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Введение
В условиях модернизации российского образования социальный заказ в области обучения учащихся среднего и старшего звена предполагает развитие не только предметных, но и надпредметных универсальных умений и навыков, поскольку основные трудности обучения детей по ряду гуманитарных дисциплин связаны с низким уровнем сформированности коммуникативной компетенции, речевых умений и навыков, аналитических способностей. В связи с этим  перед средней школой встает задача формирования у обучающихся универсальных умений и навыков.

В частности, в образовательном стандарте второго поколения в области «Филология» Министерства образования и науки РФ и Федерального агентства по образованию  указанная проблема выделяется в качестве одной из главных, от решения которой во многом зависит качество всего учебного процесса. Перед современными учителями-словесниками   стоит серьезная задача – формирование у школьников  коммуникативной компетенции: умения строить продуктивное связное высказывание, аргументировать его, создавать тексты в устной и письменной форме в зависимости от поставленной коммуникативной задачи, умения извлекать информацию из текста в соответствии с конкретными познавательными и коммуникативными целями. Более того, у учащихся средней школы должно быть развито не только репродуктивные мыслительные функции, но и творческие, и аналитические. Достичь этих учебных целей – задача каждого  учителя-словесника, поскольку целью изучения русского языка является не только достижение учащимися функциональной грамотности, но и развитие у них речевых навыков всех типов.  
Не менее важная проблема в преподавании русского языка - проблема понимания и интерпретации школьниками содержательной информации текстов разных типов и стилей, иначе говоря, умения анализировать текст. Именно текстологический принцип положен в основу контрольно-измерительных материалов ЕГЭ по русскому языку и литературе, и для того, чтобы успешно сдать этот экзамен, учащиеся должны обладать не только прочными знаниями по предмету, но и аналитическими способностями, владеть речевыми умениями и навыками, чтобы создать продуктивное письменное высказывание.  

Обзор литературы по проблеме свидетельствует, что речевые, коммуникативные и текстовые умения у школьников исследованы авторами по отдельным показателям: рассматривались трудности анализа текстового материала, изучались причины таких трудностей. Целостной картины исследования умений структурно-семантического анализа текста в устной форме и письменного анализа других единиц речи в специальной литературе не представлено. Малоизученной остается проблема определения содержания методики изучения устного  анализа текстового материала выявления особенностей такого анализа у школьников, установление специфики функционирования когнитивных механизмов, лежащих в основе устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа других единиц речи. 
Следовательно, актуальность темы эксперимента  определяется потребностью современной образовательной практики средних общеобразовательных  школ, а также недостаточной разработанностью проблемы достижения метапредметных результатов обучения учащихся: формирования коммуникативной компетенции, развития всех видов речевой деятельности и аналитических способностей при изучении единиц речи.

Проблема эксперимента связана  с необходимостью установления особенностей устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа других единиц речи  у школьников среднего и старшего звена.

В рамках данной проблемы определена тема эксперимента:

«Достижение метапредметных результатов в учебной деятельности  обучающихся классов  2 и 3  ступени обучения на уроках русского языка при изучении текста и других единиц речи с помощью активных образовательных технологий (интегральной технологии Шаталова, кейс-технологии, технологий исследовательской направленности)».
Цель эксперимента – определение комплекса необходимых методико-педагогических условий на уроках русского языка, позволяющих сформировать у обучающихся  необходимый уровень коммуникативной компетентности;  разработка и научно-методическое  обоснование направлений, включающих комплексы целевых упражнений по формированию умений устного анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи  у школьников среднего и старшего звена.

Объект эксперимента – коммуникативная компетентность учащихся; структурно-семантический устный  анализ текста и письменный анализ других единиц речи у учащихся.

Предмет эксперимента – условия и процесс формирования  коммуникатвных умений и навыков, развития аналитического мышления, развития всех видов речи посредством устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи у учащихся общеобразовательной  школы среднего и старшего звена.

Гипотеза эксперимента  заключается в  предполагаемой возможности  создать условия для  внедрения   ценностно-целевых установок новых стандартов в методику и практику преподавания русского языка в школе и достичь таких метапредметных результатов в изучении русского языка, как овладение учащимися коммуникативной компетенцией, всеми видами речевой деятельности  и аналитическими умениями и навыками с помощью активных  педагогических технологий при обучении первичным навыкам комплексного анализа текста и анализа других единиц речи на уроках русского языка  среди учащихся второй и третьей ступеней обучения. 

Гипотеза исследования основана на предположении о том, что выделение и анализ ряда текстовых умений (актуализация ключевых текстообразующих единиц, объективация концептуального содержания и смысловое членение текста, свертывание текстовой информации, извлечение

имплицитных смыслов, преобразование текстового целого) является основой для разработки методики  развития универсальных умений и навыков у учащихся: коммуникитивной компетенции, аналитических способностей, всех видов устной и письменной речи. Реализация этой методики позволит:

- установить дифференциальные показатели сформированности умений и навыков устного анализа текста и письменного анализа других единиц речи  у школьников среднего и старшего звена в экспериментальном классе;

- определить базовые предпосылки для разработки направлений формирования умений  устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа других единиц речи;

- выявленные специфические особенности  устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа других единиц речи  могут определить основные направления  в работе по развитию универсальных учебных умений и навыков на уроках русского языка.

Методологическую основу эксперимента  составляют: культурно–историческая концепция Л. С. Выготского; теория личностного развития Л. И. Божович; концепция совместной продуктивной творческой деятельности В. Я. Ляудис; концепция развивающего обучения (Л. В. Занков, В. В. Давыдов, Д. Б. Эльконин и др.); исследования понятия смысла, разработанного в русле деятельностного подхода А. Н. Леонтьева, А. А. Леонтьева, Д. А. Леонтьева, А. Д. Асмолова, В. Я. Ляудис, Н. В. Кулагиной, В. С. Швырева, С. В. Титовой и др., работы по изучению коммуникативной функции языка и развитию речи Т. А. Ладыжинской, М. Т. Барановой, Ф. И. Буслаева, Ю. Н. Караулова а также концепции, раскрывающие процессы взаимодействия мышления и речи (В. Вунд, Л.С. Выготский, А. Мартине, А.А. Потебня, Л.В. Щерба и др.), психолингвистическая трактовка текста как сложной смыслоорганизованной структуры (Л.П. Доблаев, И.А Н.И.Жинкин, И.А. Зимняя, В.Д. Тункель и др.), основные положения отечественной и зарубежной психолингвистики, когнитивной лингвистики, раскрывающие механизмы смыслового анализа текста (А.А. Брудный, Н.И. Жинкин, А.А. Залевская, И.А. Зимняя, А.А. Леонтьев, Л.В. Сахарный).

