из опыта разный смысл. Учащиеся приходят в класс с разными мотивами, информационной подготовкой и характеристиками. В результате, когда учащиеся открывают и осмысливают, они часто научаются различным вещам. Человек воспринимает информацию с помощью доступных ему когнитивных средств, если же эти средства отсутствуют, то информация либо не воспринимается, либо частично искажается. Каждому классу объектов материальной и духовной культуры можно поставить в соответствие определенное множество понятий, объединенных в семантические (смысловые) сети по определенным правилам, присущим данному классу. Это множество, формируясь в сознании человека, начинает выполнять функцию когнитивного средства, применяемого для восприятия и анализа поступающей информации. Поэтому восприятие человека – это не пассивное отражение, а активный процесс сбора информации, осуществляемый с помощью специальных психологических орудий, которые американский психолог У.Найссер назвал когнитивными схемами. 

Большинство людей наивно полагают, что слова родного языка воспринимаются всеми его носителями одинаково, то есть различные люди вкладывают в одни и те же слова одинаковый смысл. Конечно, такая точка зрения подтверждается ежедневной практикой речевого общения и привычкой употребления слов в определенном контексте. Однако при этом обычно забывается, что сам контекст обуславливается привычными ситуациями общения в определенном социальном круге (попробуйте представить себя вне обычной сферы общения, например, на дипломатическом приеме, научной конференции или сходке представителей преступного мира). Учителя же интуитивно предполагают, что разговаривают с учениками на одном и том же языке, даже не пытаясь убедиться экспериментально в справедливости этого предположения.

Итак, любой ученик всегда взаимодействует с новой информацией с помощью имеющихся у него когнитивных схем. «Искаженная, неполная или ошибочная когнитивная схема, имеющаяся в сознании ребенка, приводит к искаженному, частичному или ошибочному восприятию информации из окружающей среды, что затрудняет или делает невозможным адаптивное поведение». (1, 16 ) 
Таким образом, решающим условием понимания учеником новой информации является его прошлый когнитивный  и эмоционально-ценностный опыт. Он создает необходимую базисную платформу для понимания. Однако, само по себе признание этого факта почти ничего не значит в педагогическом смысле, пока мы не определим те аспекты познавательного опыта, которые должны обеспечить понимание новой информации. Отдавая должное эвристической продуктивности определения понимания как включения информации в прежний опыт, следует заметить, что оно лишь указывает направление, в котором следует искать решение педагогических проблем формирования понимания. Если ограничиться только когнитивными аспектами понимания, то в опыте ученика необходимо выделить:

· сеть житейских и научных понятий и их значений, известных ученику, знание которых необходимо для понимания новой информации;

· виды связей между понятиями, доступные ученику, с помощью которых он объединяет понятия в семантические сети;

· интеллектуальные операции, которые применяет ученик в ходе познавательной деятельности;

· способы деятельности, интеллектуальные и практические умения, которыми владеет ученик, необходимые для усвоения новой информации.

Перечисленные выше аспекты когнитивного опыта создают основу для понимания, определяют саму возможность понимания учеником новых понятий и способов деятельности. Поэтому трудно переоценить ее значение как необходимого условия успешного обучения. Вот почему М.Е.Бершадский и выделяет этот аспект как самостоятельную фазу процесса понимания и называет ее состоянием готовности ученика к пониманию или предпониманием (состоянием, предваряющим понимание).

Тогда процесс изучения нового учебного материала можно представить как непрерывное восприятие и обработку поступающей информации с помощью известных интеллектуальных операций (сравнение, перекодирование информации, сериации – ранжирование по величине выделенного признака, установление симметричных и асимметричных отношение, классификация, абстрагирование и др.), каждая из которых опирается на уже известные ученику понятия и изученные ранее способы действий. Этот процесс обычно происходит в свернутом виде на подсознательном уровне, но он контролируется сознанием. Об этом говорит внезапно появляющееся осознание непонимания какого-либо этапа в развитии нового материала. Тогда включаются механизмы метакогнитивного опыта (произвольного контроля собственной интеллектуальной деятельности) и интеллектуальные операции начинают осуществляться осознанно. Об этом свидетельствует вербализация формы рассуждения, ученик начинает мысленно проговаривать выполняемые действия (иногда появляется почти непреодолимая потребность рассуждать вслух). Непонимание может возникнуть в нескольких случаях:

· в потоке новой информации (речи учителя, тексте учебника, наблюдаемом опыте) содержится понятие, не известное школьнику (или известное понятие употреблено в новом значении), которое не поясняется источником информации;

· в процессе рассуждения без объяснения используются интеллектуальные операции или действия (системы операций), не освоенные школьником;

· понятия в рассуждении соединяются связями, не известными ученику.

Если три названные выше причины непонимания отсутствуют, то новая информация усваивается учеником в том смысле, что она встраивается в семантическую сеть известных понятий с помощью известных способов связи. Нетрудно видеть, что этот процесс можно представить как развитие знания, выяснение причин его происхождения 

(генезис знания). По мнению Бершадского, эта стадия процесса усвоения – понимание закономерностей возникновения и развития нового знания – является центральным, наиболее важным его этапом, создающим основу для формирования новых когнитивных схем, расширяющих возможности ученика адекватно реагировать на разнообразные виды информации. Поэтому он выделяет его как вторую самостоятельную фазу понимания – фазу генетического понимания новой информации. 

Итак, в процессе усвоения новой информации ученик может перейти в одно из двух состояний – понимания или непонимания изучаемого учебного материала. В первом случае информация усваивается с помощью наличных интеллектуальных средств. Такое усвоение американский психолог Р. Мунней назвал ассимиляцией информации. Оно приводит к накоплению информации, но не сопровождается интеллектуальным развитием. По терминологии Л.С.Выготского ему соответствует обучение в зоне актуального развития. Во втором случае информация не может быть встроена в семантическую сеть с помощью известных ученику интеллектуальных процедур, поэтому сами эти процедуры должны быть изменены, аккомодированы (по терминологии Р. Муннея) к новой информации и способам действий. Чтобы процесс аккомодации сопровождался пониманием, необходимо разложение новой осваиваемой процедуры на ряд элементарных операций или известных действий, имеющихся в когнитивном опыте учащегося, т.е. использовать уже описанную выше схему понимания, но применительно к процессуальным составляющим познавательной деятельности. В результате понимание можно определить как два взаимосвязанных и взаимообусловленных процесса:

· ассимиляция информации с помощью наличных когнитивных схем:

· аккомодация познавательного опыта путем трансформации уже известных или формирования новых интеллектуальных действий и когнитивных схем.

Как мы уже говорили, процесс понимания часто происходит на подсознательном уровне, поэтому возникшее понимание переживается учеником как определенное психическое состояние уверенности в правильности полученных выводов. Однако сам факт переживания учеником этого состояния нельзя рассматривать как объективное свидетельство понимания, так как оно может быть ложным (учитель не выделил в явном виде используемые операции или применил понятие, не указав значение, в котором он его использовал, а ученик применил известные ему средства, не соответствующие в данном случае предмету познания, считая свои действия правильными). Поэтому состояние понимания необходимо объективировать (сделать доступным наблюдению и изучению) с помощью средств диагностики.

Третий этап в развитии понимания Бершадский называет фазой структурного понимания, считая, что в определенном смысле эта фаза эквивалентна процессу формирования ориентировочной основы действий второго типа по терминологии П.Я.Гальперина. Бершадский обосновывает это следующим образом: «В ходе описанного выше этапа устанавливаются связи между уже известными понятиями и новыми элементами знаний (понятия и их признаки, отдельные операции, действия). Но каждый из этих новых элементов существует и приобретает смысл не только в связи с тем, что уже известно. По мере изучения нового материала новые элементы начинают связываться  и между собой, образуя новую понятийную сеть с присущими ей связями между понятиями и операциями, разрешенными в ней. В результате предметом понимания становится структура нового знания, взаимосвязи между его элементами». (1,.48 ).

Но на этом процесс понимания не заканчивается, считает Бершадский, так как изученная система понятий и действий не является изолированным образованием, ее истинное значение раскрывается только после того, как будет определено ее место в общей подсистеме понятий и действий, описывающих изучаемую предметную область. Этот этап он называет фазой системного понимания.

Развитие процесса понимания представлено на схеме, изображенной на рисунке 2. В нижней части схемы изображена зона актуального когнитивного опыта, состоящая из 


применяемых учеником когнитивных схем, содержание которых расшифровывается с помощью надписей внутри эллипсов. С помощью известных ученику связей между понятиями, операций и действий (ИСОД) он устанавливает связи с новыми понятиями (НП). В этом случае понятие ассимирируется ребенком, встраиваясь в его когнитивный опыт. Если же какие-либо из названных выше составляющих когнитивного опыта ученику не известны, то для понимания процесса образования понятия необходимо аккомодировать когнитивные схемы, введя в них новые составляющие. Связи между новыми понятиями и когнитивным опытом изображены на схеме соединительными линиями различных видов. Ассимиляция понятий и способов действий и аккомодация когнитивных схем для восприятия нового типа информации образуют фазу генетического понимания. В процессе дальнейшего изучения темы в сознании ученика новые понятия начинают связываться между собой в новую когнитивную схему С1, соответствующую новой предметной области. Этот процесс был ранее назван структурным пониманием. Наконец, на последнем этапе системного понимания устанавливаются осознаваемые известные связи между множеством новых когнитивных схем С1, С2…., которые входят в когнитивный опыт учащегося, образуя новую зону актуального развития.



Схема, изображенная на рис. 3, определяет те характеристики когнитивной сферы личности, которые необходимо знать, чтобы действительно управлять учебным процессом.

Коротко поясним понятие архетипических структур. Они отличаются от когнитивных схем механизмом образования и характеризуют модели поведения и отношения к миру, навязываемые человеку обществом всем его укладом, способами взаимодействия с миром, принятыми в данной культуре. Воздействие средств массовой информации, разговоры друзей, общение с чиновниками, влияние среды обитания  (физическое, эстетическое, нравственное, настроения и мироощущение окружающих людей – все это и многое, многое другое, что даже не осознается человеком) формируют неосознаваемые им стереотипы поведения.

Педагогическая литература изобилует исследованиями, которые изучают эффективность различных моделей и методов обучения. Эти исследования охватывают широкий диапазон возрастов и ступеней обучения и касаются многих учебных предметов и педагогических процедур. Однако, анализируя их, можно выделить два неоспоримых факта. Первый из них состоит в том, что чем больше учащийся знает о конкретном предмете, тем лучше он будет понимать и запоминать. Второе наблюдение заключается в том, что учащиеся, которые в совершенстве отслеживают и контролируют свои когнитивные действия, как правило, успевают лучше, чем учащиеся, которые хуже справляются с этой задачей. 

Эти два неоспоримых результата имеют большое значение для поведения учителей. Тот факт, что ученики с большим объемом специфичных предварительных знаний (в отличие от более общей информации) учатся лучше, указывает на важность предварительной подготовки учащегося. Он также высвечивает кумулятивный и иерархический характер значительной части нашего научения. Подтверждается точка зрения, согласно которой и уроки, и учебные планы должны преподносить материал так, чтобы новое понимание строилось на прочной основе имеющихся знаний и навыков. Понимание в очень большой степени зависит от того, что нам уже известно.

Второй из неоспоримых фактов также имеет явное педагогическое значение. Учителя должны уделять больше времени и энергии обучению навыкам и стратегиям мышления и научения; они должны выбирать и перенимать такие методы и философские системы, которые отражают их крайне важную роль как руководителей и воспитателей, а также ответственность учеников за собственное научение. 

Ги Лефрансуа, подытоживая различные экспериментальные исследования, которые оценивали эффективность применения в школах педагогических программ, основанных на различных теориях, считает, что наиболее эффективными учителями, из числа преподающих хорошо структурированные предметы, являются те, кто:

· Начинает свои уроки с краткого обзора предшествующего материала.

· Начинает с указания целей урока.

· Излагает материал небольшими блоками, позволяя ученикам упражняться между блоками.

· Дает наглядные и подробные инструкции и объяснения.

· Позволяет всем ученикам активно упражняться на уроках

· Задает много вопросов, чтобы проверить понимание учеников и получить ответы от всех учащихся.

· Дает ученикам своевременные указания в отношении начала выполнения упражнений.

· Обеспечивает систематическую обратную связь и исправляет ошибки учеников сразу же, как они появляются.

· Дает ясные и наглядные указания по самостоятельной работе и внимательно следит за успеваемостью учеников.

Итак, когнитивная психология рассматривает обучение как процесс формирования когнитивных схем, релевантных тем видам информации, которые необходимо научиться воспринимать и перерабатывать для адекватного реагирования на требования окружения. Значение когнитивных схем многократно усиливается благодаря тому, что они активизируются на подсознательном уровне, поэтому человек далеко не всегда может контролировать процесс сбора информации, который часто превращается в наблюдение с помощью кривого зеркала.

Вопрос о формировании у учащихся когнитивных схем  имеет два аспекта:

· операциональное содержание когнитивной схемы (система действий и операций, обеспечивающих адекватное реагирования на определенную информацию);

· процедурное наполнение учебного процесса (методы, приемы и средства формирования когнитивных схем у учащихся в процессе обучения)


В отечественной педагогике второй аспект традиционно связывают с деятельностным подходом. 

Глава 2. Основные положения теории поэтапного формирования умственных действий

Деятельностная теория учения, известная под названием теории поэтапного формирования умственных действий, была создана П.Я.Гальпериным на базе идеи поэтапного формирования умственных действий, выдвинутой А.М.Леонтьевым, с именем которого в свою очередь связано развитие «теории деятельности». В целом А.М.Леонтьев развивал важнейшие идеи своего преподавателя Л.С.Выготского: он ориентировал психологию на изучение порождения, функционирования и строения психического отражения реальности в процессе деятельности.
При деятельностном подходе предметом психологического анализа является не психика сама по себе, а деятельность, элементы которой могут быть как внешними, материальными, так и внутренними, психическими. Для учителя это означает, что в процессе обучения перед ним стоит задача формирования определенных видов деятельности, прежде всего – познавательной.

Такой подход к учению не означает исключения из него мышления, памяти и других психических процессов. Он означает лишь другое понимание их природы, функционального назначения и происхождения. В силу социальной природы психики человека люди не родятся с готовыми способностями мышления, памяти и т.п. Все это они усваивают прижизненно, делая социальный опыт опытом личным. Психика при этом формируется не как набор абстрактных функций: память, внимание, мышление и др. Новые психические явления или образуют самостоятельные виды психической деятельности, или входят в качестве компонентов в другие виды деятельности.

Подход к процессу учения как к деятельности требует также принципиально другого рассмотрения соотношения знаний, умений. Знания должны не противопоставляться умениям, а рассматриваться как их составная часть. Знания не могут быть ни усвоены, ни сохранены вне действий обучаемого.

Критерий знания также неотделим от действия. Знать – это всегда выполнять какую-то деятельность или действия, связанные с данными знаниями. Знание – понятие относительное. Качество усвоения знаний определяется многообразием и характером видов деятельности, в которых знания могут функционировать. 

Таким образом, вместо двух проблем – передать знания и сформировать умения по их применению – перед обучением теперь стоит одна: сформировать такие виды деятельности, которые с самого начала включают в себя заданную систему знаний и обеспечивают их применение в заранее предусмотренных пределах.

2.1. Действия, которые необходимо формировать.
Для того чтобы формировать действия, надо знать их содержание, иначе учитель попадает в ситуацию: «Формируй то, не знаю что». 

Все действия, входящие в деятельность учения, можно поделить на два класса:

1) общие (не специфические),

2) специфические. 

