Глава 13
ОБРАЗОВАНИЕ ЧЕЛОВЕКА
13.1. Образование как способ вхождения 

человека в мир науки и культуры
Латинский термин «культура» означает взращивание, совершенствование чего-либо. Соответственно, и применительно к человеку это взра​щивание, совершенствование, формирование его образа.
Принимая во внимание данную трактовку, культура выступает предпосыл​кой и результатом образования человека.
В процессе образования человек осваивает культурные ценности (историче​ское наследие искусства, архитектуры). Поскольку достижения познавательно​го характера представляют собой совокупность материального и духовного до​стояния человечества, постольку освоение исходных научных положений также является обретением культурных ценностей. Как известно, язык является спо​собом познания окружающего мира и средством коммуникации. Одновременно он выступает в качестве хранителя и выразителя духовной культуры, которая передается от поколения к поколению. Не случайно уровень культуры эпохи (и отдельного 

	человека) определяется отношением к языку. Поэтому одна из миссий образования состоит в том, чтобы сформировать у молодого поколения ответственное отноше​ние к родному и иностранному языкам, к сохранению и обо​гащению исторических, научных и культурных ценностей.
Процесс общения педагога и учащихся с представителями разных наций и народностей выступает как опыт межкультурного общения и межнациональной коммуникации. В современном образовательном учреждении реализуется      принцип      диалога      культур 
	Теперь «образование» теснейшим образом связано с понятием культуры и обозначает в конечном итоге спе​цифический челове​ческий способ преобразования природных задатков и возможностей.
Х.-Г. Гадамер. 

Истина и метод


(русской, европейской, американской, западной и восточной).
Таким образом, соотношение образования и культуры можно рассматривать в разных аспектах:
• в рамках культурологической парадигмы педагогической системы;
• через формирование поликультурного образования;
	• в условиях культурно-исторического типа образователь​ной системы (вуза, школы);
• как систему культурно-образовательных центров в рам​ках одной или разных стран;
• через анализ учебных дисциплин культурологической направленности;
• путей и способов развития культуры субъектов образования (педагогиче​ской культуры и умственной культуры учащихся);
	Одна из миссий обра​зования состоит в том, чтобы сформиро​вать у молодого поко​ления ответственное отношение к сохране​нию и обогащению культурных ценностей человечества.



• описания и прогнозирования образа культурного и образованного человека конкретной исторической эпохи; через раскрытие специфики культурно-об​разовательной среды растущего человека;
• обобщения, сохранения и возрождения культурно-образовательных тради​ций народа, этноса, нации.
Так как содержание образования черпается и пополняется из наследия куль​туры и науки, а также из жизни и практики человека, то образование является социокультурным феноменом и выполняет следующие социокультурные функции.
1. Образование — это один из оптимальных и интенсивных способов вхождения человека в мир науки и культуры.
2. Образование есть практика социализации человека и преемственности поко​лений.
3. Образование является механизмом формирования общественной и духовной жизни человека и отраслью массового духовного производства.
4. Образование — процесс трансляции культурно-оформленных образцов чело​веческой деятельности.
5. Образование способствует развитию региональных систем и сохранению на​циональных традиций.
6. Образование является тем социальным институтом, через который передают​ся и воплощаются базовые культурные ценности и цели развития общества.
7. Образование выступает в качестве активного ускорителя культурных пере​мен и преобразований в общественной жизни и в отдельном человеке.
13.2. Образование как система и процесс
Образование как система представляет собой развивающую​ся сеть учреждений разного типа и уровня.
Основные элементы образования как макросистемы, имеющей государствен​ный статус, — это системы дошкольного, школьного, среднего специального, высшего и послевузовского дополнительного образования.
Содержательно понятие «школа» сегодня, как правило, обозначает тип обра​зовательной системы или здание, в котором размещается учебное заведение. Од​нако на протяжении длительной истории развития общества этот термин имел и поныне имеет много значений. На латинском языке «школа»  (schola)  означает  лестницу,  ступеньки которой ведут вверх. Имея 

	религиозно-духовное проис​хождение, это понятие первоначально отражало объединение людей (учителей и учащихся), включенных в процесс восхож​дения души и духовности человека, В переводе с греческого «школа» (schole) трактуется как дом радости в процессе по​знания мира. В связи с этим о школе говорили больше как о том или ином направлении или течении в науке, искусстве, литературе, общественно-политической мысли и т.п., обла​дающем характерными свойствами, методами, приемами, представленном группой учеников и последователей какого-либо ученого или художника, близких по творческим прин​ципам, идеям или манере — например,  «ананьевская  школа   психологов»,
	Образование — это целенаправленный процесс обучения и воспитания в инте​ресах личности, общества, государ​ства, сопровождаю​щийся констатацией достижения обучаю​щимся определенных государственных образовательных уровней — цензов.
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«строгановская школа иконописи». Термином «школа» характеризуют также живопись, скульптуру города или целой страны в случае, если их своеобразие выражено в определенных стилистических и хронологических грани​цах — «болонская школа» или «фламандское искусство». 

