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Введение
В президентской программе «Наша новая школа» сформулированы основные цели школьного образования:

- формирование предметных и универсальных способов действий;

- воспитание умения учиться – способности к самоорганизации с целью решения учебных задач;

- индивидуальный прогресс в основных сферах личностного развития – эмоциональной, познавательной, саморегуляции.

Приоритетной задачей современной школы является не овладение учащимися определенным набором знаний, умений, навыков (что, безусловно, важно), а воспитание думающей, внутренне свободной личности, способной формировать, и аргументировано отстаивать собственную точку зрения, ставить перед собой цели и находить эффективные пути их достижения.  На первый план выходит задача интеллектуального развития каждого ребенка, и прежде всего таких его компонентов, как интеллектуальная восприимчивость, то есть способность к усвоению новой информации, и интеллектуальная подвижность, гибкость мышления. Развитие таких качеств мышления является существенным условием адаптации человека к изменяющимся жизненным обстоятельствам.

Современное состояние науки и общества, социальный прогресс неумолимо ведет к увеличению объема информации. Благодаря высокому уровню компьютеризации информационное поле становится доступным каждому. А объем знаний, который человек может усвоить в период школьного образования, ограничен: увеличение объема новой информации резко сокращает долю знаний, получаемых человеком в период школьного образования по отношению к информации, необходимой ему для полноценной деятельности в изменяющемся обществе. Умения своевременно извлекать нужную информацию, анализировать, отсортировывать, критически ее оценивать на достоверность и необходимость применять на практике становятся одними из основных умений успешного человека в современном обществе.
Встречаясь с новой информацией, учащиеся должны уметь рассматривать новые идеи вдумчиво, с различных точек зрения, делая выводы относительно точности и ценности данной информации. У детей необходимо формировать практические мыслительные навыки сортировки информации, то есть воспринятые идеи должны быть изменены и преобразованы. Речь идет о таком качестве мышления как критичность.

В литературе встречаются различные точки зрения на понятие критичности мышления. В трудах отечественных ученых  Б. М. Теплова,  С. Л. Рубинштейна,  А. А. Смирнова, Б. В. Зейгарника понятие критичности рассматривается как качество мышления и  определяется как осознанный контроль за ходом интеллектуальной деятельности человека. Зарубежные ученые вводят понятие критического мышления. К. Уейд и К. Таврис считают, что «критическое творческое мышление – это способность и стремление оценивать разные утверждения и делать объективные суждения на основе хорошо обоснованных доказательств».  Таким образом, в науке нет единства взглядов на понятие критическое мышление и поэтому, требует своего уточнения. 
Образовательная практика показывает, что  многие педагоги используют приемы, методы, технологии, направленные на развитие критического мышления. Однако при кажущемся обилии материала по этой тематике приходится признать, что конкретного фактического материала, направленного на развитие критичности мышления, нет. Существует множество методических пособий по курсу математики в средней школе, направленных на решение задач.  Однако  нет ни одного пособия, в котором бы были собраны и обобщены приемы и рекомендации по методике решения математических задач, направленной на развитие критического мышления на уроках. Анализ проблемы позволил нам поставить цель исследования: изучить методику решения математических задач как средство развития критического мышления у обучающихся 7-х классов.

Объект исследования: развитие критического мышления.

Предметом исследования: методика решения математических задач как средство развития критического мышления у обучающихся 7-х классов.

Гипотеза исследования: мы предполагаем, что критическое мышление у обучающихся 7-х классов будет успешно развиваться, если:

1. расширить область рассматриваемых задач по математике задачами с лишними условиями, задачами с ошибками, задачами на достоверную оценку полученного результата;

2. совершенствовать методику решения задач, рассматривая различные решения одной задачи, составлять различные математические модели к одной задаче;

3. использовать перечисленные приемы систематически на различных этапах урока математики.

Выделяя этапы достижения цели, были поставлены следующие задачи:
1. проанализировать учебно-методическую и психологическую литературу по данной  проблеме;

2. сравнить различные подходы к понятию «критическое мышление», уточнить это понятие    применительно к предмету математика;

3. составить методические рекомендации по методике решения задач, направленных на развитие критического мышления.   
4. оценить эффективность применения этих приемов.
Теоретико-методологической основой нашего исследования явились работы отечественных ученых Рубинштейна С. Л., Смирнова А. А., которые  раскрыли понятие мышления, изучили его процессы. Основополагающим для нас стало понятие критического мышления Б.В. Зейгарник. 

Методы исследования:

1. Теоретические: анализ психолого-педагогической и учебно-методической литературы по проблеме исследования.

2. Эмпирические: анализ работы в 7-х классах по развитию критического мышления.

3. Интерпретационные: количественный и качественный анализ эмпирических данных исследования.

Практическая значимость работы заключается в том, что полученные данные обогащают представления о критическом мышлении школьников и приемах его развития, а  предложенные методические рекомендации помогут учителям математики успешно развивать критичность мышления при решении математических задач.

Структура работы  состоит из введения, двух глав, заключения, библиографического списка из сорока источников и приложения. Основное содержание работы изложено на пятидесяти семи страницах, включая пять таблиц и четыре рисунка.
Глава 1. Теоретико-методологические подходы к изучению 
проблемы  методов развития критического мышления
1.1 Изучение мышления и  его видов в психологии
Мышление – один из самых сложных познавательных процессов. Познание окружающей действительности начинается через ощущения и восприятия. Ощущения и восприятия отражают отдельные стороны явлений, некоторые моменты действительности в различных сочетаниях. «Мышление соотносит данные ощущений и восприятий – сопоставляет, сравнивает, различает, раскрывает отношения,  опосредования и через отношения между непосредственно чувственно данными свойствами вещей и явлений раскрывает новые их свойства; выявляя взаимосвязи и постигая действительность в этих ее взаимосвязях, мышление глубже познает ее сущность» [23, с.512].  
Являясь высшей ступенью человеческого познания, мышление «позволяет получать знание о таких объектах, свойствах и отношениях реального мира, которые не могут быть непосредственно восприняты на чувственной ступени познания» [15, с.140]. 

Всякое мышление совершается в обобщениях. Оно всегда идет от единичного к общему и от общего к единичному. Мышление – это движение мысли, раскрывающее связь, которая идет от отдельного к общему и от общего к отдельному [23, с.516]. Мышление как познавательная теоретическая деятельность теснейшим образом связано с действием. Человек познает действительность, воздействуя на нее, понимает мир, изменяя его. Мышление не просто сопровождается действием или действие – мышлением; действие – это первичная форма существования мышления. Первичный вид мышления – это мышление в действии и действием [23, с.518].

Таким образом,  «мышление – это процесс обобщенного и опосредованного отражения действительности, осуществляющийся в ходе практической деятельности и обеспечивающий раскрытие ее основных закономерных связей (на основе чувственных данных) и их выражение в системе абстракции»  [15, с. 140].
Одной из наиболее распространенных классификаций видов мышления является классификация в зависимости от содержания решаемой задачи. Выделяют наглядно-действенное, наглядно-образное и словесно-логическое мышление.

Наглядно-действенное мышление называют  еще практическим мышлением. Этот вид мышления является основным на протяжении всей жизни человека. Так как оно протекает непосредственно в процессе практической деятельности людей и связано с решением практических задач. 
Все мыслительные операции (анализ, синтез и пр.) возникли сначала как практические операции и лишь, затем стали операциями теоретического мышления. В теоретическом мышлении связь с практикой сохраняется, лишь характер этой связи изменяется.

Наглядно-образное мышление связано с решением мыслительных задач, основанных на образном материале. О наглядно-образном мышлении говорят, когда человек, решая задачу, анализирует, сравнивает, обобщает различные образы, представления о явлениях и предметах. Наглядно-образное мышление наиболее полно воссоздает все многообразие различных фактических характеристик предмета. В образе может одновременно зафиксировано видение предмета с нескольких точек зрения. В этом качестве наглядно-образное мышление практически неотделимо от воображения.

Словесно-логическое мышление функционирует на базе языковых средств и связано с оперированием философскими, математическими, физическими и другими понятиями и суждениями.  Для словесно-логического мышления характерно использование понятий, логических конструкций, которые иногда не имеют прямого образного выражения. 
Благодаря словесно-логическому мышлению человек может устанавливать наиболее общие закономерности, предвидеть развитие процессов в природе и обществе, обобщать различный наглядный материал [27, с.260].

Все виды мышления тесно взаимосвязаны между собой. Приступая к какому-либо практическому действию, мы уже имеем в сознании тот образ, которого предстоит еще достигнуть. Отдельные виды мышления постоянно переходят друг в друга. Так, практически невозможно разделить наглядно-образное и словесно-логическое мышление, когда содержанием задачи являются схемы [15, с.216].

Поэтому, пытаясь определить вид мышления, следует помнить, что этот процесс всегда относительный и условный. Обычно задействованы все возможные компоненты и следует говорить об относительном преобладании того или иного вида мышления. Только развитие всех видов мышления в их единстве может обеспечить правильное и достаточно полное отражение действительности человеком.

Взаимосвязь видов мышления характеризуется также их взаимопереходами. Они зависят от задач деятельности, требующих то одного, то другого, а то и совместного проявления видов мышления [27, с. 73].
Основные формы мышления – понятие, суждение и умозаключение.

Специфическим содержанием мышления является понятие. Понятие – это выраженная в слове мысль об общих и существенных признаках предметов и явлений действительности. Этим оно отличается от представлений, которые только показывают их образы.  Понятия формируются в процессе  исторического развития человечества. Поэтому содержание их приобретает характер всеобщности. Это значит, что при различном обозначении одного и тог же понятия словами в различных языках сущность остается одной и той же.  Усваиваются понятия в процессе индивидуальной жизни человека по мере обогащения его знаниями. Умение мыслить – всегда связано с умением оперировать понятиями, оперировать знаниями [27, с. 73].
Суждение – форма мышления, в которой высказывается утверждение или отрицание тех или иных связей и отношений между предметами, явлениями и событиями. Суждения могут быть общими, частными, одиночными [27, с. 73].
Умозаключение – форма мышления, в которой из одного или нескольких суждений выводится новое суждение, так или иначе завершающее мыслительный процесс. Различают два основных вида умозаключений: индуктивное(индукция – от частных суждений к общему) и дедуктивное (дедукция – от общих суждений к частному).  Существует еще умозаключение по аналогии. Оно обычно используется для построения гипотез, то есть предположений о возможности тех или иных событий, явлений [27, с. 73].
Мышление в отличие от других процессов совершается в соответствии с определенной логикой. Соответственно, в структуре мышления можно выделить следующие логические операции: сравнение, анализ, синтез, абстракция, обобщение, конкретизация и классификация. 