Общие виды познавательной деятельности (общие приемы) потому так и называются общими, что они используются в разных областях, при работе с разными знаниями. К числу общих относятся прежде всего все приемы логического мышления: сравнение, подведение под понятие, выведение следствий, приемы доказательства, классификации и др. 

К общим видам деятельности относятся и такие, как умение планировать свою деятельность, умение контролировать выполнение любой деятельности; умение запоминать, умение быть внимательным, умение наблюдать и др. 

Своеобразие специфических приемов состоит в том, что их формирование возможно только на определенном предметном материале. Так, нельзя, например, сформировать приемы математического мышления, минуя математические знания; нельзя сформировать лингвистическое мышление без работы над языковым материалом. Без формирования специфических действий, характерных для данной области знаний, не могут быть сформированы и использованы и логические приемы. 
Успешное овладение русским языком также невозможно без овладения специфическими языковыми приемами мышления. Нередко учащиеся, изучая части речи, члены предложения, не понимают их языковой сущности, а ориентируются на их место в предложении или учитывают лишь формальные признаки. В частности, ученики не всегда понимают суть главных предложений, не умеют их узнавать в несколько непривычных для них предложениях. Попробуйте дать ученикам средних и даже  старших  классов предложения  типа: «Ужин только что подали», «Басни Крылова читали все», «Листовки разносит ветром по городу». Многие ученики назовут подлежащим прямое дополнение.
Почему ученики затрудняются в определении подлежащего в предложениях, где подлежащего нет, где оно лишь подразумевается? Да потому, что они до сих пор имели дело только с предложениями, где подлежащие были. И это привело к тому, что они фактически не научились ориентироваться на все существенные признаки подлежащего одновременно, а довольствуются лишь одним: или смысловым, или формальным. Собственно, грамматические приемы работы с подлежащим у учащихся не сформированы.
Я согласно с Талызиной, что язык, как и математику, можно изучать по существу, т.е. с понимания его специфических особенностей, с умением опираться на них, пользоваться ими. Но это будет только в том случае, когда учитель формирует необходимые приемы языкового мышления. Если же об этом должной заботы не проявляется, то язык изучается формально, без понимания сути, а поэтому и не вызывает интереса у учащихся.
Когда ученик не может решить задачу, ему нередко советуют получше подумать. Совет дать легко, но выполнить его ученик не всегда может, так как часто задача не выходит именно потому, что ученик не умеет думать. Учитель, желая ему помочь, должен показать, что же надо сделать, чтобы «подумалось». Но для этого и надо знать, из каких умственных действий состоит процесс решения любой задачи данного класса, в каком порядке они должны выполняться.
 Взаимосвязь общих и специфических знаний и умений. В учебном процессе рассмотренные нами виды познавательной деятельности (виды умений) функционируют не изолированно, а во взаимосвязи друг с другом. Как правило, полноценное усвоение новых знаний предполагает использование как специфических, так и логических действий. Поэтому при построении содержания обучения по предмету и определении последовательности его изучения необходимо учитывать связи и взаимоотношения по трем линиям: а) предметные, специфические, знания; б) специфические виды деятельности; в) логические приемы мышления и входящие в них логические знания. И хотя выделение компонентов, составляющих содержание обучения, условно, для удобства анализа их следует рассмотреть вначале по отдельности. Прежде всего необходимо установить логику предметных (специфических) знаний: построить модели логических связей между понятиями, закономерностями и т.д. Аналогичная работа должна быть проделана по отношению к специфическим видам деятельности и логическим приемам мышления. В результате получится три последовательности: знания (З), специфические виды деятельности (СД), логические приемы мышления (ЛП). Теперь они должны быть соотнесены между собой. 
В принципе между знаниями (З), специфическими действиями (СД) и логическими приемами (ЛП) могут быть следующие отношения.
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Это означает, что при усвоении каждого нового знания используется новый вид специфической деятельности, которая облекается в новую логическую форму.
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В этом случае одна и та же специфическая деятельность, один и тот же логический прием используются для усвоения ряда предметных знаний. Так, например, действие подведения под понятие можно использовать при усвоении всех понятий, входящих в содержание обучения, если, разумеется, не требуется формирования других видов деятельности. 
Три указанных последовательности не равнозначны по эффективности. В первом случае школьник последовательно обогащается не только знаниями, но и общими, и специфическими приемами их использования. Во втором случае ученик, приступая к изучению предмета, получает максимально возможное число новых видов познавательной деятельности. Знаний он приобрел мало, но его познавательные возможности существенно увеличились, что, очевидно, положительно скажется на изучении последующих разделов предмета. Кроме того, усвоение введенных знаний характеризуется многосторонностью, возможностью использования их при решении различного вида задач. В третьем случае ученик получил уже много знаний, но глубина усвоения их незначительна: все они могут быть использованы лишь в одном виде деятельности – для решения одного класса задач.

Итак, познавательная деятельность – это не что-то аморфное, а всегда система определенных действий и входящих в них знаний. Это означает, что познавательную деятельность следует формировать в строго определенном порядке, считаясь с содержанием слагающих ее действий.

Все приемы, которые мы рассмотрели выше, входят в деятельность учения как предмет усвоения, их ученик должен усвоить. После усвоения их, когда они уже войдут в состав познавательной деятельности учащегося, эти действия могут использоваться как средства усвоения новых действий, войти в состав умения учиться. 

Таким образом, в деятельности учения одно и тоже действие может занимать разное место: вначале быть предметом усвоения, а потом – его средством. И каждый раз, когда ученик усваивает новые действия, он должен располагать средствами их усвоения – уметь усвоить. Другими словами, деятельность учения состоит из двух составляющих: ученик должен выполнять усваиваемое действие и действия, которые обеспечивают усвоение первого с заданными свойствами. Так при усвоении частей речи ученик должен перейти от реального предмета, например, дома, к понятию «имя существительное». Между этими двумя объектами внешне нет никакого сходства, но они заменяют друг друга, и ребенок должен уметь перекодировать действие из одной формы в другую. Вся совокупность действий, необходимых для успешного усвоения новых, и составляет умение учиться этим новым действиям. Это и есть вторая составляющая деятельности учения. Графически это можно изобразить так:


Если мы не обеспечили умения учиться, то процесс усвоения новых действий не будет протекать успешно, как бы мы ни старались его организовать. Это означает, что, прежде чем приступать к обучению новому действию, необходимо проверить, располагают ли учащиеся умением научиться этому действию. 

Другими словами, для успешного протекания процесса усвоения ученик должен иметь соответствующий исходный уровень своей познавательной деятельности. Этот исходный уровень должен проверяться: а) со стороны наличия действий, на которые опирается новое; б) со стороны умения учиться, т.е. наличия действий, которые необходимы для понимания нового, для того, чтобы перейти от внешней, материальной формы его выполнения к выполнению во внутренней, умственной форме. 

2.2. Закономерности процесса усвоения. 

Осознание закономерностей усвоения дает возможность ответить на вопрос, как учить: какие выбирать методы, в какой последовательности их использовать и т.д.

Современная психология еще не располагает исчерпывающим знанием законов усвоения. Наиболее полно и конструктивно закономерности усвоения представлены в теории поэтапного формирования умственных действий. В свете данной теории мы и рассмотрим процесс усвоения.

Процесс усвоения знаний – это всегда выполнение учащимися определенных познавательных действий. Вот почему при планировании усвоения любых знаний необходимо определить, в какой деятельности (в каких умениях) они должны использоваться учеником – с какой целью они усваиваются, и владеют ли учащиеся всей необходимой в данном случае системой действий, составляющих умение учиться. Учителю также необходимо не только уметь выделять действия, входящие в различные виды познавательной деятельности учащихся, но и знать их структуру, функциональные части, основные свойства, этапы и закономерности их становления.

Структурный и функциональный анализ действий. Любое человеческое действие всегда направлено на какой-то предмет. Это может быть внешний материальный предмет, а также слова, представления и понятия. Действие всегда целенаправленно. Ученик выделяет в слове звуки, чтобы найти гласные, определяет род, чтобы узнать, надо ли писать после шипящей на конце мягкий знак. В результате выполнения действия всегда получается какой-то продукт, результат. Он может совпадать с поставленной целью, но может и не совпадать.

В состав любого действия входит та или иная система операций, с помощью которых действие и выполняется. Так, например, при выполнении действия сравнения необходимо выделить признак (основание для сравнения), по которому будут сравниваться предметы. После этого следует обратиться к сравниваемым предметам и оценить их с точки зрения данного признака. Наконец, сделать заключение, получить результат сравнения. Как видим, действие сравнения включает несколько операций, которые должны выполняться в определенной последовательности. В одних случаях последовательность операций неизменна, в других допускается перестановка. Так, в действии сравнения операция выделения основания для сравнения должна выполняться всегда раньше, чем оценка сравниваемых предметов по этому основанию. А вот порядок оценки предметов (какой первый, какой второй) можно варьировать.

Следующий необходимый компонент любого действия – ориентировочная основа. Дело в том, что каждое выполняемое нами действие будет протекать успешно только в том случае, если мы учитываем условия, определяющие успешность этого действия. Ориентировочная основа действий – это система условий, на которую реально опирается человек при выполнении действия. В силу сказанного она может быть полной или неполной, правильной или неправильной.

Наконец, действие не существует вне человека (субъекта), который его выполняет и, естественно, всегда проявляет в действии свою индивидуальность.

Как видим, действие – целостная система взаимосвязанных между собой элементов. В ходе выполнения действия эти элементы обеспечивают три основные функции: ориентировочную, исполнительную, контрольно-корректировочную. Центральной является ориентировочная часть действия. Именно эта часть обеспечивает успех действия. Ученики часто недооценивают ориентировочную часть, спешат к исполнительной, т.е. к преобразованию предмета действия, к получению результата, а в результате совершают ошибки.

Контрольная часть направлена на проверку правильности как результатов ориентировочной части, так и исполнительной, на слежение за ходом исполнения, на проверку соответствия его намеченному плану. В случае обнаружения ошибки, отклонения от правильного пути необходима коррекция, исправление. Талызина считает, что если ориентировке, контролю и коррекции очень важно обучать учащихся постоянно, то чисто исполнительские функции должны быть по возможности исключены из учебного процесса, потому что они формируют механические навыки, не обеспечивают понимания.

Свойства действия. Одно и то же по содержанию действие может быть усвоено по-разному. Такие простые действия, как счет, сложение двух чисел, один ученик может произвести на палочках, перекладывая их руками (материализованная форма действия). Другой ученик может выполнить эти действия, только фиксируя предметы взором (перцептивная форма). Эти же действия можно выполнить, рассуждая вслух (внешнеречевая форма действия), а также в уме, когда все операции выполняются про себя (умственная форма действия).

Далее, действие сложения в одной и той же форме может выполняться развернуто, с представлением, допустим, в материальной форме всех входящих в него операций, но может выполняться очень сокращенно, по формуле: 3 + 2 = 5. 

Одно и то же действие может быть усвоено и с разной степенью обобщенности

Таким образом, при организации процесса усвоения необходимо планировать не только ту или иную систему действий, но и их качество, их свойства. Каждое человеческое действие характеризуется целой системой свойств, которые делятся на первичные и вторичные. Первичные свойства составляют группу основных свойств. Это независимые характеристики действий, ни одна из них не является следствием других. К числу основных свойств относится форма действия, мера его обобщенности, развернутости, освоенности и самостоятельности. Независимость характеристик не означает, что они не влияют одна на другую. Наоборот, как дальше будет показано, в процессе формирования свойств действия необходимо учитывать взаимовлияние характеристик. Они независимы в том смысле, что сформированность одной из характеристик не приведет к сформированности других. Это означает, что при организации процесса усвоения необходимо заботиться о каждой из этих характеристик отдельно.

Что касается вторичных свойств, то они всегда являются следствием одного или нескольких первичных. К числу вторичных свойств относятся такие важные характеристики действия, как прочность, осознанность, разумность. 

Особенность этих свойств состоит в том, что их нельзя сформировать непосредственно: путь к ним лежит через первичные характеристики. 

Действие может быть усвоено человеком с существенно разными показателями по каждому как из первичных, так и из вторичных свойств, что очень важно учитывать уже при определении целей обучения.

Основные свойства действия. Главное изменение действия связано с его формой. Исходная форма действия может быть или материальной, или материализованной. Разница между этими формами не касается операционной стороны: операции и в том, и в другом случае выполняются руками, носят материальную форму. Разница – в форме представления, главным образом, объекта действия. В случае материализованной формы объектом действия служит не сам предмет, а его заместитель, модель. В ряде исследований показано, что необходимость ручных операций зависит от сложности задачи, решаемой ребенком, а также от уровня его интеллектуального развития. В тех случаях, когда ребенок достиг в своем умственном развитии стадии наглядно-образного мышления, несложные действия он может усвоить без материализации, т.е. начать движение с перцептивной формы. В этом случае операции выполняются не руками, а глазом. Это существенная разница: глаз – «теоретик», он не производит реальных преобразований в предмете, как это делает рука. 

Также исследования показали, что усвоение знаний и включающих их действий идет успешней, когда исходная форма является материализованной, т.е. когда объект представлен в абстрагированном виде, в виде образца-модели, в котором уже произведено отделение объекта изучения от множества других свойств предметов. Такая форма позволяет лучше вскрыть основные связи и отношения в усваиваемых объектах. После этого могут вводиться реальные предметы, в которых учащиеся уже смогут выделить и абстрагировать требуемые стороны. 

Внешнеречевая форма действия – следующий шаг в превращении действия в умственное. 

Речевое действие – это отражение материального или материализованного действия. Его предметное содержание остается тем же самым (сравните сложение на палочках и устный счет), а форма качественно меняется. 

В процессе усвоения этой новой формы действия обучаемый должен ориентироваться и на его предметное содержание, и на словесное выражение этого содержания. Если единство этих двух сторон речевого действия нарушается, то действие оказывается дефектным. Ориентировка только лишь на речевую форму ведет к формализму усваиваемых знаний и умений. Если же обучаемый ориентируется только на предметное содержание, не отражая его в речи, то он оказывается в состоянии решать только тот круг практических задач, где достаточна ориентировка в плане восприятия. В этом случае не формируется умение рассуждать, обосновывать практически полученное решение.

Формализм формируемых речевых действий обычно имеет место тогда, когда речевая форма вводится, минуя материальную (или материализованную). Формализм возможен и в тех случаях, когда речевая форма не готовится при усвоении материальной (материализованной) формы, а сразу сменяет ее. Наконец, если материальная (материализованная) форма действия усваивается в отрыве от речевой и своевременно не заменяется последней, то происходит автоматизация фактически неполноценной материальной (материализованной) формы, которая становится привычной и приводит к ограничению действия обучаемого кругом практических задач.

Формирование полноценной речевой формы действия предполагает определенную меру обобщения его материальной формы. Только после этого возможно преобразование действия в речевую форму: выделенные свойства закрепляются за словами, превращаются в их значения. Теперь возможен отрыв этих свойств от предметов, использование из в виде абстракций, в виде полноценного речевого объекта.

Для подготовки речевой формы необходимо приучать детей к проговариванию всех операций, которые они выполняют в материальной (материализованной) форме. Ученикам необходимо постоянно напоминать, что надо называть то, что они делают: «Делай и называй». Материализация постепенно снимается, и действие не сразу, а постепенно преобразуется во внешнеречевое. 

В качестве внешнеречевой формы действия можно использовать письменную речь. В этом случае ученик прописывает весь процесс выполнения действия. Например, если сравниваются два предмета, он пишет: «1. Выберем признак, по которому будем сравнивать. (Указывает признак.) 2. Проверим этот признак у первого предмета» и т.д.