На протяжении столетий складывались и продолжают появляться особо организованные школы, отличающиеся своими принципами и определенной спецификой и, соответственно, носящие разные названия. Так, в педагогическом мире известны «Школа радости», «Вальдорфская школа», «Школа Френе», «Гуманитарная школа», «Математическая школа», «Музыкальная школа», «Ху​дожественная школа», «Спортивная школа», «Экономическая школа», «Школа жизни» и т.д.
Точно так же и содержание понятия «университет» (или лат. Alma Mater — родная мать) воспринимается не только как тип высшего учебного заведения. Миссия университета издревле состояла в обучении молодого человека сово​купности всех видов знаний. С давних времен Alma Mater был очагом мудрости, выполнявшим несколько задач: университет не только сохранял, искал и пере​давал имеющиеся в обществе научные знания, возвышенные духовные и куль​турные ценности. Он еще и воспитывал интеллект ради высшей культуры. Ис​торически именно в университетах рождалось новое знание, формировалась на​учная теория и оформлялась та или иная парадигма понимания жизни, расти​тельного и животного мира, космоса, человека. В настоящее время слово «уни​верситет», так же как и «школа», обладает общекультурным смыслом (достаточ​но вспомнить название книги М. Горького «Мои университеты»), А сегодня в России известны «Гуманитарный университет», «Классический университет», «Педагогический университет», «Технический университет», «Технологический университет», «Медицинский университет» и др., спектр которых постоян​но пополняется.
Модели образования
1. Модель образования как государственно-ведомственной организации. В этом случае система образования рассматривается структурами государственной власти как самостоятельное направление в ряду других отраслей народно​го хозяйства. Строится она по ведомственному принципу с жестким централи​зованным определением целей, содержания образования, номенклатуры учеб​ных заведений и учебных дисциплин в рамках того или иного типа образова​тельной системы. При этом учебные заведения однозначно подчиняются и контролируются административными или специальными органами.
2. Модель развивающего образования (В.В. Давыдов, В.В. Рубцов и др.). Эта модель предполагает организацию образования как особой инфраструктуры че​рез широкую кооперацию деятельности образовательных систем разного ранга, типа и уровня. Такое построение позволяет обеспечивать и удовлетворять по​требности различных слоев населения страны в образовательных услугах; быс​тро решать образовательные задачи и обеспечивать расширение спектра образо​вательных услуг. Образование также получает реальную возможность быть во​стребованным другими сферами — впрямую, без дополнительных согласований с государственной властью.
3. Традиционная модель образования (Ж. Мажо, Л. Кро, Ж. Капель, Д. Равич, Ч. Финн и др.) — это модель систематического академического образования как способа передачи молодому поколению универсальных элементов культуры, роль которого сводится в основном к воспроизведению культуры прошлого. Ос​новную роль образования традиционалисты видят в том, чтобы сохранять и пе​редавать молодому поколению элементы культурного наследия человеческой цивилизации. Прежде всего под этим подразумевается многообразие знаний, умений и навыков, идеалов и ценностей, способствующих как индивидуальному развитию человека, так и сохранению социального порядка. В соответствии с концепцией традиционализма образовательная система должна преимуще​ственно решать задачу формирования базовых знаний, умений и навыков (в рамках сложившейся культурно-образовательной традиции), позволяющих индивиду перейти к самостоятельному усвоению знаний, ценностей и умений более высокого ранга по сравнению с освоенными.
4. Рационалистическая модель образования (П. Блум, Р. Ганье, Б. Скиннер и др.) предполагает такую его организацию, которая прежде всего обеспечивает усвоение знаний, умений, навыков и практическое приспособление молодого поколения к существующему обществу. В рамках данной модели обеспечивает​ся передача-усвоение только таких культурных ценностей, которые позволяют молодому человеку безболезненно вписываться в существующие общественные структуры. При этом любую образовательную программу можно перевести в «поведенческий» аспект знаний, умений и навыков, которыми следует овладеть учащемуся.
В идеологии современной рационалистической модели образования цент​ральное место занимает бихевиористская (от англ. behavior — поведение) кон​цепция социальной инженерии. Рационалисты исходят из сравнительно пассив​ной роли учащихся, которые, получая определенные знания, умения и навыки, приобретают, таким образом, адаптивный «поведенческий репертуар», необхо​димый для адекватного жизнеустройства в соответствии с социальными норма​ми, требованиями и ожиданиями общества. В рационалистической модели нет места таким явлениям, как творчество, самостоятельность, ответственность, ин​дивидуальность, естественность и др. Поведенческие цели вносят в образовательный процесс дух узкого утилитаризма и навязывают учителю негибкий и механический образ действий. Идеалом в этом случае становится точное следо​вание предписанному шаблону, и деятельность учителя превращается в натаскивание учащихся (например, на выполнение тестов).
5. Феноменологическая модель образования (А. Маслоу, А. Комбс, К. Роджерс и др.) предполагает персональный характер обучения с учетом индивидуально-психологических особенностей обучающихся, бережное и уважительное отно​шение к их интересам и потребностям. Его представители отвергают взгляд на школу как на «образовательный конвейер». Образование они рассматривают как гуманистическое в том смысле, чтобы оно наиболее полно и адекватно соот​ветствовало подлинной природе человека, помогло ему обнаружить то, что в нем уже заложено природой, а не «отливать» в определенную форму, придуманную кем-то заранее, априори. Педагоги данной ориентации создают условия для самопознания и поддержки уникального развития каждого ученика в соответ​ствии с унаследованной им природой, предоставляют как можно больше свобо​ды выбора и условий для реализации ребенком своих природных потенциалов и самореализации. Сторонники данного направления отстаивают право индивида на автономию развития и образования.
6. Неинституциональная модель образования (П. Гудман, И. Иллич, Ж. Гудлэд, Ф. Клейн, Дж. Холт, Л. Бернар и др.) ориентирована на организацию обра​зования вне социальных институтов, в частности школ и вузов. Это образование на «природе», с помощью Интернета, в условиях «открытых школ», дистантное обучение и др.
Основные элементы образования как конкретного образовательного учреж​дения — это:
1) цели образования;
2) содержание образования;
3) средства и способы получения образования;
4) формы организации образовательного процесса;
5) реальный образовательный процесс как единство обучения, воспитания и раз​вития человека;
6) субъекты и объекты образовательного процесса;
7) образовательная среда;
8) результат образования, т.е. уровень образованности человека в данном учеб​ном заведении.
Функционирование любой образовательной системы подчинено той или иной цели. Образовательные цели — это сознательно определенные ожидаемые результаты, которых стремится достичь данное общество, страна, государство с помощью сложившейся системы образования в целом в настоящее время и в бли​жайшем будущем. Эти цели социально зависимы от различных условий: от ха​рактера общества, от государственной образовательной политики, от уровня раз​вития культуры и всей системы просвещения и воспитания в стране, от системы главных ценностей.
Цели образовательной системы — это конкретное описание программы раз​вития человека средствами образования, описание системы знаний, тех норм деятельности и отношений, которыми должен овладеть обучающийся по оконча​нии учебного заведения. Неоднократно предпринимались попытки представить такую программу в виде модели выпускника школы или вуза, в виде профессиограммы специалиста конкретного учебного заведения. В со​временных условиях при отборе целей обычно  учитываются  как социальный запрос государства и общества, так и 

	цели отдельного человека, желающего получить образование в конкретном образовательном учреждении, его интересы и склонности.
Цели обучения конкретной учебной дисциплины уточня​ют и определяют цели образования современного человека как таковые и цели конкретного образовательного учрежде​ния с учетом специфики дисциплины, объема часов учебного курса, возрастных и других индивидуальных особенностей обучающихся. Как правило, цели показывают
	Образовательные цели — это сознатель​но определенные ожидаемые результа​ты, которых стремится достичь данное общество, страна, государство с по​мощью сложившейся системы образования в целом в настоящее время и в ближайшем будущем.