Анализ – это расчленение предмета, мысленное или практическое, на составляющие его элементы с последующим их сравнением. Синтез – есть построение целого из аналитически заданных частей. Анализ и синтез обычно осуществляются вместе, способствуют более глубокому познанию действительности. “Анализ и синтез, - писал С.Л.Рубинштейн, - “общие знаменатели” всего познавательного процесса [24].  Они относятся не только к отвлеченному мышлению, но и к чувственному познанию и восприятию. В плане чувственного познания анализ выражается в выделении какого-нибудь чувственного свойства объекта, до того должным образом не выделявшегося. 
Познавательное значение анализа связано с тем, что он вычленяет и “подчеркивает”, выделяет и существенное”. Теоретический, практический, образный и абстрактный интеллект в своем формировании связан с совершенствованием операций мышления, прежде всего анализа, синтеза и обобщения [24, с.236].

Сравнение – мыслительное установление сходства и различия между предметами и явлениями или их признаками.

Обобщение – мысленное объединение предметов или явлений на основе выделения при сравнении общих и существенных для них свойств и признаков [27, с. 74].
Абстракция – это мысленное отвлечение от каких-либо свойств или признаков предметов, явлений. Абстрагирование выполняется для более тщательного их изучения и, как правило, на основе предварительно  произведенного анализа и синтеза. Результатом этих операций нередко выступает формирование понятий. Абстрагированными могут стать не только свойства, но и действия, в частности способы решения задач. Их использование и перенос в другие условия возможны лишь тогда, когда выделенный способ решения осознан и осмыслен безотносительно к конкретной задаче [24, с.237].

Конкретизация – мысленное выделение из общего того или иного частного конкретного свойства и признака, выступает как операция, обратная обобщению. 

Классификация – мысленное разъединение и последующее объединение предметов, явлений, событий в группы и подгруппы по определенным признакам  [27, с. 74].

Развитие мыслительных операций ведет к формированию устойчивых свойств мышления, называемых качествами мышления. К ним относят гибкость, целенаправленность, рациональность, самостоятельность, активность, широта, глубина и критичность.

Гибкость мышления – это умение быстро оценивать ситуацию, быстро обдумывать и принимать необходимые решения, легко переключатся с одного способа действия на другой. Гибкости мышления противостоит инертность мышления. Ученику инертной мысли более свойственно точное воспроизведение усвоенного материала, нежели, активные поиски неизвестного.

О целенаправленности мышления говорит стремление осуществить выбор действий при решении проблемы, стремление к поиску кратчайших путей решения поставленной задачи.

О рациональности мышления свидетельствует оптимальность выбираемых способов решения, владение методами поиска (экономичность мыслительных операций).

Самостоятельность мышления характеризуется умением найти способ решения без посторонней помощи, умением внести элемент новизны в способ решения задачи.

Активность мышления характеризуется постоянством усилий, направленных на решение проблемы, желание обязательно решить ее, изучить различные подходы к ее решению.  

Широта мышления характеризуется разносторонностью знаний, умением творчески мыслить, способностью к широким обобщениям, умением связывать теорию с практикой. Развитию этого качества способствует проведение обобщений и классификаций.

Глубина ума – это умение выделить сложный вопрос, вникнуть в его сущность, отделить главное от второстепенного, предвидеть пути и следствия его решения, рассмотреть явление всесторонне, понять его во всех связях и отношениях. Развитию глубины мышления способствуют задачи, направленные на установление взаимосвязи различных понятий, разных методов математики.
Критичность мышления характеризуется умением не считать верной первую пришедшую в голову мысль, подвергать критическому рассмотрению предложения и суждения других, принимать необходимые решения, только взвесив все «за» и «против».  Развитию этого качества способствует рассмотрение различных способов решения задачи, обращение к исследованию полученного результата. В математике о критичности мышления говорят умения давать оценку  рациональности способов решения задач, как в целом, так и в отдельных операциях; осуществлять самоконтроль своей деятельности, прогнозировать результат использования различных способов решения задач. Проверка, критика, контроль характеризует мышление как сознательный процесс [27, c. 75]. 
Рассмотренные качества мышления взаимосвязаны, поэтому ранжирование их по степени значимости затруднительно. Важнее попытаться охарактеризовать их проявление практически.  

Таким образом, мышление - это всегда активный процесс преобразования ситуации, имеющей личностную значимость для человека, процесс, включающий в себя элементы творчества, связанные с новизной решаемой задачи, мысленное оперирование образами, осознание и оценку итогов работы.  Умение думать означает развитие всех качеств мышления, в том числе и критичность мышления.
Далее рассмотрим более подробно вопрос о критичности мышления.

1.2  Анализ понятий критичность и критическое мышление
В контексте психологии мышления критичность обычно трактуется как одно из свойств ума и определяется как осознанный контроль, за ходом интеллектуальной деятельности человека [27, c. 75]. По мнению Б.М. Теплова критичность это «умение строго оценивать работу мысли, тщательно взвешивать все доводы за и против намечающихся гипотез и подвергать эти гипотезы всесторонней проверке» [26, c. 375]. С.Л. Рубинштейн считал, что проверка, критика, контроль характеризуют мышление как сознательный процесс [24]. В своих исследованиях А.А. Смирнов связывал самостоятельность ума с его критичностью, то есть с умением не поддаваться внушающему влиянию чужих мыслей, а строго и правильно оценивать их, видеть их сильные и слабые стороны, вскрывать, то ценное, что в них имеется, и те ошибки, которые допущены в них. Он также подчёркивал, что критичность является необходимой предпосылкой творческой деятельности [26, c. 375]. В работах Б.В. Зейгарник указывается, что критичность состоит в умении обдуманно действовать, сличать, проверять и исправлять свои действия в соответствии с ожидаемыми результатами [33]. 

Развитие критичности ведёт к формированию у человека критического мышления. Хотя специалисты по психологии и смежным с ней наукам предложили несколько определений термина «критическое мышление», все эти определения довольно близки по смыслу, вот одно из самых простых передающее суть идеи: критическое мышление - это использование когнитивных техник или стратегий, которые увеличивают вероятность получения желаемого конечного результата. Это определение характеризует мышление как нечто отличающееся контролируемостью, обоснованностью и целенаправленностью, то есть такой тип мышления, к которому прибегают при решении задач, формулировании выводов, вероятностной оценке и принятии решений. При этом, думающий использует навыки, которые обоснованы и эффективны для конкретной ситуации и типа решаемой задачи.

Психологи К. Уейд и К. Таврис считают, что критическое творческое мышление – это способность и стремление оценивать разные утверждения и делать объективные суждения на основе хорошо обоснованных доказательств [33]. 
Таким образом, критическое мышление означает не негативность суждений или критику, а разумное рассмотрение разнообразия подходов с тем, чтобы выносить обоснованные суждения и решения. Ориентация на критическое мышление предполагает, что ничто не принимается на веру. Каждый ученик, невзирая на авторитеты, вырабатывает свое мнение в контексте учебной программы.

Критическое мышление позволяет осуществить выбор между несколькими гипотезами и тем самым определяет дальнейшее направление мысли школьника. Оно диктует вопросы, которые способствуют определению рационального выбора. 

Другие определения дополнительно указывают, что для критического мышления характерно построение логических умозаключений, создание согласованных между собой логических моделей и принятие обоснованных решений, касающихся того, отклонить какое-либо суждение, согласиться с ним или временно отложить его рассмотрение. Все эти определения подразумевают решение конкретной мыслительной задачи. 

Слово критическое, используемое в определении, предполагает оценочный компонент. Иногда это слово употребляется для передачи отрицательного отношения к чему-либо. Но оценка и должна быть конструктивным выражением и позитивного, и негативного отношения.  Когда мы мыслим критически, мы оцениваем результаты своих мыслительных процессов – насколько правильно принятое нами решение или насколько удачно мы справились с поставленной задачей. Критическое мышление также включает в себя оценку самого мыслительного процесса – хода рассуждений, которые привели к нашим выводам, или тех факторов, которые были учтены при принятии решения. 

Критическое мышление иногда называют ещё и направленным мышлением, поскольку оно нацелено на получение желаемого результата. Существуют виды мыслительной деятельности, которые не предполагают преследования определённой цели, такие виды мышления не относятся к категории критического мышления. Например, при решении сложной математической задачи, выполняя некоторое промежуточное действие, например, действие умножение, мышление ориентировано на определённую цель, а именно решение задачи, поэтому практически выполнение действия умножения не предполагает сознательной оценки совершаемых действий. Это один из примеров ненаправленного, или автоматического мышления.
Критическое мышление подразумевает обязательное присутствие этапа проверки и оценки предположений перед ответом на поставленный вопрос с точки зрения их достоверности и значимости, в противовес оперированию готовыми фразами, подсказанными память, без участия их творческой переработки [10].
Критическое мышление не появляется автоматически в виде побочного результата обычного обучения в какой-то области. Чтобы добиться ожидаемого эффекта, требуется прилагать систематические усилия по совершенствованию мышления. Для того чтобы учащиеся могли полностью и сознательно сосредоточиться на улучшении своих мыслительных способностей и расширить область применения полученных навыков, обучение критическому мышлению должно включать в себя большое количество примеров из различных сфер жизни  [12].
Таким образом, можно выделить четыре основных признака критического мышления:

- умения видеть и делать осознанный выбор между несколькими гипотезами;

- вырабатывать разнообразные, подкрепляющие аргументы;

- строить логические умозаключения и  принимать независимые продуманные решения;

- оценивать полученный результат с точки зрения достоверности и необходимости.
1.3  Педагогические подходы к изучению методов обучения математике
Метод деятельности - это способ ее осуществления, который ведет к достижению поставленной цели [26]. Выбирая верный метод, мы уверенно и кратчайшим путем получаем желаемый результат. Человечеством накоплено множество методов деятельности. Но непрерывное усложнение задач и появление новых возможностей требуют постоянного обновления методов их решения. Сказанное имеет прямое отношение и к обучению.

В педагогике до настоящего времени нет более важной категории для развития педагогической теории и образовательной практики, какой является категория "метод обучения".