Наконец, важно подчеркнуть, что перенесение  действия в речевой план означает не умение рассказать о том, как надо действовать, а умение выполнять действие в речевой форме. Так, при обучении находить подлежащее в предложении ученик должен не рассказывать, как надо находить его в общем виде, а делать это на конкретном примере, проговаривая свои действия вслух, т.е. решать соответствующую задачу, выполняя формируемое действие в речевой форме.

Умственная форма действия является заключительной на пути преобразования действия из внешнего во внутреннее.

Если раньше ученик выполнял действие как практическое, преобразуя внешние предметы, то теперь выполняет его в уме, оперируя образами этих предметов. Предметы при этом могут представляться в наглядной форме или в виде понятий. Переход в умственную форму происходит через использование вначале внешней речи про себя: ученик проговаривает все операции, но уже беззвучно, про себя. Постепенно проговаривание становится ненужным, действие уже выполняется с помощью внутренней речи. В этом случае говорят, что действие перешло из внешней формы во внутреннюю. Порядок перехода такой, как мы описали: от материальной (материализованной) к перцептивной, от нее к внешнеречевой, затем через форму внешней речи про себя – к умственной.

Мера обобщенности действия – вторая основная линия его изменения в процессе усвоения. Как же получить заданные границы обобщения и, главное, обобщения именно по тем свойствам, которые существенны? 

Обычно ученику в лучшем случае задается состав признаков, которые следует иметь в виду (через определение), и не обеспечивается ориентировка на них в процессе деятельности. Причем, эти признаки далеко не всегда входят в состав ориентировочной основы действия. Работающую ориентировочную основу в этих случаях учащиеся конструируют сами, включая в нее прежде всего те характеристики предмета, которые лежат на поверхности. Вследствие этого обобщение идет не по признакам определения, которые являются существенными и постоянными в предметах данного класса, а по случайным, несущественным. Наоборот, как только система необходимых и достаточных признаков вводится в состав ориентировочной основы действия и обеспечивается систематическая ориентировка на них при выполнении всех предлагаемых заданий, обобщение идет по данной системе свойств. Другие общие свойства предметов никакого влияния на содержание обобщения не оказывают. Итак, процесс обобщения не определяется непосредственно предметом действий, он опосредован деятельностью субъекта – содержанием ориентировочной основы его действий. В условиях управляемого формирования обобщение с самого начала идет по заданной системе признаков. 

Для получения заданной степени обобщения деятельности необходимо применить ее к заданиям, отражающим основные типовые случаи в данной области. При этом последовательность их предъявления должна основываться на принципе контрастности: вначале предлагаются задания, содержащие наиболее отличающиеся друг от друга ситуации, а затем – более похожие.

Сокращенность и освоенность действия. Ребенок вначале действует развернуто, осознавая и выполняя каждую операцию, а на последних этапах усвоения нередко выполняет лишь начальную и конечную операции.

Эта закономерность иногда толкает учителей и методистов на такой путь рассуждения: зачем тратить время на развернутое выполнение действия, если в конце концов все ученики переходят на сокращенный способ? Не будет ли правильнее с самого начала формировать у обучаемых сокращенный способ выполнения действия? Если стать на этот путь, то он логично приводит к заучиванию таблиц сложения, таблиц умножения и т.д. К сожалению, еще немало учителей, которые требуют от детей такого заучивания. Есть сторонники подобного обучения и среди методистов. Хорошего в этом мало. Ребенок тратит много сил и времени, чтобы заучить таблицу умножения, и часто не понимает логики ее построения. Например, забыв, какое произведение получится при умножении 7 на 8, ученик не может самостоятельно получить результат. При этом он знает произведение чисел 7×7 и 7×9.

Правильное применение рассматриваемой закономерности предполагает совсем другой путь обучения учащихся. Вначале любое новое действие должно выполняться в полном составе и с осознание всех входящих в него операций; только в этом случае ребенок поймет содержание действия, его логику.

Перейдя на «формульный» способ действия, без выполнения ряда операций, ученик как бы имеет их в виду, а в случае необходимости может их восстановить. Обычно процесс сокращения происходит постепенно. Он неразрывно связан с автоматизацией действия: ряд операций постепенно уходит из поля осознавания, остается лишь контроль сознания за их автоматизированным выполнением. Так, например, ученик одновременно слушает и пишет. Действие письма в этом случае выполняется автоматизировано. Но стоит возникнуть какой-то трудности (дефект бумаги, не пишет ручка, ученик не знает, как правильно написать слово, и т.д.) – необходимо включение сознания. И тут же происходит отключение от второго действия, которое тоже должно протекать осознанно. Таким образом, невыполняемые операции не исчезают, а переходят на другой уровень функционирования, обеспечивая полноценность выполняемых действий. Вот почему нельзя делать в начале усвоения то, что закономерно приходит в конце этого процесса. 

Следует избегать также ранней автоматизации  действий – превращения их в навыки. Вначале действие должно быть доведено до формы, предусмотренной целями обучения, обобщено в необходимых пределах, и лишь после этого следует превращать его в навык. Если нарушать это требование, то действие начнет автоматизироваться в ранних формах, что будет серьезным препятствием для перевода его в умственную форму. 

Мера разделенности (самостоятельности) действия. Вначале ученик нуждается в помощи учителя, который разделяет с учеником выполнение действия, берет на себя некоторые операции. Постепенно эта помощь ослабевает: ученик приобретает все большую и большую степень самостоятельности. 

Как видим, процесс усвоения предполагает преобразование усваиваемых познавательных действий по нескольким основным линиям. И каждая из них имеет свои закономерности, предполагает определенные условия, при которых действие из одного состояния переходит в другое и постепенно превращается в умственный акт.

Вторичные свойства действия. Как было указано, эти свойства являются следствием сформированности первичных свойств. Так, прочность действия зависит не только (и не столько) от количества повторений, но и от того, прошло ли действие все формы (материализованную, внешнеречевую) на пути к умственной, было ли обобщено и т.д. Талызина Н.Ф. совместно с Ю.Л.Василевским провела исследование двух групп учеников. Им давалось одно и то же количество упражнений. Но в одной группе все упражнения выполнялись в материализованной форме, а в другой были распределены между материализованной, внешнеречевой и умственной. Оказалось, что непосредственно после обучения обе группы в одинаковой мере запомнили материал. Однако чем больше проходило времени, тем заметнее становилась разница в сохранении знаний. Учащиеся, использовавшие все основные формы действия, почти полностью сохранили материал в памяти и через несколько месяцев после окончания обучения. Наоборот, во второй группе процент сохраненных знаний резко упал. 

Осознанность выполнения действия, заключающаяся в умении обосновать, аргументировать правильность выполнения действия, зависит от качества его усвоения во внешнеречевой форме: именно эта форма дает возможность человеку посмотреть на свои действия как бы со стороны, приобрести ту особую форму знания, которая является привилегией человека – не просто знать, но еще и отдавать себе отчет в том, что знаешь, т.е. иметь знание о знании (отсюда – сознание, осознанность).

Разумность действия показывает, насколько оно адекватно условиям, в которых выполняется, т.е. насколько существенны условия, на которые ориентируется выполняющий его субъект. Это означает, что разумность действия определяется содержанием его ориентировочной основы (ООД). Достигнуть необходимую меру разумности можно через правильное выделение условий, на которые должен ориентироваться ученик, и через управление процессом их усвоения. Это и обеспечит перевод выделенной системы существенных признаков в содержание ООД. В практике обучения обычно не учитывается именно этот момент: существенные признаки выделяются, например, в любом определении понятия. Однако введение их в содержание ориентировочной основы формируемых действий не обеспечивается. Вот почему учащиеся нередко обнаруживают явно недостаточную разумность выполняемых действий.

Проведенный анализ свойств, которыми характеризуется действие, дает возможность понять, что усвоить действие, как  и знание, можно по-разному: действие может быть усвоено в материализованной форме, выполняться медленно, быть необобщенным, а потому и ограниченным в своем применении очень узкими рамками. Но то же самое действие может быть доведено до умственной формы, обобщено полностью в пределах тех границ, где оно объективно применимо, и выполняться с молниеносной быстротой. Во втором случае имеет место более высокое качество усвоения. 

Вместе с тем Н.Ф.Талызина считает, что не может пока сказать, что все формируемые действия должны достигать высших показателей по каждой из характеристик: все зависит от целей обучения. В одних случаях действие необходимо выполнять быстро, а степень его обобщенности значения не имеет, так как условия его применения весьма стабильны. В других случаях, наоборот, быстро выполнить действие не так важно, как уметь использовать его в вариативных условиях. Таким образом, при определении целей обучения необходимо не только выделять виды деятельности, но и указать, с какими показателями они должны быть сформированы.

Этапы процесса усвоения. Процесс усвоения имеет ряд этапов, каждый из которых качественно отличается от предыдущего. Усвоение намеченной деятельности и входящих в нее знаний может быть успешным только тогда, когда ученик последовательно пройдет все необходимые этапы процесса усвоения. 

Согласно деятельностной теории учения, процесс усвоения новых видов познавательной деятельности , а следовательно, и входящих в нее новых знаний, включает пять основных этапов. Однако прежде чем организовать деятельность учащихся на каждом из этих этапов, учитель должен позаботиться о мотивах, обеспечивающих принятие учеником планируемых знаний и умений. Каждый учитель знает, что если ученик не хочет учиться, то его научить нельзя. Значит, у каждого ученика должен быть мотив, побуждающий его принять намеченные действия и знания. 

Мотивационный этап. Данный этап необходим только в тех случаях, когда учащиеся не имеют готовой мотивации для усвоения намеченного материала. Один из путей создания познавательной мотивации – введение проблемной ситуации. Разумеется, введение проблемы в обучающую программу не гарантирует ее принятия учащимися: будучи объективно проблемой, для ученика она таковой может и не стать. Тем не менее, как показывает опыт, обучение любой новой деятельности целесообразно начинать с постановки проблемы, требующей данной деятельности; в значительном числе случаев проблема вызывает желание найти ее решение, приводит к попытка это сделать. Конечно, и в этом случае мотив может не быть внутренним; ученик может стараться найти решение на основе так называемой соревновательной мотивации (проверка знаний, состязание с другими учениками в находчивости). Как правило, ученики самостоятельно не находят необходимую деятельность, но по тем или иным причинам проявляют заинтересованность в ее нахождении. Этого достаточно для прохождения ими следующих этапов усвоения. Однако учитель всегда должен помнить, что познавательная мотивация – это эффективный путь побудить человека к учению, особенно если эта мотивация правильно соотнесена с социальной. Независимо от того, сумел или не сумел учащийся найти решение предложенной ему проблемы, он должен осознать деятельность, составляющую ее решение. С этой целью учитель должен объективировать состав усваиваемой деятельности – представить ее во внешней, материализованной форме. Но это уже следующий этап процесса усвоения. 

Этап составления схемы ориентировочной основы действия. На этом этапе учащиеся знакомятся с новой деятельностью и входящими в нее знаниями. Здесь важно не только рассказать ученикам, как надо решать соответствующие задачи, а показать сам процесс решения. Так, например, недостаточно объяснить, как надо распознавать причастие, - надо показать сам процесс распознавания. Это означает, что надо выделить систему необходимых и достаточных признаков, характеризующих это явление, показать, как надо устанавливать наличие (или отсутствие) выделенной системы характеристик, и сделать соответствующий вывод. Раскрыть содержание деятельности учитель может сам: в подобном случае обучаемые получают ее в готовом виде. Но это лучше сделать совместно с обучаемыми, что создает у последних иллюзию как бы самостоятельного открытия содержания деятельности и имеет положительное значение для мотивации учения. 

Преподаватель должен выделить, с одной стороны, все необходимые знания о предмете, с которыми надо действовать, об условиях, которые необходимо при этом соблюдать, с другой, - знания о самом процессе деятельности: с чего надо начинать, в каком порядке производить действия и т.д. 

Следующий важный момент этого этапа – фиксация выделенного содержания деятельности. Дело в том, что ученики должны не только понять содержание вводимой деятельности, но и научиться ее правильно выполнять. Для этого словесного объяснения и даже выполнения этой деятельности учителем недостаточно. Ученики далеко не всегда смогут сразу запомнить все звенья введенных знаний и все действия, составляющие требуемую деятельность. Вот почему объяснение учителя должно сопровождаться внешней, наглядной фиксацией знаний и формируемой деятельности. При этом важно, чтобы все используемые характеристики были зафиксированы, четко выделены и в дальнейшем находились в распоряжении учащихся. Для этого используется доска, экран или различные таблицы. В одних случаях все учащиеся могут пользоваться одной и той же таблицей, если она всем хорошо видна, в других – получают ее миниатюрные копии. 

На этом этапе предварительного ознакомления учащихся с формируемой деятельностью необходимо также вводить в учебный процесс задачи, проблемные ситуации с целью обучения детей методам использования знаний. Этот этап обеспечивает понимание знаний и той деятельности, которая приводит к решению определенных задач. 

Однако представление учащихся о том, как делать, и возможность сделать – это не одно и то же (понять, как нужно решать задачу, не означает уметь ее решить самостоятельно). Это различие особо следует подчеркнуть, так как в практике обучения нередко считается, что если ученик понял – значит, научился, то цель достигнута. Это не так. Пока мы обеспечили лишь предварительное ознакомление с деятельностью, понимание ее логики, а чтобы научиться этой деятельности, надо ее выполнить; наблюдений за деятельностью другого человека для этого недостаточно. Вот почему необходимо, чтобы учащиеся самостоятельно решили несколько задач, требующих формируемой деятельности и усваиваемых знаний.

Этапы выполнения формируемой деятельности учащимися. Процесс активного выполнения новых действий включает четыре этапа: этап выполнения действий в материализованной (материальной)  форме; этап внешнеречевых действий; этап выполнения действия во внешней речи про себя и этап умственных действий.  

На этапе материализованных действий учащиеся располагают карточкой с нанесенными на нее усваиваемыми сведениями о выполняемой деятельности. Кроме карточки учащиеся должны получить систему заданий, требующих применения формулируемой деятельности. Причем вначале задания могут быть практическими. В результате работы над этими заданиями учащиеся не только запомнят без специального заучивания признаки понятия и логическое правило подведения под понятие, но и научатся правильно применять то и другое, т.е. освоят один из логических приемов работы с понятиями. 

На этом этапе действие выполняется в полном составе операций, т.е. является полностью развернутым. Выполняемые действия должны проговариваться, что обеспечит осознание этих операций и подготовит перевод их в речевую форму. 

Действие приобретает и определенную меру обобщенности. Как правило, на этом этапе ученикам нужна помощь учителя, т.е. действие выполняется как разделенное. 

Слишком долго задерживать учащихся на этапе внешних практических действий не следует. Как только они научились их выполнять правильно, надо действия переводить в теоретическую форму: учить обучаемых оперировать признаками понятия и логическим правилом без опоры на внешние предметы. 

Этап внешнеречевых действий. Работа идет в том же порядке. Но теперь ученики называют признаки по памяти. Для анализа им теперь уже даются не предметы и модели, а их описания. Учащиеся учатся теперь анализировать словесные условия. Они читают (или слушают) и выделяют то, что касается первого признака, затем остальных. Результаты работы с признаками фиксируются обычно на бумаге, но могут и просто называться. Для оценки полученных результатов учащиеся теперь уже вспоминают логическое правило, доказывают верность своего ответа. Аналогичным образом учащиеся выполняют еще несколько заданий, на которых и учатся рассуждать вслух, доказывать, что их ответ правильный. При этом они все время опираются именно на те свойства предметов, которые существенны для понятия. При таком обучении у всех учащихся формируется умение выделять в предметах существенные свойства и на их основе решать, подходят предметы под данное понятие или не подходят. Необходимо подчеркнуть, что учащиеся должны не только работать с заданиями, имеющими положительный или отрицательный ответ, но анализировать также и задания с неопределенным ответом. Это означает, что действие пройдет дальнейшее обобщение. В начале данного этапа действие должно быть полностью развернуто, так как ученик должен научиться выполнять все операции в новой для него форме – речевой. В конце этого этапа возможно сокращение действия.