общие страте​гические ориентиры и направления деятельности педагогов и учащихся.
Содержание понятия «образование» на основе анализа человеческой культу​ры (И.Я. Лернер) можно понимать как совокупность:
• системы знаний (о природе, обществе, технике, человеке, космосе), раскры​вающей картину мира;
• опыта осуществления известных для человека способов деятельности;
• опыта творческой деятельности по решению новых проблем, обеспечиваю​щей развитие способности у человека к дальнейшему развитию культуры, науки и человеческого общества;
• опыта ценностного отношения к миру.
Знания, усвоенная информация помогают человеку сориентироваться в окружающем мире. Усвоенные способы деятельности, умения обеспечивают воспроизведение человеком окружающего мира. Опыт творческой деятельности также самостоятелен по своему содержанию. Он предполагает перенос ранее ус​военных знаний в новую ситуацию, самостоятельное видение проблемы, виде​ние альтернативы ее решения, комбинирование ранее усвоенных способов в но​вый и др. Индивид, не усвоивший опыта творческой деятельности, не способен вмешаться в творческое преобразование действительности. Энциклопедическая образованность человека вовсе не гарантирует творческого потенциала. По​скольку человек ничего не делает без потребностей и мотивов, без соответствия дела системе ценностей, то относительно независимой составляющей содержа​ния образования оказывается опыт эмоционально-ценностного отношения обучающегося к тому, что он познает или преобразовывает. Эта составляющая оп​ределяет направленность действий обучающегося в образовательном процессе в соответствии с его потребностями и мотивами.
В образовательном учреждении содержание образования — это содержание деятельности субъектов образовательного процесса (преподавателя и учащего​ся), оно конкретизируется в учебном плане образовательного учреждения. Со​держание каждой дисциплины учебного плана конкретизируется в образовательных программах, каждая образовательная программа содержательно нахо​дит свое отражение в учебниках и учебных пособиях.
Есть несколько способов конструирования и структурирования содержания образования, которые на практике определяют способы разработки образователь​ной программы и написания учебника (Ч. Куписевич, В. Оконь). Первый спо​соб — это линейное построение учебного материала. В такой структуре отдельные части учебного материала представлены последовательно и непрерывно, как звенья единой целостной учебной темы, которые в совокупности раскрывают раздел, а все разделы — учебный курс. Каждая часть изучается только один раз.
Второй способ, концентрический, используется, если один и тот же вопрос рассматривается несколько раз. При повторе содержание расширяется, обога​щается новой информацией и рассматривается на новом уровне. Например, в начальных классах в курсе математики дается представление о многоугольни​ках, а при изучении геометрии изучаются их свойства с применением логиче​ских форм доказательства. К проблеме можно возвращаться через какое-то не​значительное время в рамках изучаемого курса, но можно и через несколько лет.
Третий способ представления содержания образования — спиралеобразный: ставится проблема, к решению которой ученики и учитель возвращаются посто​янно, расширяя и обогащая круг связанных с ней знаний и способов деятельно​сти из разных сфер человеческой деятельности. Таким образом, для этого спосо​ба характерно многократное возвращение к проработке одних и тех же учебных тем и дополнение новой информацией.
Четвертый — модульный способ. При таком способе все содержание каждой учебной темы как целостной единицы содержания образования перераспределя​ется по следующим направлениям:
• ориентационное, методологическое (иногда его называют мировоззренче​ским);
• содержательно-описательное;
• операционально-деятельностное;
• контрольно-проверочное.
Способы получения образования в мировой и отечественной практике:
• успешное обучение в условиях конкретной образовательной системы в кол​лективе учащихся (или студентов) и завершение всего цикла обучения в рам​ках данного учебного заведения успешной сдачей выпускных экзаменов (дневная и вечерняя формы обучения);
• индивидуальное обучение на дому самостоятельно или с помощью педаго​гов и сдача экзаменов и других форм отчетности государственной экзамена​ционной комиссии при конкретном учебном заведении (экстернат);
• дистантное (от англ. distanse — расстояние) обучение с помощью обучающих программ на компьютере;
• заочная форма обучения с помощью переписки, отдельных консультаций у преподавателей образовательного учреждения, отчетных письменных конт​рольных работ, обобщающих лекций по всему курсу, зачетов и экзаменов. 