Различные виды деятельности имеют свои внутренние закономерности, принципы, правила и, соответственно, свои методы. Обучение предполагает осуществление двух основных видов деятельности: преподавания и учения, проявляющихся в их диалектическом единстве. В этой связи более правомерным является бинарный подход к разработке методов обучения (методов преподавания и учения), который в отечественной дидактике представлен в работах М.М.Левиной, М.И.Махмутова, Т.И.Шамовой и других [26]. Такой подход более прогрессивен и потому, что он позволяет реализовать один из важнейших методологических принципов педагогики - принцип личностно-деятельностного подхода к изучению педагогических явлений.

Итак, методы обучения - это, с одной стороны, методы преподавания, а с другой – учения. Методы преподавания - это разработанная с учетом дидактических закономерностей и принципов система приемов и соответствующих им правил педагогической деятельности, целенаправленное применение которых учителем позволяет существенно повысить эффективность управления деятельностью обучаемых в процессе решения определенного типа педагогических (дидактических) задач [26].

Методы учения - это разработанная с учетом дидактических принципов и закономерностей система приемов и соответствующих им правил учения, целенаправленное применение которых существенно повышает эффективность самоуправления личности ученика в различных видах деятельности и общения в процессе решения определенного типа учебных задач. К настоящему времени накоплен обширный научный фонд, раскрывающий многообразие методов обучения. Их насчитывается более пятидесяти. Различные подходы к классификации методов обучения связаны с выбором разных оснований, отражающих аспекты их изучения [26].

Перцептивный подход, при котором за основание берется источник передачи информации и характер ее восприятия, предполагает выделение словесных, наглядных и практических методов обучения, отражающих как деятельность учителя (рассказ, лекция, демонстрация, упражнения и др.), так и деятельность учащихся (слуховые, зрительные, моторные восприятия) [19].

Управленческая концепция имеет своим основанием ведущие дидактические задачи, решаемые на том или ином этапе обучения. В соответствии с таким основанием выделяются методы приобретения знаний, формирования умений и навыков, применения знаний, творческой деятельности, закрепления, проверки знаний, умений и навыков (М.А.Данилов, Б.П.Есипов) [26].
Логический подход в качестве основания предусматривает логику изложения материала учителем и логику восприятия его учащимися, которая может быть индуктивной и дедуктивной, отсюда и соответствующие методы обучения (А. Н.Алексюк) [26].

При гностическом подходе основанием является характер познавательной деятельности учащихся, согласно которому методы обучения подразделяются на информационно-рецептивные, репродуктивные, проблемного изложения, эвристические, исследовательские (И.Я.Лернер, М.Н.Скаткин) [26].
Кибернетический подход, при котором основанием выступает способ управления познавательной деятельностью и характер установления обратной связи, предлагает выделение методов алгоритмизации и программированного обучения (Т.А.Ильина, Л. Н.Ланда и др.) [26].
С нашей точки зрения, более рациональной и обоснованной является классификация методов обучения, предложенная И.Я.Лернером и М.Н.Скаткиным. Она разработана ими в соответствии с концепцией содержания образования. Авторы считают, что каждому элементу содержания образования соответствуют свои методы обучения. Они определяют их как систему последовательных действий учителя, организующих и обусловливающих познавательную и практическую деятельность учащихся по усвоению всех элементов содержания образования для достижения целей обучения. В системе общедидактических методов обучения И.Я.Лернер и М. Н. Скаткин выделили две группы: репродуктивные (информационо-рецептивные и собственно репродуктивные) и продуктивные (проблемное изложение, эвристические, исследовательские). 
Основные методы обучения имеют различные формы их воплощения и средства реализации. Так, методы информационно-рецептивный и проблемного изложения могут быть осуществлены посредством устного слова, чтения учебника, решения  задачи, с помощью кино и телевидения, других изобразительных средств, предъявления алгоритмов.  Репродуктивный предполагает повторение учащимися предварительно показываемых учителем способов деятельности (на вербальном и образном материале, практическими действиями с предметами и знаковой системой). Эвристический и исследовательский методы включают конструирование, проектирование, планирование и проведение эксперимента, решение поисковых задач. Названные методы являются общими для обучения любому предмету, но в каждом из них они приобретают свою специфическую форму [26].
Так в математике основной формой воплощения и средством реализации перечисленных методов обучения является решение математических задач. Математическая задача есть описание некоторой ситуации (ситуаций) на естественном языке с требованием дать количественную характеристику какого-либо компонента этой ситуации, установить наличие или отсутствие некоторого отношения между ее компонентами или определить вид этого отношения [7, с 13].

Принято считать, что развитию творческого, критического  мышления учащихся способствует решение нестандартных задач. Действительно, задачи такого рода вызывают у детей интерес, активизируют мыслительную деятельность, формируют самостоятельность, нешаблонность мышления. Но ведь почти каждую  задачу можно сделать творческой при определенной методике обучения решению. Существуют приемы и формы организации работы при обучении школьников решению задач, которые способствуют развитию мышления учащихся, вырабатывают стойкий интерес к решению  задач и которые недостаточно часто применяются в практике работы. 

Выделяют   задачи  прикладные и  умственные манипуляторы [7, с 15].

Задачи как прикладные: в этом случае задача дает приложение математики к некой ситуации, возможной в повседневной жизни.  Задачи из реального мира не могут составлять единственную или даже основную часть задач, используемых в классе.

Задачи как умственные манипуляторы: эти задачи имеют дело с воображаемыми ситуациями, которым необязательно встречаться в повседневной жизни [7, с 16]. Числовые данные необязательно брать из действительности. То, что требуется узнать, необязательно неизвестно или нужно в действительности, а то, что дано, не всегда доступно в повседневной жизни. Внутренняя последовательность или интересная математическая структура важнее, чем соотнесенность или значимость в реальности. Цель этих задач: ввести учеников в основы математики – такие как теория чисел, теория графов или комбинаторика, но избежать при этом сложностей профессиональной терминологии.

Многие задачи, используемые в школах и входящие в сборник, являются смесью этих типов. Однако многие из лучших и наиболее педагогически полезных задач явно принадлежат ко второму типу: они не из «реального мира». Их цель – передать математическую идею, то есть использовать подходящие конкретные объекты для представления или овеществления абстрактных математических понятий. Подобно животным в баснях, «реальные объекты» в этих задачах не следует понимать буквально. Это аллегории, умственные манипуляторы или овеществления, прокладывающие детям дорогу к абстракциям [7, с 22-28].

Задачи должны быть математическими проблемами, представленными в доступной для детей форме, и их качество зависит, в первую очередь, от качества их внутренней математической структуры, а также от их изящества и доступности. Хорошая задача должна быть эстетически притягательна, как предмет искусства. Многие из так называемых задач «реального мира» запутаны и небрежны. Реальный мир полон хлама, излишеств, нелепости и скуки – всего того, чего следует избегать на уроках математики. Учитель должен четко подбирать задачи с понятным содержанием, вырабатывать у детей тактику и последовательность работы над задачей [5, с 35].

Проблемны только те задачи, решение которых предполагает хотя и управляемый учителем, но самостоятельный поиск еще неизвестных школьнику закономерностей, способов действия, правил. Такие задачи возбуждают активную мыслительную деятельность, поддерживаемую интересом, а сделанное самими учащимися «открытие» приносит им эмоциональное удовлетворение и гораздо прочнее закрепляется в их памяти, чем знания преподнесенные в «готовом» виде. Эта активная самостоятельная мыслительная деятельность приводит к формированию новых связей, свойств личности, положительных качеств ума и тем самым — к микросдвигу в их умственном развитии (Н. А. Менчинская, А. М. Матюшкин) [5, с 35]. 

Выбор задач для проблемного обучения прежде всего зависит от специфики их содержания. Материал описательного характера, подлежащий усвоению, вряд ли может служит средством проблемного обучения. Проблемными могут стать задачи на применение уже известных закономерностей в относительно новых условиях, но таких, которые предполагают более или менее значительную перестройку знакомых способов решения, выбор из многих возможных вариантов наиболее рационального способа действия, применение общих теоретических положений, принципов решений в реальных практических условиях, требующих внесения в них конструктивных изменений, и т. д. (таких задач немало в производственной деятельности человека) [11]. 

Наибольший эффект при проблемном обучении дают задачи, предполагающие открытие новых для учащихся причинно-следственных связей, закономерностей, общих признаков решения целого класса задач, в основе которых лежат еще не известные субъекту отношения между определенными компонентами исследуемых конкретных ситуаций. 

Выбор задачи-проблемы зависит и от наличия у школьников исходного минимума знаний (включая и их операторную сторону) или возможности за 
относительно короткий срок до постановки проблемы ознакомить учащихся с необходимыми для самостоятельного решения сведениями. Вместе с тем надо помнить, что эти знания должны служить опорой для поисков пути решения, а не «наводить», не подсказывать этот путь, иначе задача перестанет быть проблемной  [18]. 

Степень сложности задачи, как об этом пишет А. М. Матюшкин  [5], определяется числом существенных взаимосвязей в ее условии, числом опосредований и преобразований, приводящих к нахождению искомого. Зависит она и от уровня самостоятельности при постановке и решении проблемы. Наименьшая самостоятельность требуется от учащихся тогда, когда преподаватель сам ставит проблему и намечает основные вехи для ее решения, включая школьников лишь в отдельные звенья рассуждения, приводящего к определению искомого. Обычно так идет урок проблемного типа на начальном этапе работы над принципиально новым для школьников разделом программы, когда базис для решения такого рода проблем у них еще очень мал. Поставив проблему, учитель должен дать школьникам самим попытаться ее решить на основе имеющихся знаний и убедиться, что этих знаний для достижения цели явно недостает, а затем принять участие в построении доступных для них звеньев рассуждения, приводящих к новому знанию. 

По мере накопления исходных знаний степень самостоятельности поисков решения должна нарастать. Учитель, поставив проблему, предоставляет школьникам самим искать путь ее решения, давая теперь лишь самые общие указания о направлении поиска. Далее он только ставит проблему и ограничивается критикой ложных ходов мысли при попытках школьников найти решение. Наконец, когда у школьников в изучаемой области накопились необходимые знания и навыки, следует предоставить им возможность самим увидеть в предполагаемых исходных ситуациях новую для себя проблему, сформулировать ее и найти способ решения, а педагог лишь в крайнем случае, если сами учащиеся в рассуждениях зашли в тупик, оказывает им минимальную помощь, намекая, как можно выйти из него. 