Наконец, когда учащийся освоит деятельность и в этой форме, ему можно разрешить работать индивидуально, без опоры на схемы или модели, без рассуждения вслух, т.е. перевести его на этап внешней речи про себя. Но если ученик уже совершил весь указанный путь, то теперь он будет успешно выполнять формируемый прием про себя, в уме, правильно используя и те знания, которые он усвоил с помощью этого приема. Особенность этого этапа состоит в том, что учащийся, как и на предыдущем этапе, проговаривает весь процесс решения задачи, но делает это про себя, без внешнего проявления, беззвучно. Подчеркнем, что и на этом этапе он получает разные типы задач. Этот этап является как бы переходным к последнему этапу: этапу умственных действий. Специфика этапа умственных действий состоит в том, что процесс решения задачи происходит в форме внутренней речи, как процесс индивидуальный, не требующий уже сотрудничества с другими людьми. На этом заключительном этапе действие проходит дальнейшее обобщение, сокращается, автоматизируется. 

Итак, главная закономерность процесса усвоения состоит в том, что познавательная деятельность и введенные в нее знания приобретают умственную форму, становятся обобщенными не сразу, а поочередно проходя через ряд этапов. Если учитель строит процесс усвоения с учетом их последовательности, он существенно повышает возможность достижения цели всеми учащимися. Далее. Процесс усвоения – это процесс выполнения учащимися определенных действий, процесс решения с их помощью соответствующих задач. Это означает, что без разрешения проблемы, без выполнения определенных заданий полноценного усвоения ни знаний, ни умений произойти не может. В связи с этим перед учителем встает задача правильного подбора задач, разработки различного рода проблем. 

Как было указано, на разных этапах процесса усвоения проблемы (задачи) выполняют разные функции: на первом – мотивационную, на втором – служат раскрытию деятельности, подлежащей усвоению, на всех последующих – выступают как средство усвоения этой деятельности.  

2.3. Контроль и его функции в учебном процессе.


Как уже говорилось выше, понимание в очень большой степени зависит от того, что уже известно ученику. Поэтому при организации процесса усвоения знаний необходимо учитывать исходный уровень познавательной деятельности каждого отдельного учащегося. При этом важно установить наличие не только предметных знаний и умений, но и логических.

Трудность для учителя состоит в том, что пробелы в знаниях у учащихся разные, поэтому адаптация учебной программы к исходному уровню неизбежно требует индивидуализации обучения. Если учитель работает с учащимися постоянно, то ему нет необходимости проверять уровень общеучебных и специфических умений при изучении каждой новой темы. Важно, чтобы учитель проконтролировал наличие этих умений у учащихся, с которыми только начинает работать. Если учитель пренебрегает этим, он не может выявить причины низкой успеваемости. А причины могут скрываться как в недостаточности специфических предметных знаний, так и в несформированности действий, составляющих умение учиться.

Не менее важен и текущий контроль, основной функцией которого является функция обратной связи. Обратная связь позволяет преподавателю получать сведения о ходе процесса усвоения у каждого учащегося. Она составляет одно из важнейших условий успешного протекания процесса усвоения. Огромное значение обратной связи в обучении известно давно. К сожалению, школьная практика до сих пор не обеспечивает систематическую обратную связь. Учитель проверяет наличие или отсутствие ошибок, но не вскрывает причины их появлений. Обратная связь должна нести сведения не только о правильности или неправильности конечного результата, но и давать возможность осуществлять контроль за ходом процесса, следить за действиями обучаемого.

Учителю важно самому осознать, что учебный процесс организуется не ради получения правильных ответов от учеников, а для обучения их тем познавательным действиям, которые ведут к этим ответам. Следовательно, контролировать надо содержание формируемых действий. Каждое действие состоит  из тех или иных операций. Так, действие нахождения грамматической основы включает операцию нахождения подлежащего, операцию нахождения сказуемого. Если учащийся не знает, что такое подлежащее и не владеет процедурой его нахождения, если он не знает, что такое сказуемое и не владеет опять-таки процедурой его нахождения, если он не умеет устанавливать связь между подлежащим и сказуемым, т.е. задавать вопросы, вряд ли тогда вы его научите различать простое и сложное предложения и правильно ставить знаки препинания.

Пооперационный контроль важен и потому, что дает возможность точно фиксировать допущенные ошибки, тут же исправлять их и успешно продолжать дальнейшее выполнение действия. При контроле лишь за правильностью конечного результата действия коррекция затруднена. Объясняется это тем, что ошибочность конечного ответа может произойти по разным причинам: или выполнено не то действие по содержанию, или не в полном составе входящих в него операций, или не в той форме и т.д.

На первый взгляд может показаться, что ничего нового для учителя здесь нет. При ответе отдельных учеников у доски учитель сразу корректирует появляющиеся ошибки. Однако при этом не осуществляется контроля за формированием познавательных действий у всех учащихся. 

Кроме того, учитель должен систематически контролировать не только содержание выполняемых учениками действий, но и их свойства. Как мы видели, одно и то же действие может выполняться в разной форме (материальной, перцептивной и т.д.), с разной скоростью и др. Учитель не может сформировать познавательные действия с нужными свойствами, если не будет систематически контролировать эти свойства, своевременно помогать учащимся переходить с одного этапа процесса усвоения на последующий. Так, отставания некоторых учеников свидетельствуют о том, что учитель недостаточно контролировал, в какой форме данный ученик выполнял усваиваемое действие. 

Итак, обратная связь должна нести следующую информацию: а) выполняет ли обучаемый то действие, которое намечено; б) правильно ли его выполняет; в) соответствует ли форма действия данному этапу усвоения; г) формируется ли действие с должной мерой обобщения, освоения (автоматизированности, быстроты выполнения и др.) и т.д.

Следующий важный вопрос - частота контроля со стороны учителя. 

На первый взгляд может показаться, что чем чаще осуществляется контроль , тем лучше. Но это не так. Для того чтобы определить наиболее эффективный режим контроля за процессом усвоения, необходимо учесть, что контроль кроме функции обратной связи несет целый ряд других функций. Так, если учитель сообщает результаты контроля ученику, то контроль в этом случае может выполнять функцию подкрепления, а также мотивационную функцию. Более того, если контроль осуществляется самим учеником путем сравнения выполненного им действия с образцом, то в случае ошибки контроль выступает в качестве подсказки. 

Учителю необходимо знать условия, при которых контроль выполняет свои функции наилучшим образом. В ходе эксперимента, который провела Н.Ф.Талызина совместно с египетским психологом Солиманом Эль-Ходари выяснилось следующее. Влияние частоты контроля на процесс усвоения оказалось неоднозначно. Эпизодический контроль привел к ухудшению качества усвоения по форме, освоению, прочности. По сознательности, разумности и по мере обобщенности значимых различий между систематическим и эпизодическим контролем не обнаружилось. По влиянию на мотивационный аспект обнаружилось следующее: несистематичность контроля на этапе материализованного действия и этапе внешнеречевого действия (особенно в начале этих этапов) вызвала отрицательную реакцию у испытуемых. В дальнейшем эпизодический контроль отрицательного отношения не вызывал. Систематический контроль, наоборот, вызывал отрицательную характеристику в конце внешнеречевого этапа и на этапе внешней речи про себя. 

Эти данные говорят о том, что частота контроля зависит от этапа усвоения , больше того, она должна меняться внутри отдельных этапов. Полученные данные легко объяснимы: в начале материального и в начале внешнеречевого этапов учащиеся усваивают основные формы действия, и им необходим систематический внешний контроль. В конце этих этапов основные формы действия уже усвоены учащимися, и поэтому им не нужен внешний систематический контроль. Если же мы его вводим, то вызываем у школьников отрицательную реакцию. Аналогично и на этапе внешней речи про себя: на этом этапе качественных изменений формы действия не происходит (происходит лишь перенос усвоенной речевой формы внутрь), поэтому учащиеся не нуждаются во внешнем систематическом контроле. 

Обнаружен был и еще один важный результат: систематический контроль оказывает положительное влияние на этих этапах только при пооперационном контроле. Если же контроль производится по конечному результату, то систематичность контроля не оказывает значимого влияния на качество усвоения. Объясняется это, очевидно, тем, что отсутствие пооперационного контроля сильно ухудшает качество процесса усвоения, лишает его своевременной корректировки; введение систематического контроля лишь за продуктом действия ничего, по существу, не добавляет. 

Что касается третьего проверяемого фактора - кто осуществляет контроль, существенный различий между группами по качеству усвоения не оказалось. Но сравнение по качеству протекания процесса показывает, что в группах, где контроль был по конечному результату, а также в группах с эпизодическим контролем более эффективен контроль учителя, чем самоконтроль и контроль другого ученика. При пооперационном и систематическом контроле значимых различий между группами не оказалось: контроль учителя, контроль другого ученика и самоконтроль дали в принципе одни и те же результаты. Наиболее положительное отношение у детей проявилось к самоконтролю и контролю другого учащегося; контроль учителя никакой особой реакции у них не вызвал. Следует также отметить, что в группах, где учащиеся работали парами, поочередно контролируя друг друга, положительное отношение было более устойчивым, чем в группах самоконтроля. Таким образом, проведенное исследование позволяет сформировать следующие требования к организации контроля:

1. На первых этапах процесса усвоения контроль должен быть пооперационным.

2. В начале материального (материализованного) и внешнеречевого этапов внешний контроль должен быть систематическим - за каждым выполняемым заданием.

3. В конце этих этапов, а также на последующих этапах внешний контроль должен быть эпизодическим - по требованию обучаемого или при наличии у него систематических ошибок.

Как показали исследования чешского психолога В.Кулича, потребность ученика в контроле и его объективная необходимость не всегда совпадают. 

В.Кулич описал четыре возможные ситуации: 1) учащийся уверен в правильности своих действий, и они объективно являются правильными; потребности в контроле не испытывает; 2) учащийся не уверен в правильности своих действий, но они объективно являются правильными; учащийся испытывает потребность в контроле; 3) учащийся уверен в правильности своего ответа и поэтому не стремится к его проверке, но ответ ошибочный; 4) учащийся не уверен в правильности своего ответа, испытывает потребность в контроле, ответ ошибочный. 

Н.Ф.Талызина считает, что в первом случае заставлять учащегося проверять свой ответ не следует. Во всех остальных случаях контроль несет кроме функции обратной связи ярко выраженную мотивационную функцию.

Учащийся уверен, что действует правильно. Учитель подтверждает правильность его действий, что радует ученика и стимулирует к дальнейшей работе. В третьем случае ученик не испытывает необходимости в контроле, так как он уверен, что действует правильно. Учитель предлагает ему проверить свои действия. Это может вызвать даже некоторое неудовольствие со стороны учащегося. Но, контролируя себя, он обнаруживает ошибку. Это удивляет его (он же был уверен в правильности действия), заставляет внимательно разобраться, почему допущена ошибка. В конечном итоге это также стимулирует ученика, заставляет его работать в дальнейшем более внимательно. 

Важность контроля в четвертом случае очевидна: есть и потребность у ученика, и объективная необходимость. 

Своевременность контроля в учебном процессе имеет огромное значение для успешности обучения. Если же помощь оказывается несвоевременно, то ее эффективность часто близка к нулю. Вот один типичный пример из школьной практики. Закончился диктант. Почти у каждого ученика класса есть потребность узнать, правильно ли он написал затруднительное для него слово, правильно ли поставил запятую. Но у учительницы нет времени, и она не может ответить на волнующие ребят вопросы. А как важно ответить сейчас, именно сейчас. Если ученик получит возможность проконтролировать себя в тот момент, когда у него в этом большая потребность, то эффект от этого контроля огромен - ученик навсегда запомнит правильное написание затруднительного слова: действует принцип психологической «ловушки». Но учитель не смог этого сделать. На следующем уроке ребята еще с нетерпением ждут своих тетрадок, их волнует качество своей работы. Но учитель не проверил диктанты, чем вызвал еще одно разочарование у ребят. Но вот наконец через несколько дней ученики получают свои тетради. Они видят свои ошибки, но эмоциональный накал уже прошел. Без всякого энтузиазма они начинают работу над ошибкам. И нередко, выполняя эту работу, заново повторяют те же самые ошибки. Этот пример говорит о том, что своевременный контроль способствует прочному усвоению знаний, а несвоевременный такого эффекта не дает. Таким образом, при правильной организации контроля ученик должен иметь возможность проконтролировать себя каждый раз, когда у него есть в этом потребность. 
Мы рассмотрели пока только контроль за содержанием деятельности и ее формой. Он не требует специальных заданий и проводится по ходу выполнения тех заданий, которые необходимы для усвоения деятельности. Что касается контроля за другими свойствами деятельности - мерой обобщенности, автоматизированности и др., то в этом случае требуется специальный подбор задач. Так, обобщенность действий проверяется с помощью заданий на «перенос»: формируемое действие предлагается выполнить в новых условиях. Степень автоматизированности и сокращенность действия проверяются увеличением скорости выполнения заданий. Более полные сведения о мере автоматизации дают задания, в которых сформированное (или формируемое) действие необходимо совмещать с новым или известным учащимся, но требующим осознавания. Например, при написании диктанта. 

Сведения, получаемые с помощью обратной связи, могут показать, что процесс усвоения идет нормально, без отклонений. В этом случае никакого вмешательства в ход процесса не требуется. Но полученные сведения могут говорить и о том, что отклонения налицо. В этом случае вмешательство преподавателя необходимо. 

Конкретное содержание вносимых коррекций определяется характером полученных сведений, а также внутренней логикой процесса усвоения. Если, допустим, получены сведения, что кто-то из обучаемых прошел тот или иной этап раньше, чем было намечено, то коррекция направлена на сокращение пути продвижения этого обучаемого к цели: он переводится на следующий этап раньше других учеников. Ели обратная связь принесла информацию, что учащийся испытывает трудности при выполнении заданий, предусмотренных для данного этапа, то в этом случае действие возвращается на предыдущий этап, где и происходит его доработка. 

Возможен и такой случай: ученик плохо усвоил какую-то отдельную операцию. Ему даются необходимые пояснения и специальные задания для отработки именно этой операции. 

При проведении текущего контроля, как показывает практика обучения, очень эффективна работа в парах. Использование парной формы контроля позволяет не только обеспечить контроль за ходом процесса усвоения, но и решить еще одну важную задачу: учащиеся, контролируя друг друга. Постепенно научаются контролировать и себя, становятся более внимательными. Объясняется это тем, что внимание, являясь внутренним контролем, формируется на базе контроля внешнего. В силу этого выполнение функций контролера по отношению к другому ученику есть одновременно этап формирования внимания как внутреннего контроля, контроля уже за самим собой. 

Владение пооперационным контролем позволяет ученику производить необходимые коррекции в ходе усвоения самостоятельно. В первую очередь это касается умения находить и исправлять ошибочные решения.

Итак, систематический контроль за усвоением и своевременное внесение соответствующих корректив в этот процесс - одно из важнейших условий эффективного усвоения знаний. 

В заключение анализа обратной связи как контроля за ходом усвоения нового материала отметим, что итоги этого контроля оценке не подлежат. К сожалению, в школьной практике мы часто злоупотребляем оценкой, что приводит к ряду нежелательных последствий. Вначале это рождает страх у ребенка перед ошибкой, а постепенно и страх перед контролем вообще. Ребенок имеет право на ошибку и не должен бояться ее допустить. Обязанность учителя - помочь школьнику исправить ошибку. В то же время учащиеся всегда должны знать, что процесс усвоения имеет свои временные границы и должен закончиться определенным результатом, который будет оцениваться. 