Формы организации образовательного процесса:
• урок (35 или 45 мин) — основная форма обучения в школе;
• лекция (90 или 120 мин, с перерывом или без) — основная форма обучения в вузе;
• семинар — практическое занятие всей учебной группы;
• лабораторный практикум — практическое занятие с применением техники, специальной аппаратуры, проведением эксперимента, опыта, исследования;
• учебная экскурсия на природу, предприятие, в музей, на выставку и пр.;
• групповые или индивидуальные консультации с преподавателем по отдель​ным учебным темам или вопросам, проводимые по инициативе преподава​теля или по просьбе учащихся (их родителей) в школе или студентов в вузе;
• иные формы организации.
В мировой практике в разные исторические периоды появились и до сих пор взаимодействуют между собой несколько систем обучения:
• классно-урочная;
• лекционно-практическая, курсовая;
• бригадно-групповая;
• индивидуальная;
• кабинетная;
• система интенсивного (ускоренного) обучения;
• система политехнического обучения (изучение основ наук и основ совре​менного производства в их единстве);
• система разноуровневого обучения и др.
Система образования может рассматриваться в масштабах всей страны, на уровне отдельного региона (области, края, республики), города и отдельного района. В этом случае говорят о федеральной, региональной, муниципальной и районной образовательной системе.
Система образования в России и других странах — открытая, непрерывно развивающаяся система, которая обладает рядом особых свойств.
1. Система образования эффективна, если соответствует времени и основыва​ется на стратегии развития общества и человека в нем.
2. Система образования ориентирована на будущее. В тексте одной из реформ образования в Японии дано такое определение: «образование — столетнее ра​стение».
3. Система образования постоянно обновляется целями, содержанием, образо​вательными технологиями, организационными формами, механизмами управ​ления.
Современное образование развивается в разных направлениях и характери​зуется такими свойствами, как: гуманизация, гуманитаризация, дифференциа​ция, диверсификация, стандартизация, многовариантность, многоуровневость, фундаментализация, информатизация, индивидуализация, непрерывность.
Гуманизация образования — это ориентация образовательной системы и все​го образовательного процесса на развитие и становление отношений взаимного уважения учащихся и педагогов, основанного на уважении прав каждого челове​ка; на сохранение и укрепление их здоровья, чувства собственного достоинства и развития личностного потенциала. Именно такое образование гарантирует учащимся право выбора индивидуального пути развития.
Гуманитаризация — это ориентация на освоение содержания образования независимо от его уровня и типа, позволяющего с готовностью решать главные социальные проблемы на благо и во имя человека; свободно общаться с людьми разных национальностей и народов, любых профессий и специальностей; хоро​шо знать родной язык, историю и культуру; свободно владеть иностранными языками; быть экономически и юридически грамотным человеком.
Дифференциация — это ориентация образовательных учреждений на дости​жения учащихся или студентов при учете, удовлетворении и развитии интере​сов, склонностей и способностей всех участников образовательного процесса. Дифференциация может воплощаться на практике разными способами, напри​мер через группировку учащихся по признаку их успеваемости; разделение учебных дисциплин на обязательные и по выбору; разделение учебных заведе​ний на элитные, массовые и предназначенные для учащихся с задержками или отклонениями в развитии; составление индивидуальных планов и образователь​ных маршрутов для отдельных учащихся или студентов в соответствии с инте​ресами и профессиональной ориентацией и т.д.
Диверсификация — это широкое многообразие учебных заведений, образова​тельных программ и органов управления.
Стандартизация — это ориентация образовательной системы на реализацию прежде всего государственного образовательного стандарта — набора обяза​тельных учебных дисциплин в четко определенном объеме часов.
Многовариантность означает создание в образовательной системе условий выбора и предоставление каждому субъекту шанса к успеху, стимулирование учащихся или студентов к самостоятельному выбору и принятию ответственно​го решения, обеспечение развития альтернативного и самостоятельного мышле​ния. На практике многовариантность проявляется через возможность выбирать темпы обучения, достигать разного уровня образованности, выбирать тип обра​зовательного учреждения, а также дифференциацию условий обучения в зави​симости от индивидуальных особенностей учащихся или студентов (в классе, группе, индивидуально, с помощью компьютера и т.д.) и др.
Многоуровневостъ — это организация многоэтапного образовательного про​цесса, обеспечивающего возможность достижения на каждом этапе образования того уровня образованности, который соответствует возможностям и интересам человека. Каждый уровень — это период, который имеет свои цели, сроки обуче​ния и свои характерные особенности. Момент завершения обучения на каждом этапе является качественной завершенностью образования. Например, много​уровневая система высшего образования ориентирована на три уровня: первый уровень — общее высшее образование (2 года), второй уровень — базовое выс​шее образование — бакалавриат (2 года общего образования + 2 года), третий уровень — полное высшее образование — магистратура (4 года бакалавриата + 2 года магистратуры).
Фундаментализация — усиление взаимосвязи теоретической и практической подготовки молодого человека к современной жизнедеятельности. Особое зна​чение придается здесь глубокому и системному освоению научно-теоретических знаний по всем дисциплинам учебного плана образовательной системы, будь то
Информатизация образования связана с широким и все более массовым ис​пользованием вычислительной техники и информационных технологий в про​цессе обучения человека. Информатизация образования получила наибольшее распространение во всем мире именно в последнее десятилетие — в связи с до​ступностью для системы образования и относительной простотой в использова​нии разных видов современной видео-, аудиотехники и компьютеров.
Индивидуализация — это учет и развитие индивидуальных особенностей уча​щихся и студентов во всех формах взаимодействия с ними в процессе обучения и воспитания.
Непрерывность означает не образование, полученное раз и навсегда, на всю жизнь, а процесс постоянного образования-самообразования человека в течение всей жизнедеятельности в связи с быстро меняющимися условиями жизни в со​временном обществе.
В процессе получения образования человек может достигать определенного уровня и качества. Говоря об уровне образования, выделяют уровни начально​го среднего, неполного высшего и высшего образования. Каждый уровень под​тверждается государственным документом — свидетельством об окончании на​чальной или средней школы, справкой о прослушанных курсах в высшем учеб​ном заведении или дипломом о высшем образовании.
Начальное образование представляет фундамент, на котором основаны все последующие уровни образования современного человека.
Среднее образование в России в течение разных исторических эпох и в XX веке не имеет постоянного временного срока и скачет от 9-летнего (1940—1950) 10-летнего (1950—1967, 1970—1991), 11-летнего (1967—1972, 1991—1998) до 12-летнего (2000). В других странах также меняются сроки получения полно​го среднего образования, и в разных странах они неодинаковые. Среднее обра​зование является обязательным для продолжения образования в высшем учебном заведении.
Начальный уровень высшего образования в России, как и во многих других странах мира, можно получить в специализированном колледже. Полное выс​шее образование человек получает только после успешного окончания вуза. По закону «Об образовании», к высшим учебным заведениям в России относят ин​ститут, академию и университет.
Наряду с этим в России после окончания вуза возможно продолжение обра​зования в магистратуре, аспирантуре и докторантуре. Соответственно, при ус​пешной защите магистерской, кандидатской или докторской диссертации спе​циалист как при обучении, так и при самообучении и самостоятельной научно-исследовательской работе, получает диплом магистра, кандидата или доктора наук по конкретной специальности, известной из классификатора специально​стей в России.
В оценке уровня образованности школьника выделяют элементарную или функциональную грамотность, предметную и методологическую компетент​ность. При изучении уровня образованности специалиста с высшим образовани​ем оценивается уровень образования в сфере гуманитарных, социально-эконо​мических или естественнонаучных дисциплин, блока дисциплин общепрофес​сионального направления и профессиональной специализации. В рамках многоуровневой системы обучения в вузе выделяют уровень общего образова​ния, уровень бакалавриата и магистратуры,