Кроме этого, теоретическо-методологическую базу эксперимента  составили работы, освещающие вопросы активных педагогических технологий: интегральной технологии В.П. Шаталова, технологий исследовательской направленности, кейс-технологии.
Научная новизна исследования:
- научно обоснована и разработана методика структурно-семантического устного анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи, позволяющая развить коммуникативную компетенцию, аналитическое мышление и речевые умения и навыки у школьников среднего и старшего звена в экспериментальном классе;

- разработаны контрольно-измерительные материалы, позволяющие  выявить уровень сформированности/несформированности умений устного  анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи;  

- в рамках методики определены дифференцированные показатели умений структурно-семантического устного анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи; 

-предложена балльная оценка качества выполнения контрольных экспериментальных заданий;

- дана характеристика умений устного структурно-семантического анализа текста у школьников с нормальным  речевым развитием;

- дана характеристика умений  письменного анализа речевых единиц.

Теоретическая значимость:

-разработан критериальный аппарат для оценки уровня сформированности умений устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи, ориентированный на оценку качественных и количественных данных;

-теоретически обоснована необходимость выделения текстовых и речевых умений, обеспечивающих структурно-семантический анализ текста и отдельных единиц речи;

-определены исходные теоретические положения для создания комплекса целевых упражнений, направленных на формирование коммуникативной компетенции, речевых умений и аналитического мышления при  структурно-семантическом анализе текста и отдельных речевых единиц  у обучающихся среднего и старшего звена в экспериментальном классе.

Практическая значимость эксперимента заключается в том, что разработана комплексная методика и фактический материал обследования, позволяющие определить показатели структурно-семантического анализа текста у школьников и уровень универсальных умений и навыков: коммуникативной компетенции, речевых умений и навыков, аналитических способностей. Предложены методические разработки по формированию умений устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа отдельных единиц речи у школьников в экспериментальном классе. Материалы исследования могут быть использованы в работе учителей-словесников общеобразовательных школ, при разработке методических пособий и рекомендаций.

Структура и объем работы. Программа эксперимента состоит из введения, трех глав, заключения, выводов, списка литературы.

Во введении обосновывается актуальность темы эксперимента, определены его цель, объект, предмет; выдвинута гипотеза, раскрыта теоретическая и практическая значимость работы, ее новизна.

В первой главе программы эксперимента «Теоретические предпосылки исследования проблемы развития универсальных умений и навыков у школьников на основе структурно-семантического анализа текста» были обобщены и систематизированы основные подходы к проблеме анализа текста отечественных и зарубежных лингвистов и психолингвистов и проблеме развития коммуникативной компетенции, устной и письменной речи и аналитического мышления у школьников.
Во второй главе программы эксперимента «Обоснование разработки содержания экспериментальной деятельности» изложены основные теоретические и методологические положения, взятые за основу при разработке экспериментальной методики устного анализа текста и письменного анализа других единиц речи.

В третьей главе «Задачи, методы и организация эксперимента» перечислены задачи экспериментальной работы,  рассмотрены вопросы организации эксперимента, дана характеристика контингента испытуемых, представлено содержание методики эксперимента и экспериментальный материал, описываются результаты экспериментального изучения возможностей овладения коммуникативной компетенцией, речевыми умениями и навыками, аналитическими способностями посредством  структурно- семантического анализа текста и других единиц речи. 
В разделе «Список использованной литературы» перечислены все источники научно-методического характера, на базе которых разработана теоретическая и методологическая основа эксперимента.
Глава 1. Теоретическое обоснование проблемы
1.1 Понятие «языковая личность» в лингвистике и психологии
Проблеме понятия «языковая личность» уделяли внимание многие ученые: Л. С. Выготский, В. В. Давыдов, Е. А. Быстрова, А. А. Леонтьев, Е. Н. Пузанкова, И. С. Якиманская, А. В. Текучев, А. В. Петровский, Ю. Н. Караулов и др. Так, Ю. Н. Караулов утверждает, что «языковая личность» проявляется уровнями организации структуры ее деятельности, в связи с чем в практике школьного обучения задаче коммуникативной компетентности отводится особое место.

Компетентностный подход в обучении русскому языку, отраженный в нормативной и   методической литературе, позволяет утверждать, что «языковая личность» должна обладать «рядом ключевых компетенций». В научном контексте сочетание терминов «коммуникативная компетентность» впервые было использовано в русле социальной психологии (от лат. competens – «способный») – способность устанавливать и поддерживать эффективные контакты с другими людьми при наличии внутренних ресурсов (знаний и умений). 
В толковых словарях (С. И. Ожегов, Т. Ф. Ефремова и др.) понятие «компетентность» как самостоятельная семантическая языковая единица трактуется чаще всего в значении «уровень владения определенной областью знаний»
 или «знание и опыт в той или иной области»
 («Новый иллюстрированный энциклопедический словарь» под редакцией В. И. Бородуллина, А. П. Горкина и др.). Сущность понятия «коммуникация» определяют психологические словари (А. В. Петровский, М. Г. Ярошевский, Р. С. Немов, В. А. Мижериков) в значении, прежде всего, общения людей и обобщения ими знаний.
Термин «компетенция» получил широкую сферу применения и функционирует в семантическом пространстве, где нет очевидного разграничения по существу между понятием «компетенция» и такими понятиями, как «компетентность», «квалификация», «профготовность», «знания, умения, навыки» (Г. В. Колшанский, Н. М. Кадулина, С. В. Кульневич, С. Н. Кучер, О. Е. Лебедев, Л. В. Черепанова, Н. А. Чуракова и др.). Теоретическое осмысление и практическое применение компетентностного подхода в преподавании русского языка началось с исследований коммуникативной методики (Е. А. Быстрова, Т. К. Донская, Ю. Н. Караулов, С. И. Львова, М. М. Разумовская, И. В. Муштавинская, И. А. Осмоловская, А. В. Хуторской и др.). В работах Е. А. Быстровой, С. И. Львовой, Л. В. Черепановой определение компетенции связано с совокупностью специальных и общепредметных знаний, умений, навыков, способов деятельности, а также ценностных мотивов деятельности, сформированных у школьников в результате изучения ими предметной образовательной области. При этом понятие «компетенция» в некоторых источниках определяется как заданная норма, а «компетентность» – как личностные качества (совокупность качеств) субъекта по отношению к какой–либо его деятельности, как определенная характеристика личности, ориентированной в теме.