Таковы некоторые более внешние, поддающиеся объективной оценке условия, определяющие проблемность задач. Однако следует особо подчеркнуть, что даже полностью отвечающая указанным условиям задача может не стать для школьников проблемной, если при ознакомлении с ней учителю не удастся создать у них «проблемной ситуации» (А. М. Матюшкин). Проблемная ситуация отражает субъективное принятие задачи, реальное участие каждого школьника (хотя бы мысленно) в процессе ее решения. Важно, чтобы ученик сам задумался над сформулированной в классе проблемой, сам себе задал тот же вопрос и попытался дать на него ответ  [1]. 
Наиболее эффективное средства для создания у школьников проблемных ситуаций — использование противоречий, конфликта между усвоенными знаниями, знакомыми способами решения определенного класса задач и теми требованиями, которые предъявляет новая задача; школьники должны убедиться в том, что решение задач на основе уже имеющихся знаний приводит к ошибкам. Учитель сознательно заостряет конфликт, подчеркивает возникающее противоречие, стимулирует попытки найти выход из создавшегося положения, разрешить противоречие. 

Проблемные ситуации у школьников могут быть созданы тем, что в задачах с недостающими и избыточными данными им будет предложено найти ряд возможных вариантов решения и обоснованно выбрать наиболее эффективный; часть данных в них определяется по таблицам, на основе дополнительных измерений и т. д. Решение таких задач приближает школьное обучение к жизненной практике, повышает действенность знаний, поскольку последние приобретены в процессе более или менее самостоятельной активной мыслительной деятельности. 
Конфликтные ситуации, используемые в проблемном обучении, как бы наталкивают учащихся на ошибки. Это противоречит долгое время господствовавшему в методической литературе положению о необходимости оберегать школьников от ошибок. В проблемном обучении при создании конфликтных ситуаций обычно используется материал, в основе усвоения которого лежит углубленное понимание основных отношений между его существенными признаками, закономерностей, общих принципов решения целого класса задач и т. д. Задачи-проблемы ставят ученика в условия неопределенности, и возникновение здесь ошибок вполне возможно. Такие ошибки не страшны, если преподаватель обратит на них внимание школьников и добьется понимания тех причин, которые породили ошибки, и способов их преодоления  [1]. 

Основной путь открытия нового для человека способа решения проблем — «анализ через синтез» (С. Л. Рубинштейн)  [24]. Он предполагает включение содержащихся в условии задачи основных и выводимых из них промежуточных данных во все новые и новые системы связей, благодаря чему в них выявляются не выделенные ранее свойства, отношения, раскрываются их возможности для достижения цели. 

Возникнет ли в условиях обучения у того или иного учащегося проблемная ситуация, обратиться ли он для ее решения к наиболее эффективному приему мышления — « анализ через синтез» или же к механической манипуляции данными — зависит не только от объективных факторов, но и от факторов субъективных, и прежде всего — от умственного развития школьников. Поскольку школьники одного и того же возраста имеют весьма существенные различия в достигнутом ими уровне умственного развития, полная реализация принципа проблемности не может быть осуществлена без индивидуализации обучения. 

Как показали многочисленные эксперименты, весьма существенны индивидуальные различия в уровне усвоения знаний. Школьники, находящиеся в идентичных условиях обучения, усваивают новый для них материал по-разному: одни на высоком, другие на среднем, третьи на низком уровне. При этом показатель уровня усвоения, характерный для того или иного учащегося, довольно устойчив (колебания хотя и имеют место, но обычно в пределах ближайшего уровня). В уровнях усвоения знаний проявляются типичные для учащихся устойчивые особенности психики, от которых зависит успешность учебной деятельности, возможность решать проблемы, требующие предусмотренных программой знаний. Школьники, усвоившие эти знания на низком уровне, не смогут их использовать при решении таких проблем  [1]. 
Реально в любом классе нет даже двух учащихся, идентичных друг другу по особенностям своей психики; каждый по своему усваивает учебный материал. Естественно, возникает мысль о том, что в условиях массового обучения принцип его индивидуализации не может быть реализован. Однако это не так. Л. К. Таракановой экспериментально доказана не только возможность, но и высокая эффективность реализации в школе принципа проблемно-индивидуального обучения  [1]. При такой форме работы, более развитые школьники имеют возможность работать над материалом повышенной трудности, самостоятельно решать адекватные их возможностям проблемные задачи. Менее развитые получают более подробные объяснения от учителя, решают задачи постепенно повышающейся трудности и, преодолевая трудности с некоторой помощью со стороны, усваивают новый материал, продвигаются в своем развитии, нередко переходя в группы с более высоким уровнем. 

Исследование процесса усвоения и применения знаний показали, что обычно учащиеся усваивают содержательную сторону знаний и непосредственно с ней связанные конкретные приемы решения довольно узкого круга задач. Лишь у школьников с высокой обучаемостью на основе решения единичных задач формируются обобщенные приемы, методы решения целого класса задач. Формирование такого рода обобщенных приемов умственной деятельности чрезвычайно важно, так как оно означает существенный сдвиг в интеллектуальном развитии, расширяет возможности переноса знаний в относительно новые условия. Поскольку основная масса учащихся самостоятельно не овладевает более обобщенными приемами умственной деятельности, их формирование должно стать важной задачей обучения. 

В соответствие с этим одним из принципов развития творческого, критического мышления является специальное формирование обобщенных приемов умственной деятельности через решение задач. 

Обобщенные приемы умственной деятельности делятся на две большие группы — приемы алгоритмического типа и эвристические [4]. 

Остановимся сначала на характеристике приемов алгоритмического типа. 

Это приемы рационального, правильного мышления, полностью соответствующего законам формальной логики. Точное следование предписаниям, даваемым такими приемами, обеспечивает безошибочное решение широкого класса задач, на который эти приемы непосредственно рассчитаны. 

Вооружение учащихся правильными, рациональными приемами мышления, обучение тому, как определять понятия, классифицировать их, строить умозаключения, решать в соответствии с данным алгоритмом задачи, оказывает положительное влияние и на самостоятельное, продуктивное мышление, обеспечивает возможность решения задач-проблем. 

Формирование приемов мыслительной деятельности алгоритмического типа, ориентирующих на формально-логический анализ задач, является необходимым, но не достаточным условием развития мышления. Необходимо оно, во-первых, потому, что содействует совершенствованию репродуктивного мышления, являющегося важным компонентом творческой деятельности (особенно на начальном и конечном этапах решения проблем). Во-вторых, эти приемы служат тем фондом знаний, из которых ученик может черпать «строительный материал» для создания, конструирования методов решения новых для него задач. Недостаточным формирование алгоритмических приемов является потому, что не соответствует специфике критического  мышления, не стимулирует интенсивное развитие именно этой стороны мыслительной деятельности. Вот почему формирование таких приемов должно сочетаться со специальным вооружением учащихся приемами эвристического типа. 

Приемы другого типа назвали эвристическими потому, что они непосредственно стимулируют поиск решения новых проблем, открытие новых проблем, открытие новых для субъекта знаний и тем самым соответствуют самой природе, специфике творческого мышления. В отличии от приемов алгоритмического типа, эвристические приемы ориентируют не на формально-логический, а на содержательный анализ проблем. Они направляют мысль решающих на проникновение в суть описываемого в условии предметного содержания, на то, чтобы за каждым словом они видели его реальное содержание и по нему судили о роли в решении того или иного данного. Многие эвристические приемы стимулируют включение в процесс решения проблем наглядно-образного мышления, что позволяет использовать его преимущество перед словесно логическим мышлением — возможность целостного восприятия, видения всей описываемой в условии ситуации. Тем самым облегчается течение характерных для продуктивного мышления интуитивных процессов. 

Часть этих приемов направляет решающего на использование весьма характерного для творческой деятельности мыслительного эксперимента, который облегчает постановку и предварительную проверку гипотез и пути решения проблем. Включая имеющиеся в условии задачи данные в различные связи, в новые ситуации, решающий тем самым « вычерпывает» их новые признаки, используя оптимальный для творческого процесса « анализ через синтез».   Наиболее распространенным приемом, облегчающим выявление функциональных связей между данными, является варьирование. Этот прием заключается в том, что ученик произвольно отбрасывает или изменяет величину одного из данных (а иногда и нескольких) и на основе логического рассуждения выясняет, какие следствия вытекают из такого преобразования, как отразилась изоляция данного на остальных. По этим изменениям легче судить о связи выделенного данного с другими. Широко используются при решении проблем приемы аналогии, постановка аналитических вопросов. 

Итак, алгоритмические приемы обеспечивают правильное решение задач известных учащимся типов; они учат школьников логике рассуждений, служат фоном, который возможно использовать при поисках решения проблем. Эвристические приемы позволяют действовать в условиях неопределенности, в принципиально новых ситуациях, облегчая поиск решения новых проблем. 

Следовательно, одним из принципов развития творческого, критического мышления должно быть специальное формирование как алгоритмических, так и эвристических приемов умственной деятельности через решение задач  [4].
Среди всех зависимостей, которые определяют построение и выбор методов обучения, на первом месте находится их соответствие целям образования. В практической деятельности учитель, выбирая их, обычно руководствуется этими целями и содержанием образования. Далее он соотносит методы обучения с конкретной педагогической задачей, анализирует учебную ситуацию, определяет уровень развития учеников и уровень сформированности у них как общеучебных, так и частных умений.

Таким образом, в системе общедидактических методов обучения И.Я.Лернер и М. Н. Скаткин выделили две группы: репродуктивные  и продуктивные. Основные методы обучения имеют различные формы их воплощения и средства реализации. Так в математике основной формой воплощения и средством реализации перечисленных методов обучения является решение математических задач.  Специальное формирование  алгоритмических и эвристических приемов умственной деятельности через решение задач направлено на развитие творческого критического мышления обучающихся.
1.4 Методика работы над  задачами, способствующими развитию
критического мышления
Проблеме эвристических приемов решения задач посвящена книга Д. Пайя « Как решать задачу» [20]. Автор рекомендует, прежде всего, хорошо понять условие задачи, последовательно ставя себе вопросы: « Что известно? Что дано? Достаточно ли этих данных, чтобы определить искомое?». Далее он советует сделать чертеж, кратко записать условие, разбить его на части. Полезно вспомнить похожую задачу и попробовать использовать метод её решения или же применить аналогию. 

Исследования показывают, что эвристические приемы при решении новых задач используют лишь наиболее развитые школьники. Очевидно, необходимо специально обучать эвристическим приемам. 

Ю. Н. Кулюткин предлагает использовать элементы программированного обучения, составить программу, предусматривающую описание эвристических приемов.

К ним относятся следующие приемы: 

· Первоначальная схематизация имеющихся в условии задачи отношений (т. е. краткое её содержание с выделением исходных данных). 