Образованный человек — это не только знающий и умеющий человек в основ​ных сферах жизнедеятельности, с высоким уровнем развитых способностей, но и человек, у которого сформировано мировоззрение и нравственные принципы, а понятия и чувства получили благородное и возвышенное направление. То есть образованность предполагает и воспитанность человека. Еще Н.Г. Чернышев​ский выделял такие качества образованного человека, как обширные знания, привычку мыслить и благородство чувств. Однако понятие «образованный че​ловек» — культурно-историческое, так как в разные эпохи и в разных цивилиза​циях в него вкладывали конкретное содержание. В современных условиях интенсивного процесса коммуникации между всеми странами и интеграции миро​вого образовательного пространства формируется единое понимание образо​ванного человека для всех стран и континентов.
Возрастная динамика развития человека в процессе образования. Возраст​ное развитие человека — это непрерывный процесс самоизменения, каждый этап которого связан с ведущим видом деятельности, проходит в определенной социальной ситуации развития и характеризуется появлением новых психиче​ских новообразований и изменением личности.
Динамика перехода от одного возрастного периода к другому может быть резкой, критической и медленной, постепенной.
Развитие личности — это скачкообразная по характеру последовательность качественно отличающихся друг от друга стадий.
Э. Эриксон выделил 8 стадий, определяя целостный жизненный путь разви​тия человека: младенческий возраст (с момента рождения до одного года), ран​ний возраст (1—3 года), дошкольный возраст (3—6, 7 лет), подростковый возраст (7—12 лет), юность (13—18 лет), ранняя зрелость (третье десятилетие), средний возраст (четвертое и пятое десятилетия жизни), поздняя зрелость (после шесто​го десятка лет жизни).
Каждый возраст, или период развития человека, характеризуется следующи​ми показателями (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин):
• определенной социальной ситуацией развития или той конкретной формой отношений, в которые вступает человек с другими людьми в данный период;
• основным или ведущим видом деятельности;
• основными психическими новообразованиями (от отдельных психических процессов до свойств личности).
Во всем мире учащихся называют в соответствии с характером той образова​тельной системы, в которой они обучаются и воспитываются — это прежде всего школьники и студенты. Более подробные обозначения проводят внутри этих наименований в соответствии с возрастом и ступенью обучения.
Школьный возраст включает периоды младшего школьного возраста, под​росткового и юношеского.
Младший школьник. Данный возраст характеризуется готовностью к школь​ному обучению. Это прежде всего готовность к новым обязанностям и ответ​ственность перед учителем и классом. Она — не что иное, как итог обучения и воспитания ребенка в семье и, возможно, в детском саду. В этом возрасте идет интенсивный процесс формирования учебной деятельности как ведущей, поэто​му ее организация несет в себе большие возможности для развития школьника. Особенно большое значение имеют широкие социальные мотивы в процессе обучения — долга, ответственности перед старшими (родителями, членами се​мьи, учителем). Такая социальная установка очень важна для успешного нача​ла учения. Познавательный интерес у большинства детей этого возраста даже к концу обучения в начальных классах остается на низком или средненизком уровне, хотя именно интерес как эмоциональное переживание познавательной потребности служит основой внутренней мотивации учебной деятельности в начале обучения. Большое место в мотивации занимают узколичные мотивы — мотивация благополучия, престижа, успеха. Часто преобладает мотивация избе​гания наказания, проявляющаяся примерно у 20% учащихся класса российских школ. Это придает отрицательную окраску учебной деятельности. Умственное развитие в этот период проходит через следующие стадии:
• усвоение действий по образцу, эталону;
• формирование системы действий в рамках заданной модели;
• переход к умственным действиям со свойствами вещей и их отношениями.
В этот период развивается речь, мышление и способности восприятия. В учебной деятельности младшего школьника формируются такие частные виды деятельности, как письмо, чтение, работа на компьютере, изобразительная деятельность, начало конструкторско-композиционной деятельности. Наиболее продуктивна деятельность в парах (диадах) и в режиме сотрудничества партне​ров. Межличностные отношения в этом возрасте строятся в основном на эмоци​ональной основе. Навыки межличностного общения, как правило, развиты сла​бо. Девочки в этом возрасте проявляют более высокий уровень рефлексии и со​циальной ответственности, большую, чем мальчики, гибкость, способность сло​весно демонстрировать социально одобряемые формы поведения, хотя «эгоистических» девочек больше, чем мальчиков, которые менее адекватно оценива​ют свое реальное поведение.
Основные новообразования данного возраста — произвольность памяти и внимания, внутренний план действий, рефлексия своей учебы, осознание себя как субъекта учения, появление новой жизненной позиции — позиции школь​ника.
Подросток. Подростковый возраст — переход от детства к взрослости, сопро​вождающийся появлением нового психического новообразования — чувства взрослости, рефлексии собственного поведения, устремленности в будущее и недооценки настоящего. Этот процесс сопровождается рядом отрицательных проявлений, например протестующий характер поведения по отношению к взрослым. Но одновременно налицо и рост самостоятельности, более разнооб​разные и содержательные отношения с детьми и взрослыми, значительно рас​ширяется сфера деятельности подростка, он стремится к многообразию обще​ния со сверстниками. У него формируются коммуникативные умения, созна​тельное отношение к себе как к члену общества.
Для этого возраста важен отход от прямого копирования оценок и мнений взрослых к самооценке — у подростка появляется желание к самопознанию че​рез сравнение себя с другими людьми (взрослыми и сверстниками). Особое зна​чение приобретает общение, через которое он активно осваивает нормы и стили поведения, критерии оценки себя и других людей. Важно для подростка и ин​тимно-личное общение со сверстниками, а особенно с представителями проти​воположного пола. Главной ценностью становится система отношений со свер​стниками, подражание осознаваемому или бессознательно следуемому «идеа​лу». Для подростка характерна общественная активность и стремление найти себя в себе и других, найти верного друга, избежать изоляции в классе, опреде​лить свое место в классном коллективе, переоценка своих возможностей, пре​небрежение запретами взрослых, тенденция предаваться мечтаниям, требова​тельность к соответствию слова и дела, отсутствие адаптации к неудачам. Про​блема авторитета взрослого у подростка снижается. Наблюдается желание за​нять в классе более высокое положение либо через повышение своей успеваемости, либо за счет проявления других качеств — физической силы и более быст​рого роста по сравнению с другими, остроумностью и др. Подростки-акселера​ты, в отличие от поздно созревающих подростков, увереннее чувствуют себя со сверстниками и обладают более благоприятным образом «Я». Раннее физиче​ское развитие, давая им преимущества в росте и половом развитии, способству​ет повышению престижа у сверстников и уровня притязаний.
«Подростковый комплекс» — резко выраженные психологические особеннос​ти подросткового возраста. Он включает перепады настроения от безудержного веселья к унынию и обратно без достаточных причин и др. Для подростка харак​терна категоричность высказываний и суждений, сентиментальность порой че​редуется с поразительной черствостью и даже жестокостью, болезненная застен​чивость — с развязностью, желание быть признанным и оцененным другими — с показной независимостью и бравадой этим, борьба с авторитетами — с обоже​ствлением кумиров, чувственное фантазирование — с сухим мудрствованием и пр. Как правило, подростки эгоистичны и в то же время как ни в какой другой последующий период своей жизни способны на преданность и самопожертвова​ние. Иногда их поведение по отношению к другим людям грубо и бесцеремонно, хотя сами они могут быть неимоверно ранимы. Их настроение колеблется меж​ду сияющим оптимизмом и самым мрачным пессимизмом.
Реакция эмансипации — специфическая подростковая поведенческая реак​ция. Она проявляется в стремлении высвободиться из-под опеки, контроля, по​кровительства старших и связана с борьбой за самостоятельность, за самоутвер​ждение личности. Большая часть подростков во всех странах Европы и США (70%) имеют проблемы и конфликты с родителями. Четко проявляется непри​ятие оценок взрослых независимо от их правоты. В результате налицо ярко выраженная тяга к интимно-личностному и стихийно-групповому общению со сверстниками, появление неформальных групп и компаний. Здесь могут прояв​ляться агрессивность, жестокость, повышенная тревожность, замкнутость и пр.