В работах по педагогической психологии Л. С. Выготский говорит о том, что любая высшая психическая функция проявляется дважды, вначале как интерпсихическая (внешняя, социальная), затем как интра–психическая (внутренняя, индивидуальная)
.  Другими словами, уже с момента рождения речь используется ребенком как средство общения с другими людьми (как функция интерпсихическая, внешняя, социальная), а только затем речь используется ребенком как внутренний способ мышления (как функция интрапсихическая, внутренняя, как речь для себя). Затем ребенок вновь осознает необходимость социальной функции речи, так как стремится быть понятым. Исходя из понимания генетических корней мышления и речи (описанных Л. С. Выготским и его последователями), в исследованиях по устной и письменной речи и их отношению к мышлению и внутренней речи путем сопоставления научных фактов можно выделить основные возрастные этапы становления детской речи.

Неслучайно начало школьного периода сопровождается процессами обучения и становления письменной речи. Именно в школе ребенок начинает постигать основные принципы нормативного письма на основе законов языка.

Л. С. Выготский отмечал, что процесс обучения письменной речи вызывает к жизни новые, чрезвычайно сложные циклы развития психических процессов, возле которых означаются столь же принципиальные изменения в общем облике ребенка, как и при обучении речи при переходе от младенческого возраста к раннему детству. Эти кризисные революционные точки роста последовательно зреющих возрастных новообразований определяют этапы развития ребенка и становления его речи и мышления. 

Л. С. Выготский считал, что для обучения детей как устной, так и письменной речи существует оптимальный возрастной срок, гарантирующий зрелость психических функций для каждого периода. 

В контексте темы эксперимента логично остановиться на последней стадии становления речи у старшего подростка,  когда наступление стадии «рефлексивной речи» характеризуется саморегулируемым выбором содержания и способов организации опыта в соответствии со смыслами и целями личности, чего и требует образовательный стандарт второго поколения.

Следуя за Л. С. Выготским, можно предположить, что функция мышления зависит от сложности самой структуры мысли. Следовательно, от того, как построена мысль, будут зависеть все последующие мыслительные операции. Таким образом, для того, чтобы успешно развивать коммуникативную компетенцию, необходимо развивать и аналитико-синтезирующее мышление. И наоборот: для развития анализирующих мыслительных навыков необходим определенный уровень развития коммуникативных функций. Следовательно, развитие устной и письменной речи учащихся логично сочетать с работой аналитического характера, какой и является предлагаемая в эксперименте методика обучения   устному и письменному анализу текста и единиц  языка, разработанная в рамках нескольких взаимодополняющих друг друга активных педагогических технологий.
1.2 Научное обоснование структурно-семантического анализа текста в школе
Проблеме понимания и интерпретации текста учащимися средней школы посвящали исследования многие ученые: Алмазова, Т.А. Алтухова, Г.В. Бабина, О.А. Безрукова, В. К. Воробьева, С.Ю. Горбунова, О.Е. Грибова, Г.С. Гуменная, Е.Н. Российская, М.Н. Русецкая, В.В. Строганова, Н.Г. Токарева, Л.Б. Халилова, Г.В. Чиркина и др.). Полученные научные данные базируются на различных исходных посылах и основаниях. В ряде исследований установлено качественное своеобразие образно-вербальных связей текстового сообщения, недостаточно дифференцированный анализ смысловых отношений внутри текстового целого, трудности оперирования текстовой информацией, недостаточное владение способами ее различения и структурирования (А.А. Алмазова, О.А. Безрукова, О.Е.Грибова). В работах Т.А. Алтуховой, А.Н. Корнева, Р.И. Лалаевой, Е.Н. Российской показано, что трудности структурно-семантического анализа текста у школьников обусловлены спецификой их вербально-мнестической, познавательной деятельности.
Многие ученые сходятся в том, что структурно-семантический анализ предполагает изучение текста и его компонентов в единстве структуры и семантики. В рамках этого подхода текстовое целое рассматривается как сложная смысловая структура. Элементы этой структуры обозначают определенное содержание и реализуются в языковых единицах. Cодержательная сторона текста представляет собой особым образом организованную трехуровневую структуру, соответствующую трем видам анализа: поверхностному, концептуальному и глубинному. Анализ содержания текста на каждом из этих уровней предполагает нахождение «смысловых опор» (Н.И. Жинкин), «смысловых вех» (А.Н. Соколов), «смысловых опорных пунктов» (А.А.Смирнов, З. И. Клычникова) и установление системы внутритекстовых связей. С этой деятельностью связан механизм извлечения доминантного смысла текстового целого. 