· Перевод условия с житейского языка, на котором оно нередко дано, на язык научных терминов, понятий. 

· Привлечение наглядности, в том числе наглядных аналогий, как опоры для поиска решения. 

· Условное упрощение анализируемой системы. 

· Уточнение идеи решения, когда она найдена (т. е. точное определение того типа соотношений, которое содержится в данной ситуации). 

 Ю. Н. Кулюткин указывает, что положительным итогом проведенного обучения явилось изменение самого подхода к учению. Школьников стала привлекать самостоятельная познавательная деятельность, т. е. у них изменилась мотивация учения. Очевидно, существенное влияние оказали положительные эмоции, возникающие при самостоятельном открытии, которое оценивается решающим, как его интеллектуальная победа. 

  Решение задач – это работа несколько необычная, а именно умственная работа [2, с 119]. Чтобы научиться какой либо работе, нужно предварительно хорошо изучить тот материал, над которым придется работать, те инструменты, с помощью которых выполняется эта работа.

 Значит, для того чтобы научиться решать задачи, надо разобраться в том, что собой они представляют, как они устроены, из каких составных частей они состоят, каковы инструменты, с помощью которых производится решение задач.

 Любая задача представляет собой требование или вопрос, на который надо найти ответ, опираясь и учитывая те условия, которые указаны в задаче. Поэтому, приступая к решению какой-либо задачи, надо ее внимательно изучить, установить, в чем состоят ее требования, каковы условия, исходя из которых надо решать задачу. Все это называется анализом задачи [4, с. 68].

Под процессом решения задачи понимается процесс, начинающийся с момента получения задачи до момента полного завершения ее решения, то, очевидно, что этот процесс состоит не только из изложения уже найденного решения, а из ряда этапов, одним из которых и является изложение решения.

 Итак, весь процесс решения задачи можно разделить на восемь этапов:

1 этап – анализ условия задачи; 
2 этап – схематическая запись задач, анализ задачи следует как-то оформить, записать, для этого используются разного рода схематические записи задач;
3 этап – поиск способа решения задачи;
4 этап – осуществление решения задач, когда способ решения задачи найден, его нужно осуществить;
5 этап – проверка решения задачи, после этого как решение осуществлено и изложено (письменно или устно), необходимо убедиться, что это решение правильное, что оно удовлетворяет всем требованиям задачи;

6 этап – исследование задачи, при решении многих задач, кроме проверки, необходимо еще раз произвести исследование задачи, а именно установить, при каких условиях задача имеет решение и притом, сколько различных решений в каждом отдельном случае; при каких условиях задача вообще не имеет решения и т.д.;
7 этап – формирование ответа задачи, убедившись в правильности решения и, если нужно, производя исследование задачи, необходимо четко сформулировать ответ задачи; 

8 этап – анализ решения задачи, наконец в учебных и познавательных целях полезно также произвести анализ выполненного решения, в частности установить, нет ли другого, более рационального способа решения, нельзя ли задачу обобщить, какие выводы можно сделать из этого решения и т.д. Все это составляет последний и часто не обязательный, восьмой этап решения. Если же учитель не торопит детей, не пренебрегает этим последним важным этапом, то у детей формируется полезные исследовательские навыки, происходит развитие критического мышления.

Данная схема дает общее представление о процессе решения задач, как о сложном и многоплановом процессе [11, с. 93].

В некоторых задачах трудно выделить отдельные этапы. Таким образом, структура процесса решения задачи зависит в первую очередь от характера задачи и конечно, от того, какими знаниями и умениями обладает решающий задачу.

Приведенная схема процесса решения задач является лишь примерной. При фактическом решении указанные этапы обычно не отделены друг от друга, а переплетаются между собой. Так, в процессе анализа задачи обычно производится и поиск решения. При этом полный план решения устанавливается не до осуществления решения, а в его процессе. Тогда поиск решения ограничивается лишь нахождением идеи решения. Порядок этапов так же иногда может меняться.
Анализ задачи, т.е. выяснение характера задачи, ее вида, установление ее условий и требований, производится в процессе решения любой, даже самой простейшей задачи. Для других, более сложных задач, понадобится и более развернутый, более многоплановый и сложный анализ. Точно так же поиск способа решения производится в процессе решения любой задачи.

При решении более сложных задач поиск способа решения является самым трудным и основным этапом решения. Он может занимать и по времени самое большое место в общем процессе решения.

Что касается этапа осуществления решения, то понятно, что без него и нет самого решения. Она производится по мере осуществления решения, и как правило, она проходит устно, в этом случае эта проверка является формой самоконтроля за своими действиями. Схематическая запись является не обязательной, но лучше ей не пренебрегать, так как она служит очень хорошей формой, организующей и глубокий и планомерный анализ задачи, следовательно, этот этап сливается с анализом задачи. Схематическая запись облегчает само решение, так как, опираясь на эту запись легче и проще оформить решение [7, с. 49-52].

В методике работы по решению каждой из задач просматриваются, как и ранее, определенные этапы. Сначала идет подготовка к введению задач нового вида, которая сводится к выполнению специальных упражнений, предусмотренных в учебнике или составленные учителем. Далее идет ознакомление с решением задач нового вида: под руководством учителя, с большей или меньшей долей самостоятельности, ученики решают задачу или несколько задач. В дальнейшем ведется работа по совершенствованию умения решать задачи рассмотренного вида. Как правило, на этом этапе ученики решают задачи самостоятельно устно или с записью решения, при этом используют различные формы записи: отдельными действиями с пояснением в утвердительной или вопросительной форме, а также без пояснений, в виде выражения. Здесь также эффективны различные упражнения текстового характера. Очень важно научить детей выполнять проверку решения задач новых видов и чаще побуждать их проверять решения [7, с.18]. Сообразуясь с целями работы, следует каждый раз подбирать соответствующую форму организации занятий: продумать, будут ли дети решать задачи индивидуально или объединяться группами (парами, тройками или по-другому).

Также большое значение в решении  задач имеет моделирование.  Уровень овладения моделированием должен занимать особое и главное место в формировании умения решать задачи. Обучение моделированию необходимо вести целенаправленно, соблюдая ряд условий.

Во-первых, все математические понятия, используемые при решении задач должны изучаться с помощью моделей. Во-вторых, должна вестись работа по усвоению знаково-символического языка, на котором строится модель [21, с. 101]. При этом ученик осознает значение каждого элемента модели, осуществляя переход от реальности (предметной ситуации) к модели, и, наоборот, от модели к реальности. В-третьих, необходимый этап обучения – освоение моделей тех отношений, которые рассматриваются в задачах. Только освоив модель отношений (т.е. осознав суть этого отношения), учащийся научится использовать её как средство выделения сущности любой задачи, содержащей это отношение [21, с. 102].

Чтобы самостоятельно решать задачи, ученик должен освоить различные виды моделей, научиться выбирать модель, соответствующую предложенной задаче, и переходить от одной модели к другой. При решении простых и составных задач используется схематический чертеж.

Схематический чертеж прост для восприятия, так как:

•
наглядно отражает каждый элемент отношения, что позволяет ему оставаться и при любых преобразованиях данного отношения;

•
обеспечивает целостность восприятия задачи;

•
позволяет увидеть сущность объекта в "чистом" виде без отвлечения на частные конкретные характеристики (числовые значения величин, яркие изображения и др.), что трудно сделать, используя другие графические модели;

•
обладая свойствами предметной наглядности, конкретизирует абстрактные отношения, что нельзя увидеть, например, выполнив краткую запись задачи;

•
обеспечивает поиск плана решения, что позволяет постоянно соотносить физическое (или графическое) и математическое действия.

Использование графической модели при решении  задач обеспечивает качественный анализ задачи, осознанный поиск ее решения, обоснованный выбор арифметического действия, рациональный способ решения и предупреждает многие ошибки в решении задач учащимися [9, с. 5].

Таким образом, важно научить детей составлять модели и подбирать нужную для определенной задачи, искать несколько способов решения и для каждого подбирать свою модель.

Решить задачу – это значит через логически верную последовательность действий и операций с имеющимися в задаче явно или косвенно числами, величинами, отношениями выполнить требование задачи (ответить на ее вопрос) [20, с. 32].

Иногда на уроках, как правило, рассматривается лишь один из способов решения задачи, причем не всегда наиболее рациональный. Приводимая в таких случаях аргументация в виде отсутствия достаточного количества времени на решение одной задачи различными способами не имеет под собой основы.   Для математического развития учащихся, для развития их творческого и критического мышления гораздо полезнее одну задачу решить несколькими способами (если это возможно) и не жалеть на это времени, чем несколько однотипных задач одним способом. Из различных способов решения одной и той же задачи надо предложить учащимся выбрать наиболее рациональный, красивый [3, с. 27].

При отыскании различных способов решения задач у школьников формируется познавательный интерес, развиваются творческие способности, вырабатываются исследовательские навыки. После нахождения очередного метода решения задачи учащийся, как правило, получает большое моральное удовлетворение. Учителю важно поощрять поиск различных способов решения задач, а не стремиться навязывать свое решение. Общие методы решения задач должны стать прочным достоянием учащихся, но наряду с этим необходимо воспитывать у них умение использовать индивидуальные особенности каждой задачи, позволяющие решить ее проще. Именно отход от шаблона, конкретный анализ условий задачи являются залогом успешного ее решения. [3, с. 58].

В качестве основных в математике различают арифметические и алгебраические способы решения задач. При арифметическом способе ответ на вопрос задачи находится в результате выполнения арифметических действий над числами.

Различные арифметические способы решения одной и той же задачи отличаются отношения между данными, данными и неизвестными, данными и искомым, положенными в основу выбора арифметических действий, или последовательностью использования этих отношений при выборе действий.

Решение  задачи арифметическим способом – это сложная деятельность, содержание которой зависит как от конкретной задачи, так и от умений решающего [2, с. 28].

Учащиеся с первых дней учатся решать текстовые арифметические задачи. Они усваивают общее умение решать арифметические задачи: умеют анализировать задачу, выделяя данные и искомое, устанавливать соответствующие связи, на основе которых выбирают арифметические действия, выполнять решение и проверять его, умеют по-разному оформлять решение. Это позволяет в большей мере, чем прежде, привлекать детей к самостоятельному решению не только задач знакомой структуры, но и новой, а, следовательно, и закреплять это общее умение. Для закрепления умения решать эти задачи их надо предлагать в течение года для самостоятельного решения устно или с записью. При этом для развития учащихся весьма полезны упражнения творческого характера: составление задач и их решение, преобразование данных задач и их решений, сравнение задач, сравнение решений задач и т.п. Включая такие упражнения, важно соблюдать дифференцированный подход, учитывая разную степень готовности учащихся к их выполнению [3, с. 59-60].