У подростка возникает повышенный интерес к своей внешности, желание от​вечать нормам, принятым в его референтной среде. Ему также хочется понять себя, разобраться в своих чувствах, настроениях, мнениях, отношениях. Начина​ет устанавливаться круг интересов, появляется любознательность к вопросам морали, религии, мировоззрения, эстетики.
Подростковый возраст — самый уязвимый для возникновения разнообраз​ных нарушений и в то же время самый благоприятный для овладения нормами дружбы.
Школьный юношеский возраст. В этот период происходят существенные из​менения, характеризующие переход самосознания на качественно новый уро​вень. Главное психологическое приобретение юности — открытие своего внут​реннего мира. У него формируется полная структура самосознания. Это прояв​ляется в стремлении быть самим собой, в осознании жизненных планов и перс​пектив, осознании уровня притязаний, в развитии личностной рефлексии, в профессиональной ориентации. Мечты о будущем занимают центральное место в его переживаниях. Юношеская самооценка отличается повышенно оптими​стическим взглядом на себя и на свои возможности. Возникает стремление к до​верительности в общении со взрослыми и сверстниками референтной группы и при этом возможно даже самораскрытие. Для ранней юности типична идеализа​ция дружбы и проявления душевной близости со сверстниками другого пола. При этом они стремятся оградить свой интимный мир чувств и отношений от бесцеремонного вторжения. Для этого возраста характерна первая влюбленность.
Расширение социальной среды взаимодействия, характерное для этого воз​раста, проявляется в стремлении юношей и девушек определить свое место в мире: выбор образа жизни, выбор профессиональной деятельности, референт​ных групп людей в социуме. Тем не менее ведущей деятельностью в этом возра​сте становится учебно-профессиональная. Формируется готовность к професси​ональному и личностному самоопределению. В связи с этим возрастает автори​тет родителей и авторитетных взрослых.
Студент. Студенчество — это возраст юности. Студенчество — это особая социальная категория молодежи, организационно объединенной институтом высшего образования. Студенчество отличается наиболее высоким образова​тельным уровнем, социальной активностью, достаточно гармоничным сочетани​ем интеллектуальной и социальной зрелости. Для студента характерна профес​сиональная направленность на подготовку выбранной будущей профессии и пора сложнейшего структурирования интеллекта человека, которое очень инди​видуально и вариативно. Для студента ведущими видами деятельности стано​вятся профессионально-учебная и научно-исследовательская при резком росте самостоятельности учебной, экономической и др. Как правило, приобретаемые знания, умения и навыки выступают для студента уже в качестве средств буду​щей профессиональной деятельности.
Время учебы в вузе совпадает с первым периодом зрелости и характеризует​ся становлением личностных свойств. Заметно укрепляются такие качества, как целеустремленность, решительность, настойчивость, самостоятельность, иници​атива, умение владеть собой, наблюдается усиление социально-нравственных мотивов поведения, повышается интерес к моральным проблемам — образу и смыслу жизни, долгу и ответственности, любви и верности и др.
Факт обучения в вузе укрепляет веру молодого человека в свои собственные силы и способности, порождает надежду на полноценную в профессионально-творческом плане и интересную жизнь и деятельность. Студенты гуманитарных специальностей характеризуются широтой познавательных интересов, эрудиро​ванностью по многим проблемам культуры, истории, искусства, языка, имеют богатый словарный запас и высокий уровень развития речи, живут в мире «слов и образов». Будущие специалисты естественно-математического профиля и практико-ориентированных специальностей чаще обращаются к абстракциям и оперируют предметным миром вещей.
Всю совокупность современных студентов по признаку отношения к образо​ванию в вузе и получению специальности разделяют на три группы. Первую группу составляют студенты, ориентированные и на образование как ценность, и на профессию в процессе обучения в вузе. Вторую группу составляют студен​ты, ориентированные на бизнес. Они не проявляют интереса к научным изыска​ниям как основе получения профессии и видят в образовании инструмент и средство для создания в будущем собственного дела. Третью группу составляют студенты, которых, с одной стороны, можно назвать неопределившимися или озабоченными проблемами личного, бытового плана, для которых проблема профессионального самоопределения еще не решена.
По характеру отношения к учебе в вузе выделяют следующие группы. К пер​вой группе относят студентов, которые стремятся овладеть системой знаний, ме​тодами самостоятельной работы, приобрести профессиональные знания и уме​ния. Учебная деятельность для них — путь к овладению избранной профессией. Ко второй группе относят студентов, которые стремятся приобрести хорошие знания по всем учебным дисциплинам. Для них характерно увлечение многими видами деятельности, что может приводить к удовлетворению поверхностными знаниями. К третьей группе относят студентов, которые имеют ярко выражен​ный профессиональный интерес. Поэтому такие студенты целенаправленно и усердно приобретают знания, необходимые для будущей профессиональной де​ятельности. Они читают дополнительную литературу, глубоко изучают только те предметы, которые непосредственно связаны с профессиональной деятельно​стью. К четвертой группе относят студентов, которые неплохо учатся, но к учеб​ной программе относятся избирательно и посещают лекции, семинары только интересных с их точки зрения учебных дисциплин. Профессиональные интере​сы у таких студентов еще не укрепились. К пятой группе относят лодырей и лен​тяев. К учебе такие студенты равнодушны, учатся в вузе или по настоянию ро​дителей, или для того, чтобы не идти работать или не попасть в армию.
Качество образования определяется:
• степенью соответствия целей и результатов образования на уровне конкрет​ной системы образования и на уровне отдельного образовательного учреждения;
• соответствием между различными параметрами в оценке результата обра​зования конкретного человека (качеством знаний, степенью сформирован​ности соответствующих умений и навыков, развитостью соответствующих творческих и индивидуальных способностей, качеств личности и ценност​ных ориентации);
• степенью соответствия теоретических знаний и умений их практическому использованию в жизни и профессиональной деятельности при развитии по​требности человека в постоянном обновлении своих знаний и умений и не​прерывном их совершенствовании.
Качество образования зависит от многих факторов, прежде всего от качества педагогической деятельности того образовательного учреждения, в котором че​ловек получает образование, а также от его учебно-материальной базы и научно-методического, организационно-управленческого, финансово-экономического, технического и кадрового обеспечения. Качество высшего образования опреде​ляется, наряду с перечисленными, еще одним важным фактором — научной школой, через которую прошел студент в годы обучения в вузе.
Так как содержательно цели конкретизированы в образовательном стан​дарте, то на практике в рамках конкретной системы образования (России, Гер​мании или других стран) или образовательной системы (детский сад, школа, вуз) качество образования определяется мерой освоения образовательного стандарта; в школе — школьного образовательного стандарта, в вузе — образо​вательного стандарта в соответствии с профилем вуза и выбранной специаль​ностью.
Тип образования. Исторически обнаружилась общность типов образования в странах Европы и Востока, Азии и Америки. Первым типом в древних обще​ствах было мифологическое образование, освоение мира в форме сказок, былин, мифов, песен и пр.
Исторически следующим типом было схоластическое образование, для кото​рого характерна культура текста и словесной природы знания о земле и небе, тренировка памяти и воли, овладение грамотой и риторикой, учением о сущно​сти и смысле человеческого существования.
Третий исторический тип образования — просветительский — возник в пе​риод возникновения классификатора наук и художеств, в период рождения светского регулярного образования. А с начала XX в. в мире наблюдается про​цесс разнообразия образовательных парадигм, типов и видов образования.
Вид или тип современного образования определяется прежде всего типом об​разовательно-воспитательной системы, в условиях которой человек получает образование и содержательно зависит от качества освоения того набора видов человеческой деятельности, возможно и профессии, которые раскрывают специ​фику образовательной системы, а также от качества освоения культурных цен​ностей, достижений науки и техники. Это объясняется тем, что все образова​тельные и воспитательные учреждения концентрируют основы развитых науч​ных знаний и высшие образцы социокультурной деятельности человека своей эпохи. В связи с таким пониманием выделяют прежде всего домашнее, дошколь​ное, школьное, специальное и высшее образование. 