Это означает, что кроме контроля, который выполняет функцию обратной связи, необходим другой вид контроля, который призван дать представление о достигнутых результатах. Этот вид контроля обычно называют итоговым. Разумеется, итог может касаться как отдельного цикла обучения, так и целого предмета или какого-то раздела.

Итоговый контроль. При проведении итогового контроля задача состоит в том, чтобы установить, знает обучаемый изученный курс или не знает; если знает, то знает хорошо или плохо. Согласно деятельностному подходу к процессу обучения, цели необходимо формулировать на языке задач. Для этого необходимы следующие шаги:

1. Для изучения нового материала учитель определяет задачи, при решении которых этот материал будет использоваться учащимся. Другими словами, учитель должен знать, для чего ученикам нужны данные знания.

2. Каждая задача требует для своего решения определенных познавательных действий, умений. Следовательно, с помощью задач можно установить, в каких познавательных действиях ученик должен уметь использовать данные знания.

3. Указать, какими качествами должны обладать выделенные познавательные действия и входящие в них знания (в какой форме должны научиться их выполнять учащиеся, с какой скоростью, в каких пределах, т.е. с какой мерой обобщенности, и т.д.).

Покажем все эти шаги работы с правилом правописания гласной в суффиксах причастий настоящего времени.  Цель в данном случае очевидна: правильно писать соответствующие слова, т.е. решать орфографические задачи соответствующего класса. Но совсем не очевидна деятельность, которую должны усвоить учащиеся, чтобы действительно успешно решать эти задачи. 


Во-первых, они должны научиться видеть слово, в котором можно сделать ошибку. Во-вторых, определить, в какой части слова находится орфограмма. Затем определить, какая это часть речи. Для этого, в свою очередь, учащиеся должны уметь корректно использовать признаки, указанные в определениях различных частей речи, для отнесения анализируемого слова к соответствующей части речи. В-третьих, установив, что данное слово является причастием, учащиеся должны определить, какого спряжения глагол, от которого оно образовано (для этого ученик должен владеть действием ////////Наконец, в соответствии с правилом они решают, какую гласную  надо поставить в суффиксе причастия настоящего времени. Если учащиеся не научатся выполнять все эти действия, то рассматриваемое правило не будет использовано для решения данных орфографических задач. 
Последний шаг при описании целей усвоения - указание качеств, которыми должна обладать усваиваемая деятельность. В рассматриваемом случае могут быть указаны следующие: а) по форме она должна быть доведена до умственной; б) по обобщенности - охватывать все возможные случаи, т.е. быть максимально обобщенной; в) выполнение деятельности должно происходить с достаточной быстротой, что обеспечивается автоматизацией и сокращением входящих в нее действий. 

Конкретная программа видов познавательной деятельности (видов познавательных умений) по каждому предмету и по каждому его разделу определяется целями обучения. Цели обучения по каждому предмету содержат или систему задач, которые должны научиться решать школьники при изучении данного предмета, или же систему познавательных умений, соответствующих этим задачам. В таком случае учитель имеет возможность обоснованно отбирать виды познавательной деятельности не только при изучении любого раздела, темы, но и при организации контроля. Именно цели обучения дают ответ на вопрос: по каким видам деятельности (каким умениям) следует судить об усвоении знаний. При этом естественно полагать, что контролю подлежат не только умения, характерные для данного предмета (специфические приемы познавательной деятельности), но и логические приемы мышления.

Таким образом, при разработке программы контроля знаний по любому разделу (предмету) необходимо составить такую систему заданий, которые требуют применения контролируемых знаний в тех видах специфических и логических умений, которые предусмотрены целями обучения. Без выделения и обоснования указанных умений контроль знаний не может быть обоснованным.

Итак, задачи, составляющие цели обучения, определяют и содержание итогового контроля.

Глава 3. ИЗ ОПЫТА РАБОТЫ.
Тематическое планирование по теме
 «Причастие и деепричастие».

(38 часов)

(программа М.М.Разумовской, 6 класс)

1. Понятие причастия.

2. Признаки глагола и прилагательного у причастия.

3. Признаки глагола и прилагательного у причастия

4. Причастие и определяемое слово.

5. Причастный оборот.

6. Причастный оборот.

7. Действительные и страдательные причастия.

8. Образование действительных причастий настоящего времени

9. Образование страдательных причастий настоящего времени.

10. Образование действительных причастий прошедшего времени.

11. Образование страдательных причастий прошедшего времени.

12. Морфологический разбор причастия.

13. Синтаксическая роль полных и кратких причастий.

14. Синтаксический разбор предложений с причастным оборотом.

15. Обучающий диктант № 1.

16. Правописание Н и НН в причастиях.

17. Правописание Н и НН в причастиях.

18. Правописание Н и НН в причастиях

19. Слитное и раздельное написание НЕ с причастиями.

20. Слитное и раздельное написание НЕ с причастиями.

21. Деепричастие. Основные признаки.

22. Признаки глагола и наречия, свойственные деепричастию.

23. Деепричастный оборот.

24. Деепричастный оборот.

25. Правописание НЕ с деепричастиями.

26. Обучающий диктант № 2.

27. Образование деепричастий. Деепричастия совершенного и несовершенного времени.

28. Морфологический разбор деепричастий.

29. Употребление причастий и деепричастий в речи.

30. Употребление причастий и деепричастий в речи.

31. Употребление причастий и деепричастий в речи.

32. Произношение глаголов, причастий и деепричастий.

33. Обучающий диктант № 3.

34. Правописание причастий и деепричастий (закрепление).

35. Правописание причастий и деепричастий (закрепление).

36. Правописание причастий и деепричастий (закрепление).

37. Контрольная работа 

38. Анализ контрольной работы.

Технологическая карта по русскому языку.

6 класс. Программа М.М.Разумовской.

Тема: «Причастие».

	Цель 
	1. Познакомить учащихся с новыми понятиями: причастие, причастный оборот, и их ролью в предложении.

2. Сформировать умение отличать причастие от других частей речи

3. Сформировать умение находить причастный оборот в предложении и выделять его запятыми при необходимости

4. Научить составлять предложения с причастными оборотами, заменять их синонимичными конструкциями.

	Ведущие знания, умения и навыки, формируемые при изучении темы.
	1. Отличительные признаки причастия и причастного оборота

2. Правила постановки запятой в предложении с причастным оборотом

3. Интонационно правильное произношение предложений с причастными оборотами

4. Правописание причастий (гласная в суффиксах причастий, гласная перед суффиксом причастий, не с причастиями, -нн- в причастиях, окончания причастий)

	Предварительные знания, умения и навыки
	1. Знание признаков прилагательных и глаголов

2. Умение определять окончание прилагательных

3. Умение определять спряжение глаголов.

4. Правописание -н- и -нн- в прилагательных

5. Правописание не с прилагательными, существительными, наречиями и глаголами

	Попутное повторение и закрепление
	1. Грамматическая основа, двусоставные и односоставные предложения, однородные члены, простые и сложные предложения

2. Спряжение глаголов, правописание окончаний глаголов настоящего и будущего времени, правописание гласной перед суффиксом глаголов прошедшего времени

3. Не с существительными, прилагательными, наречиями и глаголами

4. -н- и -нн- в прилагательных

5. Разбор по составу

6. Синтаксический разбор предложений

7. Умение составлять схему предложения.

8. Морфологический разбор существительных, прилагательных, глаголов.

	Межпредметные связи
	Выразительное чтение

	Наибольшие трудности при изучении темы
	1. Определение гласной в суффиксе причастий настоящего времени (из-за большого количества последовательных логических операций)

2. Определение гласной перед суффиксом действительного причастия прошедшего времени

3. Различение определяемого и зависимого слова

4. -нн- в причастиях


Методические рекомендации учителю

при изучении темы «Причастие».

1. Проверка наличия предварительных знаний и действий (умений).

2. Мотивационный этап 

3. На первых уроках (количество уроков зависит от уровня подготовки класса) учащиеся должны запомнить основные признаки причастия  и усвоить, какие языковые признаки глагола и прилагательного свойственны причастию. Учащиеся должны научиться на основании этих признаков находить причастие. Схему ориентировочной основы действий желательно составить вместе с учащимися.

В качестве примера приведем фрагмент урока:

Просим учащихся записать несколько слов в тетради и на доске.

Бежать, бегун, пробежал, пробежка, бегущий, беговая (дорожка), бег, бежавший, быстро, быстрейший, длинный, удлиненный.

Определяем, на какие вопросы отвечают эти слова, какими частями речи являются. В результате ребята выясняют, что слова бегущий и удлиненный отвечают на неизвестные им вопросы что делающий? и что сделанный?. Правда, эти же слова отвечают и на вопрос какой? Затем вместе с учениками мы выясняем, какими признаками прилагательного и глагола обладают эти слова. После этого ученики (возможно, с помощью учителя) по аналогии с известными им определениями формулируют определение понятия причастие. Определение должно быть кратким, четким: «Причастие - это особая форма глагола, обозначающая признак предмета по действию и отвечающая на вопросы Какой? Что делающий? Что сделанный? и др.». Обычно я прошу ребят несколько раз проговорить это определение, так как часто в слабых классах это вызывает определенное (а иногда и очень сильное) затруднение, а надеяться, что ребята выучат это определение дома, не приходится. Проходит этот этап в форме своеобразной игры (а смогу ли я сразу и без запинки это проговорить?) и в системе, и ребята охотно вступают в эту игру, так как я им уже не раз объясняла психологический механизм восприятия информации и они успели осознать преимущества такого подхода. Сначала они проговаривают определение друг другу, затем я спрашиваю у них в быстром темпе один за другим человек 5 - 6. Оценок не ставлю. Цель этой работы: 1) развитие речевого аппарата учащихся, 2) работа в парах заставляет говорить всех, 3) обеспечивается определенный темп работы на уроке, а впоследствии определенный темп мыслительных операций. Занимает этот этап от 5 до 10 минут урока. Затем на следующих 2-3 уроках мы возвращаемся к нему, чтобы определение запомнили не только сильные ученики, но и слабые. 

После этого этапа записываем в справочный блокнот уже найденные нами признаки причастия в форме схемы ориентировочной основы действий (назовем ее условно схемой ООД № 1). Она может выглядеть следующим образом:


4. Следующий этап - фиксация выделенного содержания деятельности. Он необходим, чтобы учащиеся не только поняли содержание вводимой деятельности, но и научились правильно ее выполнять. Как уже говорилось ранее, для этого словесного объяснения и даже выполнения этой деятельности учителем недостаточно. На этом этапе необходимо, чтобы учащиеся самостоятельно решили несколько задач, требующих формируемой деятельности и усваиваемых знаний. Порядок работы следующий: 1) дается ряд причастий - надо доказать, что это причастия,  2) причастия даются в одном ряду с прилагательными и глаголами,  3) причастия даются в одном ряду с прилагательными, в том числе прилагательными в превосходной форме, глаголами, наречиями и числительными. При этом работа ведется в четыре этапа:

- первый этап - работа на доске и параллельно в тетради. Работающий у доски должен вслух четко проговаривать ход рассуждения.

- второй этап - совместная работа в паре, когда на местах ребята друг другу проговаривают ход рассуждения. 

- третий этап - самостоятельная работа с последующей совместной проверкой.

- четвертый этап - самостоятельная работа с последующей проверкой, осуществляемой учителем (самостоятельная работа №1). При выполнении всех самостоятельных работ учащиеся должны сделать необходимые обозначения, свидетельствующие о понимании ими совершаемого действия. Четвертый этап необходим для получения обратной связи и коррекции знаний и умений.

Итак, научились отличать причастия от других частей речи. В процессе этой деятельности выучили признаки причастия, еще раз проговорили определение причастия, которое теперь стало более понятным для учащихся.

5. Вводится понятие причастный оборот. Предварительно надо сформировать умение различать определяемое слово и зависимое слово. На первоначальном этапе работаем с сочетаниями слов типа ребята, гоняющие шайбу по двору; занесенные снегом улицы, учимся обозначать определяемое слово, зависимое слово, причастный оборот, составлять схему:

ребята, гоняющие шайбу по двору
‌ занесенные снегом улицы

 Технология отработки действия та же самая: сначала объясняет учитель, на парту кладется схема ориентировочной основы действий (назовем ее ООД № 2) (смотреть в Приложении), работа на доске и в тетрадях, самостоятельная работа в паре (этап внешнеречевой деятельности), текущий контроль (самостоятельная работа № 2) (этап внешней речи про себя).

6. Научились определять зависимое слово и определяемое слово, ребята уже знают, для чего мы это делали (чтобы правильно расставлять знаки препинания при причастном обороте), приступаем к работе с предложениями. На столе ООД № 3.


На этом этапе можно начать формирование умения с этапа работы в паре, т.е. с этапа внешнеречевых действий с последующей совместной проверкой. Затем проводится самостоятельная работа № 8.

7. Вводятся понятия действительных и страдательных причастий через сравнение их смысловых, структурных и грамматических различий. Объясняется, для чего нам нужно различать действительные и страдательные причастия. Вместе с детьми составляется схема ориентировочной основы действия № 4. Отрабатывается умение различать причастия, проводится самостоятельная работа № 3.

8.  Знание об образовании действительных и страдательных причастий кладется в основу формирования действия по определению гласной в суффиксах причастий настоящего времени и гласной перед суффиксом причастий прошедшего времени. Опять на столах схема ориентировочной основы действий (смотреть в Приложении ООД № 5). В конце работы проводятся самостоятельные работы № 4, № 5, № 6, № 7. Работа над действительными и страдательными причастиями сопровождается работой по нахождению причастных оборотов в предложении, так как это довольно сложная работа, которая постепенно с этапа внешнеречевых действий переводится на этап выполнения действия во внешней речи про себя и этап  умственных действий.

9. Сформировав умение различать полные и краткие причастия, мы пополняем свои знания сведениями о том, что сказуемое может быть выражено и кратким причастием. При формировании умения находить грамматическую основу мы идем от общего к частному. Работа по формированию этого умения начинается в 5 классе, и обычно ребята легко находят грамматические основы как в односоставных предложениях, так и в двусоставных, как в простых, так и в сложных. Однако здесь необходимо соблюдать принцип от простого к более сложному. 

10. При отработке орфограммы «Правописание -нн- в причастиях» очень важен мотивационный этап, на котором я обычно показываю обобщенную схему правописания -нн- и -н- в разных частях речи. Ребята видят, насколько важно уметь различать части речи, видят, как много они должны знать различных правил. По программе на эту тему отводится 2-3 часа; считается, что учащимся 6 класса достаточно отличать полные причастия, в которых пишется -нн-,  от кратких, где пишется одна -н-. И в учебниках М.М.Разумовской в рубрике «Возьмите на заметку» вскользь говорится о прилагательных (причем, не отмечается, что эти прилагательные образованы от глаголов), у которых нет приставок и зависимых слов, и поэтому у них пишется одна -н-. С методической точки зрения, как мне кажется, такой путь формирования умения неправилен, так как затруднит в дальнейшем обобщение этого очень трудного для ребят правила. Используемую мною  схему ориентировочной основы действия  № 6 смотрите в Приложении. 

На уроках по этой теме особенно важно владение учащимися приемом сравнения (при сравнении причастий и отглагольных прилагательных). 