Согласно психолингвистическим данным анализ структуры содержания текста опосредуется рядом текстовых умений. Под текстовыми умениями исследователи (Д.М. Дубовис, Т.А. Ладыженская, М.С Соловейчик и др.) понимают определенные действия, направленные на анализ содержательной информации текста
. К числу текстовых умений, направленных на анализ содержательной информации текста, ученые относят умения: концептуального анализа текстового целого (Ю. Д. Апресян, Л. Г. Бабенко, Н.С. Болотнова, В.А. Пищальникова и др.), членения текста (Л.В. Сахарный), сжатия текстовой информации (Б. А. Абрамов, О. И. Москальская, Л. Н. Мурзин, Л.В. Сахарный), извлечения имплицитной информации (И.М. Кобозева, Д.С. Кондрашова, А.В. Прохоров, Е.А. Селиванова), преобразования текста (О.Д. Кузьменко-Наумова). Данные современных психолингвистических исследований позволяют говорить о том, что анализ текста обеспечивается функционированием широкого спектра когнитивных механизмов. Н.И. Жинкин исследовал линейный механизм кодирования и декодирования, грамматический механизм, механизм сочетания лексических значений, формирования смысловых рядов, взаимодействия значения и смысла, отбора слов. В трудах этого автора рассматривается механизм упреждения, механизм контекста, парадигматического связывания единиц, механизм номинации, предикации, синтаксирования, извлечения лексических единиц из лексикона и др. Н.Д. Арутюнова анализирует проблему изучения взаимодействия механизмов жизни и механизмов языка. В область научных интересов автора попадают механизмы получения производных смыслов, механизм выведения общей оценки, а также механизм выбора. 
Следовательно, текстовые умения, которыми должны овладеть учащиеся среднего и старшего звена, базируются на мыслительных процессах репродуктивного, продуктивного, творческого и анилитико-синтезирующего характера. Более того, текстовые умения и навыки соотносятся с навыками коммуникативными, можно сказать, что эти навыки взаимообусловлены, и наилучших результатов в их развитии у учащихся можно достичь, работая в двух направлениях одновременно: над текстовыми умениями и навыками и над развитием коммуникативной компетенции. 
1.3  История развития педагогических технологий исследовательской направленности
Для развития текстовых и коммуникативных навыков используют различные технологии, в том числе технологии исследовательской направленности. Исторический анализ взглядов на проблему приобщения учащихся к учебно-исследовательской деятельности свидетельствует, что, начиная с Я. А. Коменского, ученые были серьезно озабочены организацией процесса обучения, местом в нем ученика и его позицией. Педагоги остро поставили вопрос о необходимости самостоятельного познания детьми окружающего мира, непосредственного наблюдения изучаемых "вещей и явлений" (Я. Коменский, Ж. Руссо), напрямую связывая результаты обучения со степенью их активности. Позднее была вскрыта зависимость умственного развития учащихся от их познавательной активности и способов организации процесса обучения (П. Песталоцци, И. Гербарт, А. Дистервег и др.). Так наметились 

Идея исследовательского подхода к обучению в России была впервые выдвинута еще в 19 веке. Отмечалось, что процесс поисков и открытия истины - творческий, требующий настойчивости, напряжения усилий и активной умственной самодеятельности (А.И. Герцен); необходимо тренировать "деятельность рассудка" с помощью научных методов - сравнения, сопоставления, классификации, комбинирования, выведения следствий (Н.А. Добролюбов). К.Д. Ушинский советовал учителям обращать внимание учащихся на противоречие и сходство их представлений и предоставлять возможность самостоятельно или с минимальной помощью преодолевать противоречие и находить истину. Указывалось, что именно школа должна подготовить учащихся к самостоятельному мышлению, вооружить их научными приемами исследования (В.П. Вахтеров)
.

В XX столетии проблема формирования исследовательских умений получила в педагогической науке дальнейшее развитие. Особенно плодотворными в этом отношении были первые три десятилетия: именно в это время теоретически обосновывается и описывается исследовательский метод как способ организации поисковой, творческой деятельности по решению проблем и проблемных задач, важнейшими функциями которого являются не только ознакомление учащихся с методами изучаемых наук и развитие их творческой самостоятельности, но и глубокое, сознательное усвоение знаний (А.Я. Герд, В.Ф. Натали, А.Н. Пинкевич, С.Т. Шацкий и др.). Этот метод усиленно пропагандировался и успешно применялся, особенно в преподавании предметов естественнонаучного цикла, где он выступал под разными названиями: "метод исканий", "лабораторно-эвристический", "опытно-исследовательский", "эвристический" и т. п.

Новая фаза плодотворных поисков научного решения проблемы формирования исследовательских умений начинается с 60-х годов в связи с разработкой теории и методики развивающего (В.В. Давыдов, Л.В. Занков и др.) и проблемного обучения (И.Я. Лернер, М.И. Махмутов и др.). Она тесно увязывается с проблемами познавательной самостоятельности (П.И. Пидкасистый, Н.А Половникова, Т.И. Шамова и др.), получившей в дидактике определение познавательной способности в связи с ее не только педагогическим, но и психологическим обоснованием, и развития творческих способностей (Л.А. Венгер, Н.С. Лейтес, А.М. Матюшкин, И.С. Якиманская и др.).

Изучая познавательную деятельность исследовательского характера, в процессе которой учащиеся проходят путь от выдвижения гипотезы до ее доказательства или опровержения, ученые выделили целый ряд исследовательских умений, лежащих в ее основе. Определился набор действий, создающих в своем единстве целостную картину исследовательской деятельности: осуществляя ее, учащиеся должны обдумать проблему, построить предположение, наметить способ проверки его истинности, обдумать постановку предполагаемого опыта, самостоятельно провести опыт, зафиксировать результаты наблюдения, сформулировать выводы, сопоставить их с первоначальной гипотезой, защитить перед классом правильность сделанных выводов (М.Н. Скаткин). Были вскрыты психологические основания формирования у учащихся исследовательских умений: мотивация учения, личностные смыслы, ценностные отношения, тип мышления, индивидуальные и возрастные особенности, качества личности и т. п. (В.И. Андреев, С.П. Арсенова, Б.А. Викол, Л.В. Гурьева, С.Ю. Залуцкая, Т.А. Камышникова и др.).

В опыте учителей-новаторов появились разнообразные приемы развития исследовательских умений у учащихся (Ш.А. Амонашвили, В.Ф. Шаталов, С.Н. Лысенкова и др.). На уроках эти педагоги, организовывали  различного типа  исследования, в основе которых всегда была личностно значимая для учащихся проблема (или исследовательская задача). 