При решении любой задачи алгебраическим способом после анализа содержания задачи выбирается неизвестное, обозначается буквой, вводится в текст задачи, а затем на основе выделенных в содержании задачи зависимостей составляются два выражения, связанные отношением равенства, что позволяет записать соответствующее уравнение. Найденные в результате решения уравнения корни осмысливаются с точки зрения содержания задачи, а корни не соответствующие условию задачи отбрасываются. Если буквой обозначено искомое, оставшиеся корни могут сразу дать ответ на вопрос задачи. Если буквой обозначено неизвестное, не являющееся искомым, то искомое находится на основе взаимосвязей его с тем неизвестным, которое было обозначено буквой [2, с. 12]. Полезно, рассматривать составление различных уравнений и систем уравнений, меняя главные неизвестные.

Также дети знакомятся с графическим способом. Опираясь только на чертеж легко дать ответ на вопрос задачи. Иногда решение задачи графическим способом связано не только с построением отрезков, но и с измерением их длин. Рисование графической схемы, во-первых, заставляет ученика внимательно читать текст задачи, во-вторых, позволяет перенести часть умственных действий в действия практические и закрепить результат в виде материального объекта, в-третьих, дает возможность искать решение самостоятельно.

При обучении решению  задач необходимо достигнуть двух взаимосвязанных целей — обучить:

1) решению определенных видов задач;

2) приемам поиска решения любой задачи.

Первая из них важна потому, что дает необходимый опыт и возможность выделить в решаемой задаче те подзадачи, решение которых известно. Кроме того, при решении каждой новой задачи можно использовать те способы и приемы, которые давали прежде положительные результаты. Но на практике приходится встречаться с задачами, при поиске решения которых никакой прежний опыт не помогает и требуется догадка, «открытие».  При реализации идей развивающего обучения такая цель представляется даже более важной, так как помогает развитию таких когнитивных способностей, как умение проанализировать новую ситуацию, на основе проведенного анализа принять правильное решение, выработать план действий и суметь осуществить его [4, с. 134].
Решая задачи, учащиеся приобретают новые математические знания, готовятся к практической деятельности. Задачи способствуют развитию их мышления.  Большое значение имеет решение задач и в воспитании личности учащегося. Поэтому важно организовать деятельность учащихся по решению задач так, чтобы развитие учащихся происходило многоаспектно, в том числе развивалось и критическое мышление.  Педагоги и психологи рекомендуют разнообразные стратегии обучения, нацеленные на развитие мышления учащихся. У детей необходимо развивать 6 видов умственной деятельности, необходимых для того, чтобы научится критически мыслить [12]: 

- Вспоминание: восстановление в памяти фактов, представлений и понятий.

- Воспроизведение: следование образцу или алгоритму.

- Обоснование: подведение частного случая под общий принцип или понятие.

- Реорганизация: преобразование исходных условий задачи в новую проблемную  ситуацию, позволяющую найти оригинальное решение.

- Соотнесение: связывание вновь приобретенных знаний с усвоением ранее или с личным  опытом.

- Рефлексия: исследование самой мысли и причин её появления.

Перечислим виды задач, направленные на развитие перечисленных видов умственной деятельности.  Это задачи с лишними условиями, задачи-ошибки, математические софизмы, задачи, в которых нужно изменять условие и проводить анализ решения и полученного результата. Кроме того, можно проводить целые уроки, посвященные решению одной задачи. Рассматривать всевозможные способы ее решения, изменять условие, составлять обратные, исследовать на количество решений. Полезен так же для учащихся прием самостоятельного составления задач, с последующим обсуждением в классе.

Существуют отдельные приемы активизации критического осмысления информации. Когда учитель в тексте самостоятельной работы, теста, математического диктанта включает задания с ошибкой, или задания, на которое нет правильного ответа, информируя об этом учащихся. Или в геометрии при организации  изучения теоремы, ученикам необходимо найти неточности в ответах товарищей, доказать теорему, изменяя расстановку символов. Доминирующим условием развития критического мышления является не передача конкретного и ограниченного объема знаний, а провоцирование познавательной активности обучаемых, критического осмысления ими предложенного теоретического и практического материала и далее - критического отбора максимума информации с точки зрения функциональности и практической востребованности.  Словом, в процессе обучения дается установка на индивидуальный поиск и отбор наиболее ценного материала  [12].
  Таким образом, анализ учебно-методической литературы позволил более детально разобраться с методикой работы над задачами и перенести полученные знания на практику.
Глава 2. Опытно-экспериментальное исследование развития критического мышления у обучающихся 7-х классов при решении математических задач
2.1 Опытно-экспериментальная работа и анализ ее результатов

Опытно-экспериментальное исследование проводилось на базе МОУ «Гимназия»  г. Черногорска с сентября 2010 года по  март 2011 года.

Экспериментальная выборка составила 60 школьников и включала в себя два класса:  7 «А» - 30 человек, 7 «Б» - 30 человек. 
Для реализации поставленной цели исследования выборка была разделена на  2 группы:  7 «А» был контрольным, а 7 «Б» – экспериментальными классами.

Учащиеся данных классов были однородны по возрастному составу, имели практически одинаковые показатели по результатам обучения. Обучение в данных классах осуществлялось по учебникам одних и тех же авторов. 

В содержании опытно-экспериментального исследования выделяются три этапа: констатирующий, формирующий и контрольный, содержание каждого из которых отвечает основным задачам экспериментального исследования:

1) изучению уровня развития критического мышления у семиклассников контрольного и экспериментальных классов на начало эксперимента;
2) реализации условий развития критического мышления в ходе учебной деятельности при решении  задач с семиклассниками экспериментальных  классов;

3) контрольному замеру уровня  развития критического мышления учащихся контрольного и экспериментальных классов по окончании эксперимента.

Констатирующий эксперимент проводился в конце сентября  2010 учебного года. Условия обучения на данном исследовательском этапе экспериментатором не изменялись, была лишь предложена диагностическая программа обследования семиклассников. 

В литературе нет разработанной методики, которая измеряла бы уровень развития критического мышления. В работе были выделены признаки критического мышления:

1) умения видеть и делать осознанный выбор между нескольким гипотезами;

2) вырабатывать разнообразные, подкрепляющие аргументы;

3) строить логические умозаключения и  принимать независимые продуманные решения;

4) оценивать полученный результат с точки зрения достоверности и необходимости.

С опорой на эти критерии была составлена самостоятельная работа, состоящая из заданий с лишними условиями, заданий с ошибками, заданий на достоверность полученного результата, заданий, которые требовали рационального решения. Целью данного исследования являлось:

1) выявление сформированности умений оценивать полученный результат с точки зрения достоверности и необходимости;

2) выявление сформированности умений видеть и делать осознанный выбор между несколькими гипотезами.

Самостоятельная работа была разработана по теме «Линейные уравнения, решение задач», состояла из шести заданий и рассчитана по времени на 45 минут, (приложение 1). Учащиеся были нацелены на то, что в заданиях могут быть ошибки и неточности.

В первом задании необходимо было решить уравнение и выбрать верный ответ. Данное уравнение не имело решений.

Во втором задании из числа предложенных уравнений нужно было выбрать то, решениями которого являлись все данные числа.

В третьем задании необходимо было решить уравнение и выбрать промежуток, которому принадлежит корень уравнения.

Четвертое задание представляло собой текстовую задачу на прикидку достоверности полученного результата.

Пятое задание было представлено задачей, содержащей лишнее условие.

В шестом задании необходимо было составить математическую модель в виде уравнения в зависимости от выбранной переменной.

Количество верных ответов по каждому заданию соотносилось с количеством детей в классе, таким образом, мы получили процент выполнения каждого задания:
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p – процент выполнения задания

n – количество верных ответов по одному заданию

N – количество детей в классе….
Формирующий эксперимент проводился в 7«Б» классе МОУ«Гимназия» г.Черногорска с октября 2010 года по март 2011 года. 
Особое внимание в ходе данного этапа экспериментальной работы уделялось важному условию – наличия у педагога, работающего со школьниками, устойчивой направленности на развитие критического мышления учащихся.

Для этого на каждый урок в зависимости от цели подбирались различные задачи-ошибки, задачи-софизмы, задачи, содержащие лишнее условие. Проводились уроки решения одной задачи. Методика работы над задачей включала восемь основных этапов:

1 этап – анализ условия задачи. Выделялись условие, требование задачи. Анализировалась жизненная ситуация, представленная в задаче. 

2 этап – схематическая запись задачи. Анализ задачи оформлялся в виде различных схем, чертежей, таблиц числовых данных.

3 этап – поиск способа решения задачи. Данный этап проводился в виде эвристической беседы фронтально или в группах самостоятельно учащимися. Ученикам важно было составить цепочку зависимостей величин, начиная с главного вопроса задачи, так, чтобы выйти на известные данные в задаче. После чего составлялся план решения задачи. Этот этап самый сложный. Так как он предполагает видение различных способов решения. Важно на этом этапе требовать аргументированных гипотез.

4 этап – осуществление решения задачи. В зависимости от цели, сложности задачи способ решения задачи оформлялся учащимися самостоятельно или комментировался у доски.
5 этап – проверка решения задачи. После этого как решение было осуществлено и изложено (письменно или устно), необходимо было убедиться, что это решение правильное, что оно удовлетворяет всем требованиям задачи. Для этого производилась проверка решения.

6 этап – исследование задачи. Устанавливалось при каких условиях задача имеет решение и сколько различных решений в каждом отдельном случае, при каких условиях задача вообще не имеет решения и т.д. 
7 этап – формирование ответа задачи. Убедившись в правильности решения и, если нужно, производя исследование задачи,  формулировался ответ задачи.

8 этап – анализ решения задачи. Устанавливалось  нет ли другого, более рационального способа решения, нельзя ли задачу обобщить, какие выводы можно сделать из этого решения и т.д. Особое внимание уделялось последнему этапу. 
Включение в структуру урока решения задач по описанной схеме, выполняло две взаимосвязанных функции. Во-первых, это побуждало преподавателя на каждом уроке акцентировать свою деятельность на развитии логических операций учащихся и их критичности мышления, а не только обучать решению типовых задач по алгоритму. Во-вторых, формировало у учащихся навыки комплексного анализа задачи, начиная с анализа данных и заканчивая исследованием на количество решений, достоверность, необходимость полученного результата.
В ходе формирующего эксперимента учебный процесс строился  из блоков уроков, в структуре которых условно выделяются постоянная и переменная части. Уроки постоянной части зависят от объема и содержания учебного материала, а  уроки переменной части полностью зависят от того, на каком уровне находятся в данный момент дети.  Процесс обучения представляет собой процесс решения с учителем или без него серии  целесообразно подобранных задач, взятых из учебника, дидактических материалов, составленных самостоятельно, направленных на развитие критического мышления. 