Начинать работу по формированию приема сравнения надо с выделения содержания этого приема, т.е. с выделения слагающих его действий. Сравнение предполагает умение выполнять следующие действия: 1) выделение признаков у объектов; 2) установление общих признаков; 3) выделение основания  для сравнения (одного из существенных признаков); 4) сопоставление объектов по данному основанию. В нашем случае мы устанавливаем общий признак причастий и отглагольных прилагательных (образованы от глагола), выделяем признаки причастий и отглагольных прилагательных (причастия могут иметь приставку (не не считается), зависимое слово, оканчиваться на –ованный, еванный, либо образованы от бесприставочного глагола совершенного вида; отглагольные прилагательные образованы от бесприставочных глаголов несовершенного вида) и находим основание для сравнения, затем устанавливаем порядок действий (строим совместно схему ООД), наконец, сопоставляем объекты, ориентируясь на схему.
11. Правописание не с причастиями с первого момента вводится на сопоставлении с прилагательными. Если на первом этапе (1-2 упражнения) мы работаем только с причастиями, то затем работа начинается со всеми известными ребятам частями речи, с которыми употребляется частица не. Такая работа была бы невозможна, если бы формирование умений шло традиционным методом: к этому времени ребята уже забыли бы правило и все пришлось бы начинать заново.

12. На следующем этапе нам необходимо ввести полученные знания и умения о причастиях и причастных оборотах в систему всех предыдущих знаний и умений. Г.Г.Граник в своих исследованиях пришла к очень важному для учителей русского языка выводу: «У значительной части школьников практически не происходит перенос умения расставлять знаки препинания с одного вида письменной работы на другой» (6, 96). Она отмечает, что умения, сформированные при пунктуационном оформлении готового текста, недостаточны для оформления диктуемого и самостоятельно создаваемого текста. Происходит это оттого, что при выполнении всех этих видов работ, у которых одна и та же цель (расставить знаки препинания), учащиеся решают разные задачи. Это связано с тем, что действие, направленное на пунктуационное оформление текста, в зависимости от вида заданий протекает в различных условиях. 

    

В чем же различие условий, в которых выполняются разные виды письменных работ?

При выполнении упражнений учащиеся получают готовый текст без знаков препинания и во время его пунктуационного оформления имеют текст перед глазами. Время выполнения упражнений (особенно если это домашнее задание) жестко не ограничено. Это дает возможность просматривать текст несколько раз. У школьников нет необходимости в процессе первичного чтения текста полностью и быстро отбирать элементы предложения, влияющие на решение пунктуационных задач. Им не нужно и запоминать те элементы конструкции, которые определяют решение этих задач. Иными словами, в этих условиях готовый текст представляет собой внешнюю опору («память») при выполнении задания.

Во время диктанта такой опоры нет, так как учащиеся записывают готовый текст, воспринимаемый на слух. При этом предложение прочитывается полностью диктующим всего один раз. Зрительно же школьники воспринимают предложение целиком лишь после окончательной записи его. Время, отведенное для записи и проверки предложения, жестко ограничено. Чтобы расставить знаки препинания по ходу письма, учащиеся должны выделять и удерживать в памяти элементы предложения, влияющие на решение пунктуационных задач, либо при прослушивании предложения перед записью, либо непосредственно в процессе письма.

В творческих работах учащиеся ни на слух, ни зрительно не воспринимают предложения «целиком» до окончательного создания и записи его. Поэтому, для того чтобы расставить знаки препинания по ходу создания собственного текста, они должны выделять и удерживать в памяти элементы конструкции, влияющие на решение пунктуационных задач, непосредственно по ходу письма.

По данным некоторых исследователей, на первой стадии обучения человек, опознавая объект, использует специфическую для данного объекта комбинацию его признаков (свойств его элементов). Но, как отмечают эти авторы, опознаваемый объект, имея ряд признаков, находящихся в определенных отношениях, составляет такую систему, которая обладает и некоторыми новыми свойствами, не сводящимися к признакам ее компонентов и связи между ними. Эксперименты показывают, что опознание объекта по таким новым свойствам более высокого уровня значительно экономнее и протекает быстрее, чем опознание по первоначальным «мелким» признакам.

Связав эти данные со своими исследованиями, Г.Г.Граник удалось выявить структуру умения, сформированность которого гарантирует правильность пунктуационного оформления любого готового текста. Структура данного умения определяется сформированностью общего приема умственной работы. Общий прием – это не «сложение», не компиляция частных приемов, а система операций, имеющих определенную иерархическую структуру. Стержень общего приема составляют следующие операции: операция определения числа ядер (грамматических основ) в предложении; операция определения, чем соединены части сложного предложения; операция определения, чем осложнены простые предложения или части сложного предложения. Эти операции определяют ход (движение) решения пунктуационных задач. Для выработки умения производить указанные операции должны быть сформированы частные приемы умственной работы. Порядок формирования частных приемов зависит от последовательности указанных операций общего приема. В состав общего приема умственной работы сформированные частные приемы входят в более или менее свернутом виде: от них остается блок или одна или несколько операций. Так, несколько частных приемов умственной работы (прием, направленный на распознавание сказуемого; прием, направленный на распознавание подлежащего и т.д.) вошли в первую операцию общего приема в виде блока – определения числа ядер (грамматических основ) в предложении.

Как мы уже отмечали, специфическими особенностями формирования умения пунктуационно грамотно оформлять готовый текст во время диктанта является способность производить соответствующие операции  приема (частного, а затем общего) по ходу слухового восприятия текста и удерживать результаты произведенных операций до перенесения их на записываемое предложение. Г.Г.Граник считает, что при сохранении обычного количества этапов проведения диктанта в школе (три), надо существенно изменить содержание каждого из них.

Первый этап. Особенность этого этапа заключается в том, что учащиеся первоначально воспринимают предложение полностью только на слух, причем учитель читает предложение целиком один раз. Перед учениками должна быть поставлена задача по ходу слухового восприятия предложения производить следующие операции: вычленять и удерживать в памяти только те элементы синтаксической конструкции, которые необходимы для решения пунктуационной задачи; затем мысленно выделять выделенные элементы синтаксической конструкции в семантико-синтаксические блоки; удерживать их в памяти до тех пор, пока в уме не будет решена пунктуационная задача и результаты этого решения не перенесутся на записываемое предложение.

Осуществив эти операции, школьники полностью (или в значительной мере) произведут при слуховом восприятии предложения его анализ, необходимый для последующего пунктуационного оформления текста.

Второй этап. Перед учащимися ставится задача записать предложение и одновременно расставить в нем знаки препинания.

После проведения на первом этапе анализа предложения объем задачи, которую следует решить на втором этапе, значительно уменьшается. Чтобы удержать результаты этого анализа в памяти и использовать их для решения пунктуационных задач по ходу записи предложения, школьники должны по ходу письма отмечать условными обозначениями элементы, блоки предложения, влияющие на решение пунктуационных задач, соответственно расставляя знаки препинания. Иными словами, учащиеся по ходу записи предложения должны графически отразить все операции, произведенные при слуховом восприятии предложения. Такой графический разбор также дает возможность учителю при проверке диктанта определить, чем обусловлена каждая пунктуационная ошибка, какой материал недостаточно усвоен школьниками.

Третий этап. Перед учащимися ставится задача самостоятельной проверки написанного предложения. Казалось бы, если учащийся проделал работу по анализу предложения на первом и повторил ее на втором этапе, третий этап работы над предложением излишен. Однако, как показывает практика работы, учащиеся, правильно анализируя предложение и при слуховом восприятии и по ходу записи его, не всегда ставят все необходимые знаки препинания. Психологические причины этого различны: учащийся спешит, или, установив наличие, например, двух частей предложения, не делает из этого вывода, т.е.не ставит между ними знака препинания; учащемуся кажется, что знак был поставлен, и т.п.

Если первый этап – это умение «видеть» структуру предложения при слуховом восприятии, третий этап – это умение видеть структуру предложения при зрительном восприятии.

При самостоятельном создании теста необходимо умение решать синтаксические и  пунктуационные задачи при записи текста, который предварительно не прочитывается и не прослушивается. Г.Г.Граник, проанализировав ряд исследований, проведенных психологами и лингвистами по проблемам составления своего и понимания чужого текста, предположила, что формирование и функционирование данного умения связано со способностью упреждения (предугадывания) и удержания элементов и блоков синтаксической конструкции, которые необходимы для решения пунктуационных задач. В ходе собственных исследований она установила: в условиях, когда текст только создается, прием умственной работы, с помощью которого пунктуационно оформляется готовый текст, не применим: нет текста и прием применить не к чему. Умение пунктуационно грамотно оформлять текст в этих условиях связано с тем, что пишущий на основе поступивших частей текста предугадывает, каким членом предложения окажется то или иное появившееся слово в еще не известном ему полностью предложении. Те из элементов предложения, которые нужны для решения пунктуационной задачи, пишущий вычленяет и удерживает в памяти. Наряду с этим он предугадывает (упреждает) и синтаксические формы еще не поступивших частей текста, необходимые для применения соответствующего правила, и удерживает в памяти эти еще не имеющие лексического наполнения формы. При этом происходит мысленное объединение вычлененных элементов синтаксической конструкции, влияющих на решение пунктуационной задачи, в блоки, которые также удерживаются в памяти, пока синтаксическая задача не решена. Следует отметить, что формирование умения пунктуационно грамотно оформлять текст, который предварительно не прочитывается и не прослушивается, связано с образованием новых семантико-синтаксических блоков, которые образуются в процессе упреждения текста.

Таким образом, работа учителя должна быть направлена на отбор  и разработку целой системы методических приемов, направленных прежде всего на выработку у школьников умений осуществлять как отдельные операции приемов умственной работы, так и всю их совокупность, объединять отдельные элементы синтаксической конструкции в блоки, а также на увеличение широты упреждения и объема удержания единиц текста.

13. К моменту изучения причастий, как я уже отмечала, у учащихся уже сформировано умение выделять грамматические основы как в односоставных, так и в двусоставных предложениях; умение различать простые и сложные предложения и ставить запятые; умение различать однородные члены предложения и ставить запятые; достигнуто понимание, когда перед союзом И надо ставить запятую, а когда нет. Это основные умения, которыми должен владеть ученик к моменту изучения причастий и деепричастий. 

14.   При формировании умения пунктуационно грамотно оформлять готовый текст во время диктанта используются и графические диктанты, когда, сначала видя предложение, а потом только слыша, ребята должны понять структуры предложения и составить схему предложения, и ряд упражнений на предугадывание (смотрите в Приложении), и обучающие диктанты. Работа над первым обучающим диктантом ведется два урока. На первом уроке ребята работают в паре, имея текст перед глазами. Они записывают предложения из текста, сразу графически обозначая все, что влияет на знаки препинания (грамматические основы, однородные члены, причастный оборот с определяемым словом). Затем проводится совместная проверка. На втором уроке  текст читается учителем. Ученики, записав предложение, теперь должны сами графически выделить необходимое. При этом лишняя подчеркнутая информация говорит о непонимании формируемого действия. Обучающий диктант № 2 проводится без предварительной подготовки. Но текст не читается, он лежит перед учеником. В тексте пропущены запятые и некоторые буквы в словах. Ученик, списывая текст,  должен поставить недостающие буквы и запятые, попутно графически обозначая условия постановки запятых. Обучающий диктант № 3 читается вслух. Перед учениками ставится цель: комментируя свои действия про себя, записать текст, делая графические обозначения по ходу записи. Последний диктант -  контрольный. Он проводится в традиционной форме.

15. На уроках 29-31-  «Употребление причастий и деепричастий в речи» - идет работа по формированию умения пунктуационно грамотно оформлять самостоятельно создаваемый текст.

16. Для того чтобы процесс учения был более плодотворным,  в начале изучения темы ученикам выдается лист самоконтроля (см. в Приложении), где указано, что должен знать ученик, какими умениями должен овладеть. Лист самоконтроля помогает учащемуся поставить перед собой конкретную цель: что я должен узнать в процессе изучения темы, какими умениями овладеть. Он является и своеобразной программой действий: чем я уже овладел, в какой степени, на что мне надо обратить более пристальное внимание, что мне еще надо узнать и чему научиться. И он помогает ученику прорефлексировать свою деятельность: достиг ли я поставленной цели, в какой степени, что помешало мне или что способствовало достижению таких результатов.

17. Лист контроля за усвоением темы каждым учащимся есть и у учителя (см. в Приложении). Он дает возможность направленно корректировать ошибки конкретных учеников.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ.

Известно, что успешность формирования любых знаний, любых действий зависит прежде всего от желания ученика получить эти знания и действия.

Однако наблюдения за работой учителей показывают, что они далеко не всегда уделяют должное внимание мотивации учащихся, полагая, что если ученик пришел в школу, то он должен делать все, что рекомендует учитель. Встречаются и такие учителя, которые прежде всего опираются на отрицательную мотивацию: грозятся, что сообщат родителям, поставят плохую оценку и т.д. Это часто вызывает у учащихся нежелание идти в школу.

Чтобы понять другого человека, надо мысленно встать на его место. Вот и представьте себя на месте ученика, который должен каждый день, как правило, не выспавшись, вставать и рано утром идти в школу. Он знает, что учительница снова скажет, что он тупой, несообразительный, поставит двойку. Отношение учителя к нему передалось более сильным ученикам класса, поэтому многие из них тоже относятся к нему плохо, стараются чем-нибудь досадить. Словом, ученик знает, что ничего хорошего его в школе не ждет, но он все-таки идет в школу, идет в свой класс.

Если аналогичная ситуация складывается у учителя, то он долго не выдерживает и меняет работу. Ученику деваться некуда. Поэтому задача учителя - создать ситуацию успеха для ребенка, пробудить у него желание усваивать новый материал, научиться учиться.

В психологии известно, что развитие мотивов учения идет двумя путями:

1) через усвоение учащимися общественного смысла учения,

2) через саму деятельность учения школьника, которая должна чем-то заинтересовать его.

Сколько раз мы беседовали с ребятами о том, для чего им нужно хорошо учиться, что им дает умение организовать свою деятельность, умение разобраться в любом тексте, будь это текст художественного произведения, научной статьи или юридического документа, умение правильно, грамотно и аккуратно оформить свой собственный текст. 

Как важно при этом, чтобы ученики поверили учителю. 

Но никакие разговоры не помогут, если учитель не научит учеников учиться, не даст им инструментария в руки, не покажет, как им пользоваться, не проследит, все ли у них правильно получается. Когда-то я вывела для себя формулу:

Научи

Еще раз научи

Проверь, понял ли

Еще раз научи

Подкорректируй 

Вот теперь спроси!

Мне кажется, именно тогда я и стала учителем.

Но и у самого учителя тоже должен быть свой инструментарий. Для меня им стала теория поэтапного формирования умственных действий П.Я.Гальперина. 

Что мне дало ее применение?

Ниже приведены данные по первому моему классу, который я взяла в 8 классе, когда орфография была ими изучена, и я начала с ними экспериментировать при изучении пунктуации. Формируя пунктуационные умения этих ребят, я постепенно выходила на принципы деятельностной теории, еще ничего не зная о самой теории. Тогда же я начала осознавать, что начинать работать с ребятами по-новому надо не в 9-10-х классах, а с 5-го, в идеале же - с 1-го класса.

	
	Учебный год
	Успешность 
	Качество 

	8 «А»
	1999-2000
	100 %
	77 %

	9 «А»
	2000-2001
	100 %
	82 %

	10 «А»
	2001-2002
	100 %
	79 %

	11 «А»
	2002-2003
	100 %
	79 %


Итоговая аттестация (2002-2003 уч.г.)

(сочинение)

	
	Содержание 
	Грамотность 

	«5»
	17,2 %
	34,5 %

	«4»
	48,3 %
	34,5 %

	«3»
	34,5 %
	31 %

	Качество 
	65,5 %
	69 %


Итоговая аттестация (2002-2003 уч.г.)