Анализ истории и современного состояния проблемы формирования исследовательских умений свидетельствует, что многие ее теоретические и практические вопросы нашли успешное решение: исследовано соотношение научного и учебного познания, что послужило обоснованием исследовательской ориентации обучения, выделены структурные элементы и основные этапы исследовательской деятельности, подробно прописаны ее мотивационная, операционная и организационная стороны, систематизированы и классифицированы исследовательские умения, прослежены этапы, найдены некоторые способы и формы их формирования, выделены отдельные факторы и условия, содействующие обогащению опыта исследовательской деятельности учащихся.

Глава 2. Обоснование разработки содержания эксперимента
2.1 Понятие коммуникативной и текстовой компетенции: их связь и уровни развития
В нормативных документах учителя
 в понятие «коммуникативная компетенция» учеников включены следующие существенные показатели, которые, так или иначе, являются и показателями текстовых умений и навыков:

1) осведомленность в лингвистической теории, осознание ее как системы правил и общих предписаний, регулирующих употребление средств языка в речи;

2) знание речеведческой теории, владение основными видами речевой деятельности;

3) владение основными языковыми (опознавать, классифицировать и т. п.) и речевыми (выбирать, актуализировать и т. п.) умениями;

4) способность анализировать речевую ситуацию и в соответствии с ней выбирать программу (и вербальную, и невербальную) речевого поведения.

Более того, уровни развития коммуникативной компетенции соотносятся с уровнями развития текстовых умений и навыков. Так, ученые выделяют  первый уровень коммуникативной компетенции – неосознанная компетентность. Критерием этого уровня является несамостоятельная деятельность ученика, построенная на подсказках учителя, когда педагог ведет в учебной деятельности и требует исключительно правильных ответов от ученика. Если говорить о текстовых умениях и навыках, то на этом уровне они сводятся к тому, что учащиеся способны понимать анализ текста, который демонстрирует учитель, и не более того.

 
Второй уровень коммуникативной компетенции – репродуктивная компетентность. Критерием этого уровня является наличие лингвистических знаний у ученика при недостаточном умении их применять, репродуктивная деятельность выполняется по памяти или по заданному алгоритму, учитель ожидает от ученика успешного выполнения задач, требующих простых мыслительных операций с данными, а также организует обмен независимыми высказываниями между учениками. То есть, если предоставить учащимся гибко разработанный опорный план для анализа текста или других единиц речи, то они вполне смогут проанализировать текст самостоятельно, а если при этом план  разработан так, что учащиеся будут поставлены в ситуацию устного речевого высказывания, то, помимо текстовых умений, у них будет развиваться способность к рассуждению-доказательству. Репродуктивный уровень развития текстовой и коммуникативной компетенций – важный уровень в развитии всей цепи сложного механизма речи, анализа и синтеза, поскольку именно на этом уровне учащиеся получают образец: как надо анализировать тест и как надо уметь рассуждать и аргументировать свою позицию по какому либо вопросу. Впоследствии эта усвоенная и отложившаяся в памяти схема анализа текста и решения простейшей коммуникативной задачи станет прочным фундаментом для развития более сложных уровней речи, аналитического мышления  и творческих способностей. Поэтому следует посвятить определенный отрезок времени (5, 6 классы) тому, чтобы учащиеся анализировали тексты и отвечали устно по образцу. Образцы ответов должны быть разработаны так, чтобы они имели опорно-сигнальный характер, в процессе использования отложились бы в памяти до уровня автоматизма. Только после этого можно проводить работу по развитию третьего и четвертого уровней  коммуникативной и текстовой компетенций. 

Третий уровень коммуникативной и текстовой компетенций называют продуктивным. Критерием продуктивного уровня выступает достаточное владение учениками лингвистическими умениями: методами анализа, синтеза, сравнения, обобщения; при этом синтез лингвистических знаний и умений используется как инструмент познания. Для учащихся этого уровня характерна уже самостоятельная продуктивная деятельность, выполняемая по самостоятельно созданному алгоритму или принятому типовому алгоритму, преобразованному в ходе самого действия. При анализе текста на этом уровне учащиеся способны создать текст в подражание автору, самостоятельно сформулировать идею, позицию автора.

 Критерием четвертого, творческого, уровня коммуникативной компетенции является самореализация компетентной личности, способной к самостоятельной творческой учебной деятельности на базе обретенных знаний, умений, ценностей и смыслов. Если говорить о текстовой компетенции, то это, прежде всего, способность выразить свою позицию относительно прочитанного текста и, конечно же, способность создать свой собственный текст.
2.2 Развитие коммуникативной и текстовой компетенций у учащихся с помощью экспериментальной методики

Для того чтобы гармонично и последовательно развивать у учащихся коммуникативную и текстовую компетенции, аналитико-синтезирующее мышление и творческие способности, за основу экспериментальной методики были взяты две педагогические технологий: традиционная интегральная технология Шаталова и технологии исследовательской направленности. 
2.2.1 Интегральная технология  В.Ф. Шаталова