Структура блоков уроков:

Постоянная часть:

1)  Вводное повторение (формы: беседа,  устный тест, индивидуальное домашнее задание  ученикам на повторение, самостоятельная работа с книгой и др.). 
Всегда удачным бывает урок, начавшийся с приема «верные и неверные утверждения». Учащимся предлагается ряд утверждений  по изученной теме, из которых они должны выбрать верные, найти ошибку и обосновать свое суждение. Иногда полезно предлагать учащимся  утверждения по еще не изученной теме, из которых они должны выбрать те, которые, по их мнению, соответствуют действительности. Полезным приемом на развитие критического мышления являются задачи с неполными или лишними данными. На доске построены чертежи, содержащие  неполные   данные.  Ребятам необходимо   проанализировать,  возможно   ли   решение   задачи,   добавить недостающие   данные,  обосновать свой выбор и решить. Можно предложить определить тему урока, используя прием «уточняющих вопросов».  Ребятам предлагается за наименьшее число ответов на вопросы определить тематику урока. 

На данном этапе предлагалось составление задач по схемам, задач, обратных к данным, нахождение ошибок в заданиях,  задачи с лишними условиями. 

2)  Изучение нового материала (формы: лекция, организация проблемной ситуации и ее разрешение, выступление высокомотивированного учащегося).

Приступая к изучению темы, учитель предвидит «тонкие» места и не словами предупреждает об опасности совершить ошибку, а создает ситуацию, в которой ученик вынужден быть особенно внимателен, а если все же «промахнется», то сможет вспомнить о своей «промашке», верно выполнив подобное задание. Также можно организовать работу так, чтобы ошибка открывала новый нюанс, заставляла по-новому взглянуть на уже, казалось бы, изученное, еще раз вызвать к нему живой интерес. 

Умения читать математический текст, выделять существенное,  разбираться  в тонкостях математических выкладок показывает уровень математической культуры учащегося, говорит о развитости  мышления.  Поэтому обязательно нужно учить детей работать с книгой. При чтении текста учащиеся  на полях расставляют пометки. Пометки могут быть  следующие: «в» если то, что вы читаете, соответствует тому, что вы знаете; «н» если то, что вы читаете, противоречит тому, что вы уже знали, или думали, что знали; «!» если то, что вы читаете, является для вас новым; «?» если то, что вы читаете, непонятно, или же вы хотели бы получить более подробные сведения по данному вопросу. После чтения обсуждаются «стержневые» идеи текста и предлагается составить опору по изученной теме.

3) Решение «ключевых задач» (решение задач шаблонного характера по готовым чертежам, проверка решения задач товарищами, самостоятельное составление аналогичных, обратных, обобщенных задач, задач на достоверную оценку полученного результата,    решение самостоятельных  работ, направленных на развитие критического мышления).
Задачи – основное средство развития математического мышления учащихся.  Порой у ребят проявляется страх перед трудностями, неумение преодолевать их самостоятельно. В таком случае нужна задача, которая, кажется на первый взгляд простой, а на деле требует нестандартного подхода. При совместном поиске решения задачи все разнообразные ответы детей выслушиваются, проговариваются, при необходимости записываются. Затем, когда начинается анализ, решение задачи, то можно прийти к совершенно другому ответу или выводу. Задача лишь тогда вызывает интерес и активность учащихся, когда в ней имеется элемент неожиданности. Такой прием приучает детей думать и рассуждать, не делать скоропалительных выводов. Опорные вопросы помогают слабоуспевающим детям. Учитель учит детей в ходе эвристической беседы умениям выражать свою точку зрения, давать самооценку.  

4) Изучение дополнительного объема нового материала: (привлечение школьников к  самостоятельному изучению сложных вопросов – опережающие задания).
Переменная часть:                                

1) Развивающее дифференцированное закрепление: (семинар-практикум по решению задач, уроки решения одной задачи, решение задач в разноуровневых   группах, уроки-консультации по предложенным задачам).
Полезно искать разные способы решения задачи. Арифметический способ решения задач является одним из лучших средств развития самостоятельного творческого мышления учащихся.  Арифметическим способом решить задачу труднее, и эффект алгебраического способа ощутим. Такое сравнение служит мотивом обучения алгебраическому методу. При обучении составлению уравнений по условию задачи необходимо рассматривать возможность составления разных уравнений по одному и тому же условию, сравнив полученные уравнения, выяснить, какое уравнение выгоднее и почему. После того как учащиеся познакомятся с решением систем уравнений, полезно вернуться к этим задачам и решить их с помощью системы двух уравнений с двумя неизвестными. При решении задач только одним способом, единственная цель у учащихся – найти правильный ответ. Если же требуется применить при этом несколько способов, то они стараются отыскать наиболее оригинальное, красивое, экономичное решение. 

2) Обобщающее повторение (уроки самоконтроля и взаимоконтроля по пройденным темам, решение сложных задач, включающих все вопросы пройденных тем, составление проектов применения на практике).
Результатом мыслительной деятельности могут служить разнообразные опорные схемы, таблицы, в которых отражаются взаимосвязи ранее изученных и новых понятий, свойств, формул, составление аналогий, ассоциаций.

3) Зачет или урок контроля (чередование письменной контрольной работы и устного зачета по заранее подготовленным вопросам).
4)  Уроки коррекции (анализ неудач и допущенных ошибок, возможность продвижения ребенка на более высокий уровень).
При совершенствовании умений и навыков, переносе изученного материала в новую ситуацию необходимо научить детей приемам поиска допущенных ошибок, а не искать ошибку учителю. Для этого можно предложить учащимся выполнить неверное задание еще раз на отдельном листочке, а затем методом сравнения найти тот этап в решении, в котором был допущен промах. В большинстве случаев решающий не дублирует допущенную ошибку и при небольшой тренировке не допускает их в дальнейшем. Так же можно использовать прием поэтапного анализа выполненного задания.  Когда ребенок сначала проверяет верность вычислений, затем правильность составленной математической модели или перечитывает условие еще раз, пытаясь найти «тонкие места». Умение находить свои ошибки, а в дальнейшем и предвидеть их отражает развитость критичности мышления.

Ответ ученика зачастую зависит и от умения учителя правильно задавать вопрос, так, чтобы это концентрировало внимание, ограничивало перебор гипотез. 

Задания – вопросы на развитие критического мышления.

1 уровень: запоминание фактов и понимание.

- Что…? Где…? Почему? Как…? Когда? Как бы вы объяснили…? Как бы вы описали…? Вспомните… Выберите… Определите… назовите…

- Сравните… Выделите  сходства и отличия… Что подразумевается…? Какие примеры подтверждают…?

2 уровень:  применение и анализ.

- Примените полученную формулу … Как бы вы расположили …, чтобы показать…? Что случилось бы в результате…?  Какой подход вы бы использовали…? 

- Как … связано с… Почему вы думаете…? Какие доказательства можно найти…?  Какие идеи подтверждают…?  Какие выводы можно сделать…?

3 уровень:  оценивание и творчество.

- Как бы вы доказали…? Как бы вы изменили…? Почему этот способ лучше…?  Как бы вы обосновали…?
- Как бы вы улучшили…? Предложите альтернативу.. Постройте модель, которая бы изменила..? Что бы вы изменили, чтобы решить…? Сформулируйте теорию о… 

В ходе формирующего эксперимента регулярно проводились промежуточные срезы с целью оценки уровня развития критического мышления. В конце изучения темы учащиеся выполняли небольшие самостоятельные работы (на 10–15 мин.). Задания были подобраны по теме, изучаемой в данное время. Работы оценивались по обычной пятибалльной шкале, чтобы результаты были понятны учащимся.

По окончании формирующего эксперимента был проведен контрольный эксперимент с целью оценки эффективности реализованных на практике педагогических условий. На этом этапе применяли ту же методику, что и в ходе констатирующего эксперимента. Была разработана самостоятельная работа по теме «Системы линейных уравнений. Решения задач». В структуре работы были предложены аналогично 6 заданий, рассчитанных на 45 минут.

Первое задание направлено на исследование количества решений системы линейных уравнений.

Второе задание предполагало установление соответствия между заданными парами чисел и системами уравнений.

В третьем задании необходимо было выбрать, в какой координатной четверти лежит точка пересечения двух прямых. Данные прямые оказывались параллельными.
Четвертое задание представляло собой текстовую задачу на прикидку достоверности полученного результата.

Пятое задание было представлено задачей, содержащей лишнее условие.

В шестом задании необходимо было составить математическую модель в виде системы уравнений в зависимости от выбранных переменных….
Таким образом, в результате проведенной экспериментальной работы гипотеза подтвердилась полностью, о чем свидетельствуют результаты диагностики. В ходе эксперимента учащиеся успешно справились с задачами с лишними условиями, задачами с ошибками, задачами на достоверную оценку полученного результата, что подтверждается высоким средним баллом по серии самостоятельных работ, проводимых в конце изучения темы. У них сформировалась положительная мотивация к изучению математики, произошли значительные изменения в уровне развития критического мышления. По сравнению с исходными результатами, учащиеся экспериментального класса «перешли» на более высокий уровень развития критического мышления в конце экспериментального исследования. 
Данные позволяют признать проведение экспериментального исследования успешным. Гипотеза, что совершенствование методики работы над решением задач, систематическое рассмотрение различных способов решения одной задачи способствуют развитию критического мышления, нашла свое подтверждение. Работу по совершенствованию методики  решения  задач, развивающих критическое мышление необходимо целенаправленно продолжать, чтобы достичь устойчивых результатов.
2.2 Методические рекомендации к работе учителя по развитию
 критического мышления при решении  задач

1. Мыслительные умения, восприятие и память при решении задач. 
Решение математических задач требует применения многочисленных мыслительных умений: анализировать заданную ситуацию, сопоставлять данные и искомые, решаемую задачу с решенными ранее, выявляя скрытые свойства заданной ситуации; конструировать простейшие математические модели, осуществляя мысленный эксперимент; синтезировать, отбирая полезную для решения задачи информацию, систематизируя ее; кратко и четко, в виде текста, символически, графически и т. д. оформлять свои мысли; объективно оценивать полученные при решении задачи результаты, обобщать или специализировать результаты решения задачи, исследовать особые проявления заданной ситуации. Сказанное говорит о необходимости учитывать при обучении решению текстовых задач современные достижения психологической науки [11, с 169].