(устный экзамен - тест)

	«5»
	45 %

	«4»
	55 %

	«3»
	-

	Качество 
	100 %


В следующем классе я работала уже с 5-го класса. Класс был значительно слабее по своему общему развитию. И потому преимущества применения принципов деятельностной теории проявились в большей степени.

	
	Учебный год
	Успешность 
	Качество 

	5 «А»
	1999-2000
	100 %
	94 %

	6 «А»
	2000-2001
	100 %
	76 %

	7 «А»
	2001-2002
	100 %
	68 %

	8 «А»
	2002-2003
	96,9 %
	59 %

	9 «А»
	2003-2004
	100 %
	64,5 %


Итоговая аттестация (2003-2004 уч.г.)

(изложение)

	
	Содержание 
	Грамотность 

	«5»
	16 %
	9,6 %

	«4»
	71 %
	45,2 %

	«3»
	13 %
	45,2 %

	Качество 
	87 %
	54,8 %


По сравнению с остальными 9-ми классами:

(качество)

	
	Содержание 
	Грамотность 

	9 «Б»
	28 %
	8 %

	9 «В»
	38,5 %
	15,4 %

	9 «Г»
	46 %
	30,8 %


Итоговая аттестация 

(устный экзамен - тест)

	«5»
	31,2 %

	«4»
	68,8 %

	«3»
	-

	Качество 
	100 %


И вот вновь у меня пятые классы… Сейчас они уже в шестом…

И сегодня, с «высоты» этих шестых  классов, анализируя ситуацию прошлого года, я думаю: если бы не было педагогического поиска в предыдущие годы, я оказалась бы в ситуации того учителя, который не хочет идти в школу и задумывается о том, что ему надо сменить работу. Сегодня я уже четко вижу преимущества, которые обеспечивает мне применение теории поэтапного формирования умственных действий. 

Это, во-первых, то, что основу содержания обучения при третьем типе ориентировочной основы действий составляют базовые (инвариантные) знания.

Во-вторых, в обязательном порядке в содержание обучения входят обобщенные методы (способы) работы с этими базовыми знаниями. Усвоение того и другого открывает перед учащимися огромные возможности для самостоятельного движения в данной области. Они способны самостоятельно построить ориентировочную основу действий любой частной ситуации, основанной на усвоенных базовых знаниях. 

В-третьих, процесс обучения построен так, что ребенок усваивает знания и умения через их применение. Как мы видели, на всех этапах процесса усвоения вводятся задачи. Решая эти задачи, ученик одновременно усваивает и знания, и умения, а кроме того, развивается его мышление, речь, память. В результате обучение идет без заучивания, но в то же время обеспечивает прочное запоминание. 

В-четвертых, важное значение имеют коллективные формы работы, используемые при данном подходе. Особенно важно сочетание сотрудничества и с учителем, и с учащимися.

Все вместе взятое приводит к формированию у учащихся познавательной  мотивации. А значит, они с желанием ходят ко мне на урок, значит, они хотят учиться. 

Приложение.
Система проверочных работ.
Самостоятельная работа № 1.
1). Найти словосочетание «прич. + сущ.»

1. чернеющая пропасть                                              6. мокрый снег

2. черная ночь                                                             7. синее небо

3. белого снега                                                            8. поспевающий крыжовник

4 спелый крыжовник                                                 9. лаявшая собака

5. теплый дождь                                                        10. темный горизонт

2). Найти словосочетания «прилаг.+ сущ.»

1. стоящий мальчик                                                      6. болотная вода

2. засеянное поле                                                          7. горячая печь

3. летящая птица                                                           8. спеющая ягода

4. светлое небо                                                              9. мелкий брод

5. собранные грибы                                                     10. последний лист

Самостоятельная работа № 2.

1). Найти словосочетания «прич. + определяемое слово»

1. служащие родине                                                          6. рассказанного стариком

2. растаявшие льдины                                                      7. скошенные косой

3. построенные арендаторами                                         8. исследованной местностью

4. с обрадованными ребятишками                                   9. прочитавшего книгу

5. разбросанные ребенком



          10. светящиеся окна

2). Найти словосочетания «прич. + зависимое слово»

1. разведанная геологами




6. дремлющего океана

2. освещенная луной




7. замешанные в преступлении

3. обнаруженного противника



8. пенящиеся струи

4. расчищенная школьниками



9. колеблющиеся от ветра  
5. в написанных словах




10. стоящей лампы


Самостоятельная работа № 3.

1). Найти словосочетания с действительным причастием

1. написанная учеником




6. проверенная учителем

2. распиленная плотником




7. плескавшиеся волны
3. ведущая в парк





8. построенный дом
4. посаженные весной




9. покрашенный краской
5. опрокинутый котенком




10. летящим самолетом


2). Найти словосочетания со страдательным причастием

1. на пестреющем лугу




6. сидящая девочка
2. о движущемся предмете




7. засыпанные аллеи
3. опавшие с тополя





8. у потревоженных птиц
4. отнятая игрушка





9. рассказывающие о путешествии
5. разлившаяся по небу




10. борющийся за свободу


Самостоятельная работа № 4.
Спиши, вставив пропущенные буквы 

Бор…щийся народ, держ…щий знамя, развева…щийся по ветру, стро…щий школу, та…щий снег, кол…щий предмет, пол…щий огород, кол…щий дрова, ро…щий канаву, дремл…щий великан, колебл…щийся тростник, дежур…щий милиционер, скач…щие на конях, маяч…щие огни, стел…щийся туман, колыш…щиеся отражения, готов…щие выступление.

Самостоятельная работа № 5.

 Спиши, вставив пропущенные буквы

Слыш…мого рокота, вид…мый в микроскоп, навева…мый воспоминаниями, огражда…мый от невзгод, колебл…мый ветром, озаря…мого луной, ороша…мый водами, леле…мый родителями, оберега…мый товарищами, невид…мый глазом, обижа…мый братом, ожида…мого поезда, освеща…мый светом, согрева…мый солнцем.

Самостоятельная работа № 6.

Спиши, вставляя пропущенные буквы.

Слыш…вший шорох, прав…вший конями, обид…вший ребенка, раста…вший снег, увид…вший паука, направ…вший пешехода, постро…вший дом, ужал…вшего малыша, ла…вшей собаки, об отта..вшей земле, завис…вший от обстоятельств, ненавид…вший врагов, с встрет…вшимся другом, рассе…вший сомнения.

С 2 словосочетаниями составьте и запишите предложения.
Самостоятельная работа № 7.

Увид…те стел…щийся над речонкой туман, грохоч…щий водопад, леч…щий травами плохо вид…мый предмет, отта…вшая земля, скле…нный клеем, почу…вший зверя, избира…мый народом, дежур…щий милиционер, завис…мый от обстоятельств, колебл…ые ветром, размеш…ые краски, замеш…ое тесто, постро…нный в срок, се…щий дождь.
Самостоятельная работа № 8.

Спиши предложения, вставляя пропущенные буквы и запятые. Причастные обороты выдели.

1. К реке сбегает тропинка едва вид…мая во мгле. 2. Серебрится река слабо озаря…мая луной. 3. Шелестит камыш чуть колебл…мый ветром. 4. Чьи- то голоса слыш…мые издалека гулко раздаются в ночной тишине. 5. Пригиба…мая ветром трава ложилась на землю. 6. Всадник скач…щий на коне показался за бугром. 7. Леч…щий нашу семью врач должен зайти сегодня. 8. Не  та…щий  на крыльце снег приходилось скалывать каждый день. 9. Дачи стро…щиеся повсюду украсили нашу местность. 10. Туман стел…щийся в низине мешал видеть происходящее.

Самостоятельная работа № 9
В этой самостоятельной работе постепенно уменьшается помощь учителя. В первом задании обучающиеся сначала самостоятельно распределяют слова по столбикам, затем в работе в парах выясняют условие написания НН или Н, затем объяснение идет по цепочке вслух.

Во втором задании помощь оказывается в форме образца. 

Третье задание делается самостоятельно или в паре (по выбору учащихся).

Задание 1. 

1. распределите слова в два столбика: прилагательные – причастия,

2. объясните правописание НН и Н в словах.

Соломенная, посеянная, масляная (краска), испуганная, песчаная, революционная, полированная, решенная, берестяной, змеиный, барабанный, посеребренный, промасленный, приглашенные, застуженный, раненый, безымянный, ветреный, оловянный, смышленый, избалованный, пустынный, длинный.

Задание 2. 
Укажите, от чего образованы данные слова, допишите их, обозначьте суффиксы.
Образец: кожа – кожаный (прил), собрать – собранный (прич.)

… - платя…ой,  …. – порва…ый,  … - клюкве…ый,  … - испече…ый,  … - бедстве…ый,  … - выкопа…ый,  …. – расплавле…ый,  … - петуши…ый,  … - покраще…ый,  … - могуществе…ый,  … - реставрацио….ый.

Задание 3. 
Поставьте НН или Н.

Взорва…ый мост, заботливо взраще…ый, встревоже…ый лаем, задерга…ый директор, зажаре…ый цыпленок, скоше…ая трава, ране…ый пулей, копче…ая колбаса, тка…ая скатерть, рва…ая одежда, реше…ая задача, вооруже…ый боец, обворова…ый гражданин, купле…ый товар, полирова…ая мебель, маринова…ый огурец.
Самостоятельная работа № 10.

Собра…ый урожай, испуга…ый малыш, купле…ые книги, организова…ая экскурсия, штопа...ые носки, письмо написа…о, краше…ый краской пол, груже…ые кирпичом, запута…ые нитки,  ране…ый в руку солдат, реше…ая задача, жаре…ые в масле, стира…ое белье, замече…ые ошибки, некоше…ый луг, плете…ая из веток, лакирова…ые туфли, масле…ый блин, картины нарисова…ы.

Самостоятельная работа № 11.

Продума…ый ответ, серебря…ый узор, песча…ый берег, бойцы мужестве…ы, здание построе…о, кова…ый сапог, рассея…ые лучи, неслыха…ый случай, зва…ый ужин, свяще…ый долг, организова…ый отряд, ране…ый боец, безветре…ая погода, плете…ая корзина, масля…ые краски,  пчели…ое гнездо, карти…ая галерея, лента привяза…а, обиже…ый ребенок, деревя…ый забор, увенча…ый лаврами, дорога дли…а.
Самостоятельная работа № 12.

(Не) распечата…ое письмо, посылка (не) распечата…а, (не) распечата…ое отцом, (не) написа…ый, а отпечата…ый текст, (не) настная погода, (не) широкая, а узкая речонка, (не) знающий усталости, (не) покраше…ые масля…ой краской, еще (не) засея…ые поля, бормочет что-то (не) внятное, портфель (не) кожа…ый, (не0 написа…ое сочинение, задача (не) реше…ая, а только начатая, поступил далеко (не) красиво.
Обучающий диктант.

Указания учащимся даются по мере написания текста.
Ничто в природе так не бередит душу, как это молчаливое окончание дня.

Сейчас на земле полная тишина. Чуть розовеет (укажите условие выбора гласной в окончании глагола) снег. Наши тени кажутся бесконечными. Они растворяются на лежащих внизу холмах. Лес по холмам темнеет брошенными (укажите условие выбора одной или двух Н ) в беспорядке овчинками. Вдали овчинки соединяются в одну туманную (укажите условие выбора одной или двух Н )   синеватую шубу.

Лесок кажется маленьким пятачком (проверьте гласную в корне). Как раз над ним пролетает сейчас стайка тетеревов, кем-то потревоженных (укажите условие выбора одной или двух Н ). По ложбинке между кустами осторожно бежит лиса. Один из охотников озорства ради стреляет (укажите условие выбора гласной в окончании глагола).  Грохот звенящим (укажите условие выбора гласной в окончании причастия) клубком катится (укажите условие выбора гласной в окончании глагола) по холмам. Лиса взбежала на бугорок, села и глядит, как остывает, дымится (укажите, почему пишется/не пишется ь в сочетании - тся) и вот-вот исчезнет малиновый круг, уже не дающий света (укажите условие постановки запятой или ее отсутствия при причастном обороте). (100 слов)








(По В.Пескову)

Обучающий диктант № 1.

*Работа над диктантом идет сначала на уроке. Текст перед глазами ребят. Они должны, работая в паре,  подчеркнуть все грамматические основы, однородные члены предложения, причастные обороты. По завершению работы проходит совместная проверка. На следующем уроке текст диктуется медленно, ребята самостоятельно проделывают графическую работу.
Красив и печален русский лес в ранние осенние дни. На золотом фоне пожелтевшей листвы выделяются яркие пятна кленов и осин раскрашенных осенью. Шелестит под ногами листва опавшая с деревьев. Кое-где виднеется шляпка позднего подосиновика. Тонко просвистит рябчик прокличут в небе журавли пролетающие косяком.

Что-то грустное прощальное слышится и видится в осеннем лесу наполненном тишиной. Идешь по такому лесу расцвеченному красками и поэтическим чувством наполняется душа. Бабьим летом называли на деревне это осеннее краткое время. Прозрачен и чист воздух прозрачна вода в лесных ручьях. Еще цветут осенние поздние цветы. Готовятся к отлету певчие птицы. Иногда затрещит в лесу дрозд застучит дятел сидящий на сухом дереве. Еще зеленый стоит на краю леса старый развесистый дуб роняющий на землю спелые желуди. (120 слов)

Обучающий диктант № 2.

*Текст перед глазами ребят. Работают самостоятельно. Их задача: вставить пропущенные буквы и запятые, графически обозначить условие постановки запятой.

Прибл..жает..ся наст..ящая осень. В…да нач..нает сбывать. Каждую ноч… высоко в небе тянут…ся дли…ые вереницы журавлей улетающ… на юг. Целый день над камышами лета…т кр…кливые стаи уток отыск…вающ… воду. Вот сделав несколько кругов в воздухе они с шумом опускают…ся на озеро или приток. Гуси ночью л..тают кормит...ся в степь, а днем держ…ся в камышах. Всегда в одну пору ночью ч..совой между гусями подн…ма…т крик соб…рают..ся все гуси и погоготав некоторое время на месте вдруг подн…маются л…тят к камышам  и опускаются где-нибудь на поляне так тихо, что разве ч…ткий лебедь окликн…т своих новых соседей громким и протяжным криком. Далеко по камышам р…здается этот заунывный звук тихо ум…рающий в (не) возмутимой тишине ночи. (109 слов.)

Обучающий диктант № 3.

*Текст учителем читается. Перед ребятами ставится цель: они должны,комментируя свои действия во внешней речи про себя, записать диктумый текст, делая графические  обозначения по ходу письма.
В эту ночь чудеса приходят без приглашения. Поздним вечером, устроившись у окна, ты ясно ощущаешь, что кто-то пробирается к дому. Распахнув окно, прикасаешься к падающим с неба голубовато-серебряным снежинкам и говоришь: «Здравствуй, Новый год!»

Шепот, шорохи, таинственный перезвон - признаки приближающейся прелестной сказки.

Загорается на небе луна, с крыш слетает снежок, и метель, кружащая под окном, словно окутывает тебя с головы до ног. Забыв о времени, о празднике, прикрываешь глаза и погружаешься в сладкий сон. Тебе снится, что ты, оторвавшись от земли, летишь над сонным городом, заснеженным лесом, небольшой речонкой, покрытой ледяным панцирем. Долетев до звездного неба и сняв яркую звездочку, прикрепляешь ее к себе на грудь. 

Утром, проснувшись с легким сердцем и радостной улыбкой, вспоминаешь необыкновенную встречу с чудом. (121 слово)

Контрольный диктант.