Основные категории технологии обучения В.Ф. Шаталова – опорные сигналы и опорные конспекты – основываются на феномене идентификации словесного образа и текста. Один из главных инструментов данной технологи – опоры. Они могут быть  зрительными, звуковыми, смысловыми.  Опорные сигналы в системе В.Ф.Шаталова - оригинальный вид наглядности, играющий существенную роль. В опорных сигналах в соответствии со спецификой излагаемого на уроке материала моделируется изучаемый абстрактно теоретический материал программы (общепринятые научные понятия, формулы, графики). Опорные сигналы включают знаки, отражающие средства конкретизации, использованные при объяснении содержания абстрактно теоретического материала: конкретные рисунки, значки, ключевые слова, короткие предложения и т.д. Обязательное включение в опорные сигналы эмоционально яркого материала, позволяющего закрепить в памяти существенные компоненты новых знаний.
Логика построения опорных сигналов, отражающая содержательные связи между единицами излагаемой информации, их четкая классификация по уровням значимости, воспроизведенная в рассказе учителя, служат образцом, на основе которого формируются эти приемы у школьников. Жестко регламентируемое время на устные ответы (3-5 мин), ориентирует школьника на краткое и точное изложение сущности усваиваемых знаний. Частота опроса, предусмотренная системой В.Ф.Шаталова, гораздо выше, чем в обычных классах. «Начнем с самого простого: буква в слове – это опорный сигнал. Если бы она существовала сама по себе, независимо от всех остальных, то тогда бы ее следовало назвать просто сигналом. Но в том-то и дело, что, составляя слово, мы опираемся на каждую уже написанную и на все вместе, помним о них. Буква – опора. Буква – сигнал. Но разве только буквы! Опорные сигналы – это и слоги, и слова, цифры и числа, формулы и правила, да разве все перечислишь? Вот и получается, что в памяти каждого современного человека хранятся миллионы опорных сигналов, помогающих ему восстанавливать при необходимости усвоенную информацию. Известны и специальные мнемонические приемы, своеобразные опорные сигналы, которые придуманы для того, чтобы облегчить запоминание»
. 

Основные принципы составления опорного конспекта: 

·        Лаконичность (300–400 печатных знаков).

·        Структурность (4–5 связок, логических блоков). 

·  Смысловой акцент (рамки, отделение одного блока от другого, оригинальное расположение символов).

-   Унификация печатных знаков. 

- Автономность (каждый из 4–5 блоков должен быть самостоятельным).

- Ассоциативность.

-Доступность воспроизведению. 

-Цветовая наглядность и образность.
2.2.2 Технологии исследовательской направленности
Технологии исследовательской направленности – еще одно направление, взятое за основу экспериментальной методики. Эти технологии  подразумевают такое обучение, в котором учащийся ставится в позицию, когда он сам овладевает понятиями и подходом к решению проблем в процессе познания, в большей или в меньшей степени организованного учителем. 
Для организации целенаправленной исследовательской деятельности учащихся в процессе эксперимента необходимо было разработать опорные планы для устного анализа текста и письменного анализа других единиц речи так, чтобы они носили проблемный характер и включали ряд исследовательских заданий, решение которых способствовало бы  творческому усвоению необходимых знаний,  обогащению опыта исследовательской деятельности и развитию аналитического мышления.

Решение подобных задач оказалось возможным путем  использования заданного алгоритма, который прописан в планах-опорах.  Тщательный анализ содержания экспериментальной методики, созданной на основе технологии опорных сигналов и конспектов В.Ф. Шаталова, позволил найти способы, повышающие развивающий потенциал данной  технологии. К ним следует отнести: вариативность компонентов структурных единиц опорных планов; наличие  творческих заданий и заданий на предупреждение ошибок; включение в структурные единицы опорных планов  исследовательских задач (заданий), специально отобранных и прямо ориентированных на формирование исследовательских умений. Цель таких заданий - самостоятельный поиск доказательств к языковым фактам,  предупреждение ошибок, формирование у учащихся умения сравнивать, устанавливать причинно-следственные связи, использовать альтернативные способы поиска аргументов, отказываться от ошибочного решения и подходить к нему с другой стороны.  Часть заданий имеют творческий характер. Он включает учащихся  в практическую деятельность по выполнению  заданий исследовательского характера: написание сочинений по прочитанному тексту, самостоятельное формулирование выводов (идея текста, авторская позиция). В процессе выполнения подобных заданий учащиеся используют почти весь комплекс приобретенных исследовательских умений.

Экспериментальный опорный план «Комплексный анализ слова» также содержит  задания частично-поискового и поискового характера: анализ лексической, фонетической, орфографической, морфемной морфологической, синтаксической структуры слова, что призвано усилить исследовательский характер обучения русскому языку. Содержанием исследовательских задач в этом опорном плане послужили языковые явления и скрытые в них учебные лингвистические проблемы, отражающие внутренние связи и отношения между всеми единицами речи.

Овладение исследовательскими умениями основывается на поэлементной их отработке и многократном, последовательном выполнении в процессе  обучения.

При объединении  вышеназванных педагогических направлений, работа учащихся на уроках русского языка может строится так, что развитие коммуникативной и текстовой компетенций  приобретет планомерный характер и и будет занимать не более 5 – 10 минут на каждом уроке. 

Для этого, ориентируясь на научно-методологиеческие положения технологии обучения В.Ф. Шаталова и принципы техологий исследовательской направленности, были созданы опорные планы для устного анализа текста и письменного анализа других речевых единиц. Содержание планов-опор  основывается на базовых научных положениях  текстологии, освещенных в первой главе данной работы.

Тематически устные планы ответов связаны с темой «Текст», которая проходит красной нитью через весь курс русского языка. В пятом-шестом классах в методику преподавания русского языка вводятся планы-опоры  «Это текст», «Художественный стиль речи», «Текст - описание», «Текст - повествование» и «Текст - рассуждение».

Условием работы с данными схемами  является устный ответ с опорой на план.

Каждый пункт такого плана представляет двухуровневое задание: то, что надо найти в тексте и то, что следует проговорить вслух. Причем и то и другое между собой тесно взаимосвязано и неотделимо друг от друга. 

Каждый пункт плана – задание не только репродуктивного, но и  частично-поискового характера, которое нацеливает учащихся на развитие аналитического мышления и должно привести к способности исследовать языковые явления и рассуждать.
Задания в опорных планах нацелены на развитие речи в двух аспектах: во-первых, это рассуждение доказательство, причем доказательства учащиеся находят в тексте, во-вторых, это пересказ различной степени свернутости (сжатый и подробный). Второе условие способствует не только развитию устной речи, но и памяти, формирует навык сжатия текста.

Вопросы-задания в опорных планах носят дифференцированный характер, нацелены на развитие речи и навыков анализа текста как на самом простом, так и на продвинутом уровне. 