В результате выделяют виды образования по разным основаниям:
• по типу и качеству освоения научных знаний — биологическое, математиче​ское, физическое, экономическое, филологическое образование и т.д.;
• по виду доминирующего содержания образования — теоретическое и приклад​ное, гуманитарное и естественнонаучное и др.;
• по виду и мастерству освоения человеческой деятельности — музыкальное, художественное, техническое, технологическое, педагогическое, медицинское образование и т.д.;
• по типу освоения культурных ценностей — классическое, художественно-эстетическое, религиозное образование и др.;
• по масштабу освоения культурных ценностей человеческого общества — на​циональное, отечественное, европейское, международное, глобальное обра​зование и др.;
• по типу образовательной системы — университетское, академическое, гим​назическое образование и др.;
• по сословному признаку — элитное и массовое образование;
• по типу преобладания направленности содержания образования — формаль​ное и материальное, научное и элементарное, гуманитарное и естественно​научное; общее, начальное профессиональное и высшее профессиональное образование и т.д.;
• по уровню образования — начальное, неполное среднее, среднее, неполное высшее, высшее образование.
13.3. Характеристика процесса обучения
Дидактика — это отрасль педагогики, направленная на изу​чение и раскрытие теоретических основ организации процесса обучения (закономерностей, принципов, методов обучения), а также на поиск и разработку но​вых принципов, стратегий, методик, технологий и систем обучения.
Выделяют общую и частную (предметную методику обучения) дидактику. Так сформировались методики обучения для отдельных учебных дисциплин (методика обучения математике, физике, иностранному языку).
Обучение, преподавание, учение — основные категории дидактики.
Обучение — это способ организации образовательного процесса. Оно являет​ся самым надежным путем получения систематического образования. В основе любого вида или типа обучения заложена система «преподавание—учение».
Преподавание — это деятельность учителя по:
• передаче информации;
• организации учебно-познавательной деятельности учащихся; 