*Текст диктуется. Учащиеся записывают предложения, не делая графических обозначений.
Подъем к горному озеру, окруженному столетними соснами, оказался сравнительно нетяжелым. Путники, измученные долгим блужданием по пустынным местам, с наслаждением погрузились в прозрачные воды озера. 

Смыв пот и грязь с разгоряченных тел, они расположились на берегу и стали смотреть на неподвижную водную гладь. "Как хорошо, как спокойно," - думал каждый из этих людей. Глядеть на воду, когда кругом тишь и безлюдье, - особое наслаждение. О берег тихонько бьется неугомонная волна, не спеша плывут облака, беззаботно распевают птицы, не испытавшие бессмысленной жестокости людей. Как он прекрасен, этот не тронутый разрушительной деятельностью человека уголок земли! Здесь быстрее восстанавливаются силы, лучше чувствуешь целительную силу природы.

Было решено заночевать под открытым небом у подножия огромной сосны. Все были утомлены и, перекусив, быстро стали располагаться на ночь. (120 слов)

После того, как учитель проверил контрольную работу, проводится этап рефлексии. Ученики на листах самоконтроля фиксируют собственные ошибки. Подобная же работа проводится и после других видов контрольных работ.

Примеры текстов для тренировки.

1). Расставьте знаки препинания в «отрезках» предложений.
1. Машина поливающая улицы…. 2. Расстилающаяся вокруг равнина… . 3. …но наш друг занимающийся…4. …садился на подготовленные с вечера… 5. …изящный орнамент украшавший… 6. Великий мастер древности Дедал живя в неволе у … 7. Он долго думал как бежать с Крита и не имея возможности… 8.  По улице сломя голову… 
9. …упражнения выполняются стоя. 10. …оказавшись на стене или другой плоской поверхности сохраняют… 11. Те кто видел их полет удивлялись думая… 12. На крыльях плавно опускающихся вниз были проделаны петли и продев в них…

2). Поработайте корректором! Исправьте пунктуационные ошибки.
1. Лучи солнца проходя сквозь насыщенный парами воздух, падали там и тут снопами (М.Пришвин). 2. Солнце обнимало темный хвойный лес и теплом своим раскрывало на елях пасмурные тайники освобождая последние семена от шишек (М.Пришвин). 3. Часто ли вы видите человека, который подняв голову смотрит на звезды? (Ю. Олеша)  4. Мальчик вел на поводке собаку махая хвостом; она обнюхивала тротуар.
3). Продиктуйте друг другу текст, а потом проверьте друг у друга.


Хулиганом называют человека, нарушающего общественный порядок. Это слово пришло к нам из английской столицы, близ которой в XVIII веке находился постоялый двор, принадлежавший ирландцу Хулигэну, довольно скандальному человеку, причинявшему неприятности не только постояльцам, но и соседям. По его имени хулиганами стали называть озорников, нарушающих нормы общественного поведения (Л.А.Введенская, Н.П.Колесников).

4). Соберите «рассыпанные» предложения и расставьте в них знаки препинания.

1. Ледник, гор, с, это, сползающая, как бы, медленно, огромная, очень, река.  
2. Создание, тысячелетие, письменности, чрезвычайно, одно, сложный, не, занявший, процесс.

5). Поработайте корректором! Найдите пропуски запятых на «носу» и на «хвосте» причастных оборотов и поставьте знаки на место. Уберите лишние запятые.


Существует оптический прибор – псевдоскоп внешне напоминающий, бинокль. Но бинокль, приближает предметы удаленные от нас, а если посмотреть с другой стороны, отдаляет предметы находящиеся близко. Псевдоскоп делает сразу, и то и другое: близкое отдаляет, а далекое приближает. Мир рассматриваемый в псевдоскоп кажется, вывернутым наизнанку (по А.А.Леонтьеву).
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Задание для учащихся: восстанови схему .

Лист самоконтроля по теме «Причастие и деепричастие»
Фамилия ученика__________________________________________________

	
	Собствен-ная

оценка
	Контрольные работы

	
	
	№ 1
	№ 2
	№ 3
	№ 4
	№ 5
	№ 6

	Я знаю:

Определение причастия
	
	
	
	
	
	
	

	Суффиксы действительных причастий настоящего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Суффиксы действительных причастий прошедшего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Суффиксы страдательных причастий настоящего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Суффиксы страдательных причастий прошедшего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Определение причастного 


	
	
	
	
	
	
	

	Когда запятые ставятся при причастном обороте, а когда нет
	
	
	
	
	
	
	

	Когда в причастиях пишется -нн- или -н-
	
	
	
	
	
	
	

	Алгоритм различения причастий от отглагольных прилагательных
	
	
	
	
	
	
	

	Когда не с причастиями пишется слитно, а когда раздельно.
	
	
	
	
	
	
	

	Я умею:

Отличать причастие от других частей речи
	
	
	
	
	
	
	

	Определять, какое слово определяемое, а какое зависимое. 
	
	
	
	
	
	
	

	Различать действительные причастия от страдательных
	
	
	
	
	
	
	

	Задавать вопросы к причастию


	
	
	
	
	
	
	

	Определять гласную в окончании причастия
	
	
	
	
	
	
	

	Находить причастный оборот в предложении
	
	
	
	
	
	
	

	Определять спряжение глагола


	
	
	
	
	
	
	

	Ставить нужную гласную в суффиксах причастий настоящего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Ставить гласную перед суффиксом причастий прошедшего времени
	
	
	
	
	
	
	

	Пользоваться алгоритмом различения причастий от отглагольных прилагательных
	
	
	
	
	
	
	

	Составлять предложения с причастными оборотами
	
	
	
	
	
	
	

	Строить схемы предложений с причастными оборотами
	
	
	
	
	
	
	

	Составлять небольшой текст, включая в него причастные обороты.
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ПРИЧАСТИЕ – это особая форма глагола, обозначающая признак предмета по действию и отвечающая на вопросы Какой? Что делающий? Что сделавший? и др. 





Найди в предложении причастие.


Найди определяемое слово.


Поищи зависимые слова.


Если причастный оборот стоит после определяемого слова, выдели его с двух сторон (!) запятыми. × ,   ПР. ОБ. ,	


Если причастный оборот стоит перед определяемым словом, запятые не нужны     ПР.ОБ.  ×








ПРИЧАСТИЕ


Это слово образовано от глагола?


Оно отвечает на вопросы:� Какой? �Что делающий? Что делаемый? �Что делавший? Что сделавший?�Что сделанный?


Оно имеет суффиксы причастий:


-ущ- / -ющ-,  -ащ- /-ящ-,      -вш-, -ш-�-ем- /-ом-, -им-,                 -нн-, -енн-, -т- 





Действия, обеспечивающие усвоение первых (средства усвоения)





Действия, подлежащие усвоению 


(предмет усвоения)





Деятельность учения





З1		З2		З3		…		Зn








СД1		СД2		СД3		…		СД n








ЛП1		ЛП2		ЛП3		…		ЛП n





Выход ответной 


реакции





Входные 


стимулы





Генератор ответа





Долговременное


хранилище


Банк самоадресующейся памяти, не подверженной затуханию





Буфер повторения





Кратковременное


хранилище





Банк памяти с быстрым затуханием





Сенсорный


регистр











Управляющие процессы:


Программы анализа стимулов


Настройка сенсорных каналов


Активизация механизма повторения


Регуляция потока информации из КВХ в ДВХ


Запуск или изменение поиска в ДВХ


Эвристические операции над хранящейся информацией


Установка критериев решений


Запуск генератора ответа





Долговременная память


Все относительно постоянные длительные эффекты опыта





Декларативная память


(также называемая эксплицитной)


Потенциально осознаваемая и воспроизводимая информация





Недекларативная память


(также называемая процедурной или имплицитной)


Бессознательные невербализуемые эффекты обучения, такие как моторные навыки или выработавшиеся в результате классического обусловливания реакции.








Семантическая память


Устойчивые абстрактные знания, лежащие в основе языка, принципов, стратегий.





Личные автобиографические знания








Рис. 1





Рис. 2





С 2









































Актуальный когнитивный опыт – предпонимание.





Когнитивные схемы:


Понятия и их значения,


Связи между понятиями,


Интеллектуальные операции,


Способы действий,


Виды кодирования.





                                                                  					





										Генетическое 


										понимание





           НСОД


     Аккомодация





С 1





            ИСОД


       Ассимиляция





НП





НП





НП





НП





НП2





НП2





НП2





НП2





НП2





Структурное понимание





Системное       понимание





   Когнитивные 


схемы





Способы кодирования информации





Семантические структуры





Понятийные


психические структуры





Архетипические структуры





Рис. 3





Помни:


1. причастие образовано от глагола,


2. отвечает на вопросы прилагательного и «глагольные» вопросы,


3. имеет свои суффиксы





Действительные причастия


Настоящего времени			прошедшего времени


ущ / ющ  (1 спр)					вш�ащ / ящ  (2 спр)					ш





Страдательные причастия


Настоящего времени			прошедшего времени


ем / ом (1 спр.)					нн


им (2 спр)						енн


							т





															Зависимое слово


		Определяемое слово				×


Ученик, читающий книгу       





Причастный оборот (причастие + зависимые слова)








Ученик, внимательно читающий на диване возле камина книгу.





Зависимые слова		





Выделение причастного оборота запятыми:


ПРИЧАСТНЫЙ ОБОРОТ ВЫДЕЛЯЕТСЯ С ДВУХ СТОРОН ЗАПЯТЫМИ, ЕСЛИ ОН СТОИТ ПОСЛЕ ОПРЕДЕЛЯЕМОГО СЛОВА.


ЕСЛИ ПРИЧАСТНЫЙ ОБОРОТ СТОИТ ПЕРЕД ОПРЕДЕЛЯЕМЫМ СЛОВОМ, ТО ЗАПЯТЫЕ НЕ СТАВЯТСЯ.





	  × ,	  ПР. ОБ. ,							     ПР.ОБ.	  ×





ПРИЧАСТИЕ





В ПРИЧАСТИЯХ НАСТОЯЩЕГО ВРЕМЕНИ НАПИСАНИЕ СУФФИКСА ЗАВИСИТ ОТ СПРЯЖЕНИЯ ГЛАГОЛА





СТРО…ЩИЙ – это причастие образовано от глагола строить, который оканчивается на –ить, следовательно, является глаголом 2 спряжения. Поэтому в причастии будем писать суффикс –ящ- : строящий.





НЕНАВИД…ЩИЙ – это причастие образовано от глагола ненавидеть, который относится к исключениям 2 спряжения. Следовательно, в причастии пишем суффикс – ящ- : ненавидящий





НЕВИД…МЫЙ - это причастие образовано от глагола видеть, который относится к исключениям 2 спряжения. Следовательно, в причастии пишем суффикс ИМ : невидимый





В ПРИЧАСТИЯХ ПРОШЕДШЕГО ВРЕМЕНИ


НАПИСАНИЕ ГЛАСНОЙ ПЕРЕД СУФФИКСОМ ЗАВИСИТ ОТ ГЛАСНОЙ ПЕРЕД  -ТЬ В ГЛАГОЛЕ





ПОСТРО…ВШИЙ -  построить – перед  �-ть стоит И, следовательно, в причастии тоже напишем И: построивший.


НО: ПОСТРОЕННЫЙ  ( И 		переходит в  Е  )





РАСТАЯВШИЙ (РАСТАЯТЬ)


ЗАСЕЯВШИЙ (ЗАСЕЯТЬ)





ЗАСЕ…ННЫЙ (ЗАСЕЯТЬ): ЗАСЕЯННЫЙ





НЕ С ПРИЧАСТИЯМИ


Слитно 					Раздельно


1. нет зависимого 		1. в причастном обор.�слова				2. есть противопостав.�2. нет противопостав-	3. с краткими �ления с союзом а                   причастиями�3. не употребляется �без не





НН В ПРИЧАСТИЯХ


1. образовано от глагола?


2. приставка есть, кроме не?    Да – пиши НН


 	Нет 


3. зависимое слово есть? 	Да – пиши НН


	Нет


4. оканчивается на ОВАННЫЙ, ЕВАННЫЙ ?     Да – пиши НН


	Нет


5. образовано от глагола совершенного вида без приставки?  


			Да – пиши НН


(помни об исключении  РАНЕНЫЙ)





6. образовано от глагола несовершенного вида без приставки ?


Да – пиши Н , так как это отглагольное прилагательное.





Начни отсюда!








В НАРЕЧИЯХ ПИШЕТСЯ СТОЛЬКО Н, СКОЛЬКО В СЛОВАХ, ОТ КОТОРЫХ ОНИ ОБРАЗОВАНЫ.





Это или причастие или отглагольное прилагательное





Да





Нет





Слово отвечает на вопрос какой?


Оно образовано от глагола?





ОТГЛАГОЛЬНОЕ ПРИЛАГАТЕЛЬНОЕ


Н


ОНО ОБРАЗОВАНО ОТ ГЛАГОЛА НЕСОВЕРШЕННОГО ВИДА БЕЗ ПРИСТАВКИ 





ПИШИ Н





Во-первых,  ПРОВЕРЬ:


1 У НЕГО ЕСТЬ ПРИСТАВКА, КРОМЕ НЕ ?


ДА – это ПРИЧАСТИЕ – пиши НН


	НЕТ – перейди к следующему пункту


2. У НЕГО ЕСТЬ ЗАВИСИМОЕ СЛОВО ?


ДА – это ПРИЧАСТИЕ – пиши НН


	НЕТ– перейди к следующему пункту


3. ОНО ОКАНЧИВАЕТСЯ НА 


- ОВАННЫЙ,- ЕВАННЫЙ ?


ДА - это ПРИЧАСТИЕ – пиши НН


	НЕТ– перейди к следующему пункту


4. ОНО ОБРАЗОВАНО ОТ ГЛАГОЛА СОВЕРШЕННОГО ВИДА БЕЗ ПРИСТАВКИ ?


ДА – это ПРИЧАСТИЕ – пиши НН


НЕТ –  это отглагольное прилагательное - смотри следующий столбец





ПОМНИ: 	РАНЕНЫЙ БОЕЦ


ИЗРАНЕННЫЙ БОЕЦ


РАНЕННЫЙ В БОЮ








В КРАТКИХ ПРИЧАСТИЯХ ПИШЕТСЯ ОДНА Н





ЭТО ПРИЛАГАТЕЛЬНОЕ, ОБРАЗОВАННОЕ ОТ СУЩЕСТВИТЕЛЬНОГО





ПИШИ НН, ЕСЛИ ЕСТЬ





1. СУФФИКСЫ ЕНН, ОНН


2. ОДНА Н В КОРНЕ, ДРУГАЯ В СУФФИКСЕ


искл. ветреный


но! безветренный 





ПИШИ Н, ЕСЛИ ЕСТЬ


СУФФИКСЫ ИН, АН / ЯН


Искл.: стеклянный, оловянный


	деревянный








В КРАТКИХ ПРИЛАГАТЕЛЬНЫХ ПИШЕТСЯ СТОЛЬКО Н, СКОЛЬКО И В ПОЛНЫХ











Суффиксы причастий настоящего времени.





Это глагол II спр. ? 


Пиши ащ или ящ


у действительных причастий


Пиши им 


у страдательных причастий








Это глагол I спр. ? 


Пиши ущ или ющ 


у действительных причастий


Пиши ем или ом 


у страдательных причастий











ПОМНИ:


Глагол должен быть того же вида, что и причастие!!!





1) найди глагол, от которого образовано это причастие.





Ущ (ющ) ?		или		ащ (ящ) ?


    Ем (Ом) ?		или		им ?





Суффиксы причастий настоящего времени.

















ПОМНИ:
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