1 -й уровень предполагает:

-  найти доказательство, что анализируемая структура – действительно текст (выделить композиционные элементы, средства связи, опорную лексику); 

- определить тип текста по лексическим признакам;

-определить стиль текста по средствам выразительности.
2-й уровень нацеливает учащихся на более серьезную аналитическую работу: они должны определить тему текста, идейный замысел, позицию автора. Кроме того, учащимся предлагается выразить собственное мнение относительно проблем, поднятых в тексте. Вывод учащихся должен быть связным устным высказыванием, которое предварительно может быть и записано в процессе подготовки.

3-й уровень – творческое переосмысление текста. Учащимся предлагается написать свой текст в подражание автору. На наш взгляд, подобная задача носит  продуктивный характер и является неплохим подспорьем в развитии творческого мышления учащихся.

Разноуровневый подход позволит гибко развивать аналитические способности и устную речь учащихся. Слабые ученики смогут постепенно учиться у более сильных делать выводы, выражать собственное мнение. 
В 7 – 8 – х классах элементы планов для устного анализа текста целесообразно свести в один обобщающий план, в котором уже не будет шаблонов для построения устного ответа, и частично-поисковый метод анализа будет заменен на поисковый. Таким образом, будет осуществлен переход от репродуктивной деятельности к самостоятельной продуктивной.
Работа с планом «Анализ слова» также может быть построена гибко: задания могут варьироваться, упрощаться или усложняться. Главное, что такая работа имеет частично поисковый, поисковый и даже исследовательский характер,  тренирует аналитическое мышление и, следовательно, развивает коммуникативную компетенцию. 

Работе с  опорным планом «Анализ слова» можно посвящать как отдельные уроки, так и часть урока; можно включать ее в контрольные задания, в уроки по анализу контрольных работ и диктантов и пр.

Глава 3. Задачи, методы и организация эксперимента

3.1 Задачи эксперимента

Основной задачей эксперимента является формирование у учащихся  речетворчества – умения строить  свободные, корректные, уместные и успешные устные высказывания,  создавать письменные тексты адекватных стилей и жанров, а также анализировать текст и другие единицы речи.

В рамках основной задачи логично выделить и другие, сопутствующие достижению цели эксперимента: 

1. Изучить концепцию стандарта второго поколения в области «Филология», акцентировав внимание на понятии «функциональная грамотность метапредметного характера».
2. Изучить достижения науки и практики в области текстологии и концептуального подхода к слову; изучить педагогические технологии, позволяющие внедрить эти достижения в педагогическую практику и добиться не только предметных, но и метапредметных, и личностных результатов изучения русского языка на средней и старшей ступени обучения. 

3. Разработать методы устного и письменного изучения текста и других единиц речи на основе  активных педагогических технологий (интегральной технологии Шаталова, технологий исследовательской направленности, кейс-технологии)  с учетом ценностных ориентиров образовательных стандартов второго поколения. 

4. Разработать критериальный аппарат для оценки сформированности умений  устного структурно-семантического анализа текста и письменного анализа других единиц речи у учащихся среднего и старшего звена.

5. Внедрить полученные методы в практику преподавания русского языка. 

6. В случае достижения положительных результатов  в экспериментальной деятельности разработать методическое пособие по данной теме. 
3.2 Методика проведения эксперимента
В соответствии с темой эксперимента для решения теоретико-методических и практических задач был осуществлен выбор следующих методов: теоретический (анализ психологической, лингвистической, педагогической и методической литературы по проблеме эксперимента); экспериментальный (создание экспериментальной методики, проведение эксперимента); методы качественной и количественной обработки данных; метод статистической обработки.

Содержание экспериментальной методики  составили девять комплексов заданий, восемь из которых – опорные планы для устного анализа текста по разным направлениям, а девятый план – комплексный анализ одной из минимальных единиц речи – слова (приложение 1). Каждый опорный план направлен на развитие устной речи, на отработку умений и навыков строить продуктивное высказывание доказательство по типу рассуждения. Кроме того, все комплексы заданий содержат задания как репродуктивного, так и частично поискового, исследовательского и творческого типа.
Первый  опорный план для устного анализа текста  называется «Это - текст», и работа с ним направлена на то, чтобы учащиеся получили первичное представление о тексте как единице речи, научились доказывать в устной форме то, что анализируемая структура – действительно текст по таким параметрам, как смысловая и грамматическая связь предложений внутри текста, тема текста, средства связи в тексте (блок заданий № 1); композиция (блок заданий № 2); идейный замысел, авторская позиция, выраженные через риторические фигуры и экспрессивные средства речи (блок заданий № 4). Кроме того, учащимся предлагается в блоке заданий № 4 выразить свое отношение к тексту, то есть, это задание имеет творческий характер, побуждает учащихся создать собственное письменное высказывание. 
Опорный план № 2 создан с целью формирования у обучающихся первичных представлений о стилистике, причем в 5 – 6 классах акцент делается, в первую очередь, на художественном стиле речи, а в 7 – 8 классах – на публицистическом стиле речи. Первые два блока заданий имеют обобщительно-повторительный характер тех представлений о тексте, которые учащиеся получили, работая с планом № 1: грамматическая и смысловая связь предложений в тексте, тема текста, его композиция. Третье  задание имеет частично-поисковый характер: учащиеся должны найти в тексте средства создания  художественного стиля – тропы: метафоры, эпитеты, олицетворения, сравнения. В этом же задании учащиеся знакомятся с термином эстетичность как особенность художественной речи. Четвертое задание носит творческий характер: учащимся предлагается выразить свое впечатление о прочитанном тексте, оформив его в устное или письменное связное высказывание. В опорном плане № 2 «Стили речи. Художественный стиль речи» имеется небольшой словарик для выполнения задания № 3. В словарике в доступной форме раскрываются такие понятия, как троп, олицетворение, сравнение, метафора, эпитет, эстетический. Приводятся примеры художественно-выразительных средств. Последним заданием в данном опорном плане является задание на написание текста в подражание автору. Задание репродуктивно-творческого характера нацелено на тренировку учащихся в создании собственных текстов художественного стиля речи.