Исследованиями советских психологов установлено, что уже восприятие задачи различно у различных учащихся данного класса. Способный к математике ученик воспринимает и единичные элементы задачи, и комплексы ее взаимосвязанных элементов, и роль каждого элемента в комплексе. Средний ученик воспринимает лишь отдельные элементы задачи. Поэтому при обучении решению задач необходимо специально анализировать с учащимися связь и отношения элементов задачи. Так облегчится выбор приемов переработки условия задачи. При решении задач часто приходится обращаться к памяти. Индивидуальная память способного к математике ученика сохраняет не всю информацию, а преимущественно "обобщенные и свернутые структуры". Сохранение такой информации не загружает мозг избыточной информацией, а запоминаемую позволяет дольше хранить и легче использовать. Обучение обобщениям при решении задач развивает, таким образом, не только мышление, но и память, формирует "обобщенные ассоциации". При непосредственном решении математических задач и обучении их решению необходимо все это учитывать.
2. Развитие  мышления через решение задач. 

          Эффективность математических задач, упражнений в значительной мере зависит от степени творческой активности учеников при их решении. Собственно, одно из основных назначений задач и упражнений и заключается в том, чтобы активизировать мыслительную деятельность учеников на уроке [4, с 12-15]. Математические задачи должны, прежде всего, будить мысль учеников, заставлять ее работать, развиваться, совершенствоваться. Говоря об активизации мышления учеников, нельзя забывать, что при решении математических задач учащиеся не только выполняют построения, преобразования и запоминают формулировки, но и обучаются четкому логическому мышлению, умению рассуждать, сопоставлять и противопоставлять факты, находить в них общее и различное, делать правильные умозаключения.

3. Задачи, активизирующие мыслительную деятельность учащихся. 
Эффективность учебной деятельности по развитию критического мышления во многом зависит от степени творческой активности учащихся при решении математических задач. Следовательно, необходимы математические задачи и упражнения, которые бы активизировали мыслительную деятельность школьников. Выделяют следующие виды задач: задачи, рассчитанные на воспроизведение (при их решении опираются на память и внимание); задачи, решение которых приводит к новой, неизвестной до этого мысли, идее; творческие задачи. Активизирует и развивает критическое мышление учащихся решение задач двух последних видов. 

Психологи установили, что решение одной задачи несколькими способами приносит больше пользы, чем решение подряд нескольких стереотипных задач. Рассмотрение учеником различных вариантов решения, умение выбрать из них наиболее рациональные, простые, изящные свидетельствуют об умении ученика мыслить, рассуждать, проводить правильные умозаключения. Различные варианты решения одной задачи дают возможность ученику применять весь арсенал его математических знаний. Таким образом, рассмотрение различных вариантов решения задачи воспитывает у учащихся гибкость мышления. Поиск рационального варианта решения лишь на первых порах требует дополнительных затрат времени на решение задачи [9].

Конструирование задач учениками заставляет их использовать больший объем информации, применять рассуждения, обратные применяемым при обычном решении задач. Следовательно, при составлении задачи ученик применяет логические средства, отличные от тех, с помощью которых решаются обычные задачи, открывает новые связи между математическими объектами. Это развивает их мышление.

Следует предостеречь учителя от чрезмерного увлечения конструированием задач. Нет необходимости доводить конструирование задач до навыка, поэтому не нужно предлагать ученикам трафареты для составления математических объектов и задач. Всякий трафарет, шаблон в конструировании губит главное, ради чего эти упражнения вводятся: творческую мысль ученика [9, с 68].

Проведенная работа позволила сформулировать ряд методических рекомендаций учителю:

1) Систематически использовать на уроках задачи, которые направлены на развитие критического, логического, творческого мышления учащихся, на формирование познавательного интереса и самостоятельности. 

2)  Осуществляя целенаправленное обучение решению задач, учить детей поиску ошибок в рассуждениях, нацеливать на выбор рационального способа решения, анализировать и критически оценивать полученный результат. 

3)  Важно, чтобы учащиеся решали не конкретную задачу, а искали общий принцип решения задач данного вида. 

4) На уроке необходима специальная деятельность школьников, направленная на выяснение сути встречаемых в условии задачи понятий и отношений. Экспериментальное обучение показало, что без понимания сути последних невозможно успешно решить задачу.

5) При обучении необходимо так организовать учебную деятельность школьников, чтобы они сами “открывали” способы решения задач и принципы их построения. При этом нужно рассматривать с учащимися все предложенные ими идеи и отбрасывать лишь те, которые не имеют “рационального зерна”.

6) Необходимо составлять с учащимися план решения задачи, чтобы дети учились планировать свои действия прежде, чем будут их выполнять. При этом важно, чтобы выполнение составленной системы действий приводило к достижению намеченной цели.

7) Целесообразно использование на уроках задач на сообразительность, задач-шуток, математических ребусов, софизмов. 

8) Учитывать индивидуальные особенности школьника, дифференциацию познавательных процессов у каждого из них, используя задания различного типа. 

На уроках математики следует уделять большое внимание решению задач. Прежде всего, чтобы обучение решению задач было успешным, учитель должен сам разобраться с задачей, изучить методику работы.

Конечно,  рассмотренные  приёмы  и  методы,  способствующие  развитию критического мышления учащихся, не  претендуют на полный   охват   заявленной  проблемы,  а  являются   практическим  опытом.  Работа  учителя – это  творчество,  поэтому  каждый  выбирает  свои  методы, пользуется индивидуальными приёмами. 

Заключение
Анализируя проделанную работу можно сделать ряд выводов: 
1. Изучив и проанализировав психологическую и методическую литературу,  мы исследовали подходы к определению понятия критического мышления, уточнили это понятие применительно к предмету математика.
2. Проанализировали педагогические подходы к изучению методов обучения математике.  Систематизировали методические приемы по решению задач, способствующих развитию критического мышления. Дали характеристику методики работы над поиском решения задач.
3. Анализ учебного материала, предшествующий практической части работы, позволил структурировать отобранный учебный  материал наиболее логичным и приемлемым способом, в соответствии с целями исследования. 

4. Экспериментальные занятия по курсу математики в 7 классах МОУ «Гимназия»  были достаточно продуктивны. Нам удалось достичь основной цели данного исследования — выработать ряд методических приемов решения математических задач, направленных на развитие критического мышления. 

Результатом проведенной работы являются несколько методических рекомендаций к курсу математики: 

1) В целях совершенствования преподавания математики целесообразна дальнейшая разработка новых методик использования нестандартных задач. 

2) Систематически использовать на уроках задачи, которые направлены на развитие критического, логического, творческого мышления учащихся, на формирование познавательного интереса и самостоятельности. 

3) Осуществляя целенаправленное обучение решению задач, учить детей поиску ошибок в рассуждениях, нацеливать на выбор рационального способа решения, анализировать и критически оценивать полученный результат. 

4) Целесообразно использование на уроках задач на сообразительность, задач-шуток, математических ребусов, софизмов. 

5) Учитывать индивидуальные особенности школьника, дифференциацию познавательных процессов у каждого из них, используя задания различного типа. 
В результате проведенного педагогического эксперимента можно сделать вывод о том, что развитию критического  мышления у обучающихся способствует систематическое использование на уроках предложенных рекомендаций. 

  Таким образом, цель исследования достигнута, гипотеза доказана. 
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Приложение 1

Самостоятельная работа №1.

1. Решите уравнение 3(6х-2)=-6+6(3х-1,5) и выберите ответ.

    а) -9;   б) -⅔;    в) любое число;  г) нет решения;   д) верного ответа нет.

2.  Корнями какого уравнения являются числа: -0,5; 0; 3,8; 101?

     а) 6х-0,8=3х+22;    б) 2х-(6х-5)=45;    в) 7х-(х+3)=3(2х-1);

     г) 5х+3=7х-5(2х+1);      д)  ни одного.

3. Решите уравнение и определите, какому неравенству удовлетворяет корень 

    уравнения     [image: image3.png]


 .

     а)  х≥-7;   б)  -7< х≤0;   в)  -7< х≤7;   г)  х≤7;  д)  верного ответа нет.

4.  Оцените, можно ли на полку, выдерживающую 50 кг, положить 180 пачек 

     чая по 150 г каждой? Сколько нужно коробок, чтобы разложить весь чай,  

     если в одну коробку входит 400г чая?

5.  Лодка, собственная скорость которой равна 7 км/ч догнала плот, 

     находившийся от нее на некотором расстоянии вниз по течению реки, за  

     30 мин. Какое расстояние было между лодкой и плотом в начале

     движения, если скорость течения реки равна 3,2 км/ч?

6. Длина прямоугольника на 3,6 см больше ширины, а ширина составляет 
     [image: image4.png]


   его периметра. Какова площадь прямоугольника?

Приложение 2

Самостоятельная работа №2.

1. Сколько решений имеет система уравнений     [image: image5.png]=1,25




?

      а) единственное решение;   б) не имеет решений;   

     в) бесконечно много решений.
2. Установите соответствие между предложенными парами чисел и 

    системами:
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           а)  (12;15);    б) (4; 3);    в) (-2; 6);   г)  (2; 1).

3. В какой координатной четверти лежит точка пересечения прямых  
    5(х-у)=10 и 3х-7у=20-(х+3у) ?
     а) в первой;  б) во второй;  в)  в третьей;  г) в четвертой;  

     д) нужного ответа нет.

4.  Из 48 красных гвоздик, 72 белых гвоздик и 120 розовых  гвоздик 

    составили одинаковые букеты. Их число было более 20. Сколько букетов 

    составили?

5. Моторная лодка за 2 часа против течения реки прошла расстояние, на 25% 

    меньшее, чем за то же время по течению. Какова собственная скорость 

    лодки, если скорость течения равна 2,5 км/ч.  Есть ли лишнее данное в 

    условии задачи?

6. В магазин поступили учебники по физике и математике. Когда продали 
    50% учебников по математике и 20% учебников по физике, что составило в 
    общей сложности 390 книг, учебников по математике осталось в 3 раза

    больше, чем по физике. Сколько учебников по математике и сколько по 

    физике поступило в магазин?