Опорный план № 3 «Композиция текста» формирует у учащихся навык разделения текста на композиционные элементы: вступление, основную часть, заключение. Кроме того, учащиеся, выполняя это задание, тренируются в составлении различного типа планов текста (в зависимости от учебной задачи): простого, сложного, цитатного. Еще одним, не менее важным заданием в плане № 3 является задание на пересказ текста различной степени свернутости. 
Опорный план № 4 «Тема текста» нацеливает учащихся не только на выделение композиционных элементов в тексте, но и на определение микротем текста и формулировку темы по опорным словам. Помимо этих заданий учащиеся должны найти средства связи в тексте и выделить ряды опорных слов, определяющих тему и микротемы текста.

Опорный план № 5 «Главная мысль текста» учит определять главную мысль текста и позицию автора, выраженные прямо и косвенно: с помощью специальных лексических средств выражения: экспрессивной лексики, риторических фигур, экспрессивно окрашенных морфем. 

Опорные планы № 6, 7, 8 знакомят учащихся с типами речи: повествованием, описанием и рассуждением по специфическим средствам содержания, выражения и композиционным элементам. Так, в тексте-повествовании учащиеся должны выделить главное событие, место, персонажей, пересказать сюжет по простой композиционной схеме: «вначале – потом – в конце». Кроме того, работа с данным планом предполагает поиск и анализ специальных лексических средств, используемых для создания повествования: глагольный ряд, слова-обстоятельства. Творческим заданием в данной работе является проблемный вопрос: чем запомнился текст и чему научил. По своей сути это задание на определение идейного содержания текста. В опорном плане «Текст-описание» необходимо выделить объект описания: предмет, явление, лицо, - и перечислить его (их) характерные особенности, выраженные с помощью специальных языковых средств: прилагательных, наречий, рядов однородных членов и др., в том числе и художественно-выразительных средств.  В конце работы необходимо ответить на вопрос: чем понравился текст. План текст-рассуждение  дает представление о структуре текста-рассуждения (тезис – аргументы – иллюстрации - выводы), его цели (доказать или опровергнуть), специальных лексических средствах, помогающих логично оформить мысль. Кроме того, в качестве примера приводится небольшой текст, построенный по типу рассуждения-доказательства.
Опорный план № 9 «Анализ слова» предназначен для письменного анализа речевых единиц и построен по принципу от частного к общему. То есть, за основу берется  рассмотрение минимальной речевой единицы – слова  на всех уровнях системы языка, и это позволяет учащимся увидеть структурную взаимообусловленность всех уровней языка. Работа с этим планом нацелена, прежде всего, на развитие аналитических функций мышления. 

Рассматривая слово, учащиеся, во-первых, определяют его лексическое значение, составляют словарную статью к слову, приводят иллюстрации. На этом этапе повторяется раздел науки о языке «Лексика» и такие его категории, как однозначность – многозначность слова, прямое – переносное значение, синонимы, антонимы, омонимы. Систематическая работа с планом «Анализ слова» способствует многократному повторению данной темы на практике, усвоению важного теоретического материала. 

Второе задание связано с фонетической структурой слова. Учащиеся дают фонетическую транскрипцию слова и указывают на все известные им фонетические процессы. 

Третье задание предполагает морфемный анализ слова: учащиеся определяют, изменяется слово или нет, выделяют окончание, затем подбирают однокоренные слова, выделяют корень и словообразующие морфемы. На более продвинутом, исследовательском  уровне – строят словообразовательную цепь или словообразовательное гнездо. Подобная работа учит подходить к разбору слова по составу как к решению логической задачи: обдуманно, используя определенный алгоритм действий.

Четвертое задание  логически связано со вторым и третьим: необходимо выделить все орфограммы в слове и определить их принцип: фонематический, морфемный или морфологический. То есть, учащиеся не просто выделяют орфограмму, но и должны увидеть ее связь, например, со звуковой оболочкой слова, составом слова и (или) его частиречной принадлежностью. Это тренирует орфографическую зоркость, аналитическое мышление. На продвинутом уровне работы с данным заданием учащимся предлагается привести пример слов с такими же орфограммами. Таким образом, они составляют орфографический диктант, повторяют несколько орфограмм одновременно. Следует отметить, что даже для сильных учеников этот уровень задания является сложным. 

Пятое и шестое задание связано с синтаксисом: учащиеся должны образовать словосочетание со словом (можно и глагольное, и именное), сделать его разбор, а потом включить это словосочетание  в предложение, причем такое, характеристику которого задает учитель в зависимости от целей урока. После решения этой задачи учащиеся делают синтаксический разбор предложения, выделяют из него анализируемое слово и выполняют его морфологический разбор. При желании можно образовать от данного слова все возможные части речи, глагольные и именные, тем самым повторить морфологию. 
3.3 Организация эксперимента
Эксперимент организован на базе  МОУ СОШ с. Правда муниципального образования «Холмский городской округ». Участники эксперимента -  учащиеся 6 «а»класса (на 2011 – 2012 уч. годы) в количестве 13 человек. 

3.4 Этапы проведения эксперимента

1.Аналитическо-проектный (2011 - 2012 учебный год)

Основные виды деятельности:

1. Изучение нормативных документов, научной и методической литературы по теме.

2. Разработка методического инструментария: 

-осуществление отбора научных положений, методик и технологий для создания системы работы с текстом устного и письменного характера, анализа единиц речи;

- разработка авторских методов и приемов на базе интеграции изученных научных положений и педагогических технологий;

- разработка диагностического инструментария для анализа результатов учебной деятельности учащихся в процессе эксперимента;
- подготовка методических материалов для обеспечения функционирования экспериментальной деятельности.
II. Основной (2012-2017 г.)
Основные виды деятельности:

Внедрение методических наработок в педагогическую практику.

Совершенствование методических наработок.

Определение эффективности применяемых методик для оценки качества преподавания русского языка в экспериментальном классе.

Оценка эффективности осуществления экспериментальной методики с помощью диагностического инструментария.
III. Обобщающий (2017 г.)
Обобщение результатов работы, соотношение с поставленными целями и задачами.

Создание методических рекомендаций  по теме  эксперимента.
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