• оказанию помощи при затруднении в процессе учения;
• стимулированию интереса, самостоятельности и творчества учащихся;
• оценке учебных достижений учащихся.
Целью преподавания является организация эффективно​го учения каждого  ученика  в  процессе  передачи  информации,  контроля и оценки ее 

	усвоения, а также взаимодействие с учениками и организация как совместной, так и самостоятельной деятельности.
Учение — это деятельность ученика, которая подразумевает:
• освоение, закрепление и применение знаний, умений и навыков;
	Подлинно разумное обучение изменяет и наш ум, и наши нравы. 

М. Монтень


• самостимулирование к поиску, решению учебных задач, самооценке учеб​ных достижений;
• осознание личностного смысла и социальной значимости культурных цен​ностей и человеческого опыта, процессов и явлений окружающей действи​тельности.
Целью учения является познание, сбор и переработка информации об окру​жающем мире. Результаты учения выражаются в знаниях, умениях, навыках, системе отношений и общем развитии учащегося.
Учебная деятельность включает в себя:
• овладение системами знаний и оперирование ими;
• овладение системами обобщенных и более частных действий, приемов (спо​собов) учебной работы, путями их переноса и нахождения — умениями и на​выками;
• развитие мотивов учения, становление мотивации и смысла последнего;
• овладение способами управления своей учебной деятельностью и своими психическими процессами (волей, эмоциями и пр.).
Эффективность обучения определяется внутренними и внешними критерия​ми. В качестве внутренних критериев используют успешность обучения и ака​демическую успеваемость, а также качество знаний и степень наработанности умений и навыков, уровень развития обучающегося, уровень обученности и обу​чаемости.
Академическая успеваемость обучающегося определяется как степень совпа​дения реальных и запланированных результатов учебной деятельности. Акаде​мическая успеваемость находит отражение в балльной оценке. Успешность обу​чения — это также эффективность руководства учебным процессом, обеспечива​ющего высокие результаты при минимальных затратах.
Обучаемость — это приобретенная учащимся (под влиянием обучения и вос​питания) внутренняя готовность к различным психологическим перестройкам и преобразованиям в соответствии с новыми программами и целями дальнейшего обучения — общая способность к усвоению знаний. Важнейшим показателем обучаемости является то количество дозированной помощи, которая необходи​ма учащемуся для достижения заданного результата. Обученность — это тезаурус, или запас усвоенных понятий и способов деятельности; т.е. система знаний, умений и навыков, соответствующая норме (заданному в образовательном стан​дарте ожидаемому результату).
Процесс усвоения знаний осуществляется поэтапно в соответствии со следу​ющими уровнями:
• различения или узнавания предмета (явления, события, факта);
• запоминания и воспроизведения предмета, понимания, применения знаний на практике и переноса знаний в новые ситуации.
Качество знаний оценивают по таким показателям, как их полнота, систем​ность, глубина, действенность, прочность.
Одним из основных показателей перспектив развития учащегося является способность ученика к самостоятельному решению учебных задач (близких по принципу решения в сотрудничестве и с помощью учителя).
В качестве внешних критериев эффективности процесса обучения принимают:
• степень адаптации выпускника к социальной жизни и профессиональной де​ятельности;
• темпы роста процесса самообразования как пролонгированный эффект обу​чения;
• уровень образованности или профессионального мастерства;
• готовность повысить образование.
В практике обучения сложилось единство логик учебного процесса: индук​тивно-аналитической и дедуктивно-синтетической. Первая ориентирует на на​блюдение, живое созерцание и восприятие реальной действительности и лишь затем на абстрактное мышление, обобщение, систематизацию учебного матери​ала. Второй вариант ориентирует на введение учителем научных понятий, прин​ципов, законов и закономерностей, а затем на их практическую конкретизацию.
Закономерности обучения. Выделяют внешние и внутренние закономерно​сти обучения.
К первым относят зависимость обучения от общественных процессов и усло​вий (социально-экономической, политической ситуации, уровня культуры, по​требностей общества и государства в определенном типе и уровне образования); ко вторым — связи между компонентами процесса обучения (между целями, со​держанием образования, методами, средствами и формами обучения; между учителем, учеником и смыслом учебного материала).
К внешним закономерностям относятся:
• социальная обусловленность целей, содержания и методов обучения;
• воспитывающий и развивающий характер последнего;
• обучение всегда осуществляется в общении и основывается на вербально-деятельностном подходе;
• зависимость результатов обучения от особенностей взаимодействия обуча​ющегося с окружающим миром.
К внутренним закономерностям процесса обучения относятся:
• зависимость его развития от способа разрешения основного противоречия между познавательными или практическими задачами и наличным уровнем необходимых для их решения знаний, умений и навыков учащихся, умствен​ного развития;
• отношение между взаимодействием учителя и ученика и результатами обу​чения;
• подчиненность результативности обучения способам управления процессом последнего и активности самого ученика;
• задачная структура, т.е. при успешном решении одной учебной задачи и постановке следующей ученик продвигается от незнания к знанию, от зна​ния — к умению, от умения — к навыку.
Принципы обучения воплощают требования его организации — нагляднос​ти, сознательности и активности учащихся в обучении, систематичности и по​следовательности в овладении достижениями науки, культуры и опытом дея​тельности, единства теории и практики.
В ходе исторического развития теории и практики обучения сформирова​лись разные виды, стили и методы обучения.
В каждом виде, несмотря на заметные различия, можно обнаружить общие моменты, характерные для всякого обучения.
Во-первых, в основе процесса обучения любого вида лежит система принци​пов, каждый из которых выступает в качестве руководящих идей, нормы или правил деятельности, определяющих как характер взаимосвязи преподавания и учения, так и специфику деятельности преподавателя и обучающихся. Именно принципы служат ориентиром для конструирования определенного вида обуче​ния. В качестве дидактических используют следующие принципы:
• наглядность как заполнение пространства между конкретным и абстракт​ным, в передаваемой информации;
• системность как целенаправленное упорядочивание знаний и умений обу​чающихся;
• активность и самостоятельность обучающихся или ограничение их зависи​мости от педагога;
• взаимосвязь теории и практики; эффективность отношения между целями и результатами обучения;
• доступность как создание условий для преодоления трудностей всеми обу​чающимися в процессе познания и учения;
• народность как обращение к истории, традиции предыдущих поколений, до​стижениям отдельных людей и всего народа, а также национальной речевой культуре.
Второй общий момент для любого вида обучения — это цикличность выше​означенного процесса, т.е. повторяемость действий педагога и обучающегося от постановки цели к поиску средств и оценке результата. С одной стороны, цик​личность предполагает постановку учителем задач и целей, а также оценку усво​енных знаний. С другой стороны, как осознание и решение обучающимися по​ставленных задач, так и способность к самооценке. Это говорит о двухстороннем характере процесса обучения.
Третий общий момент всех видов обучения — это структура процесса обу​чения, воплощающая степень соответствия целей и методов результатам. Выбор методов обучения и логика их применения характеризуют стиль поведения и де​ятельности субъектов процесса обучения (педагога и обучающихся).
Методы обучения — это методы преподавания-учения. В педагогике не раз предпринимались попытки создать классификатор методов обучения. Суще​ствуют различные типологии этого процесса, проводящие систематизацию по разным основаниям. Например, первая группа включает в себя методы переда​чи и усвоения знаний (их иногда называют словесными). К ним относят беседу, рассказ, дискуссию, лекцию, работу с текстом. Вторая группа — это практиче​ские методы обучения (упражнения, практические занятия, лабораторные экс​перименты). К третьей группе методов относят контроль и оценку результатов обучения (самостоятельные и контрольные работы, тестовые задания, зачеты и экзамены, защита проектов).
Например, К. Роджерс выделяет следующие практические методики, облег​чающие процесс обучения.
1. Предоставление ученику выбора учебной деятельности.
2. Совместное принятие учителем и учеником решений, связанных с определе​нием объема и содержания учебной работы.
3. В качестве альтернативы механическому заучиванию учебного материала предлагается проблемный метод обучения. Он осуществляется посредством включения в исследование, ориентирующее на открытие.
4. Личностная значимость работы ученика достигается путем имитации реаль​ных жизненных ситуаций на уроке.
5. Широкое применение различных форм группового тренинга.
6. Оптимальные группы состоят из 7—10 человек.
7. Дифференциация программированного обучения для тех учеников, у кото​рых недостаточно знаний или не хватает средств для решения конкретных задач.
Форма обучения — это специальная конструкция самого процесса. Форма обучения означает коллективную, групповую и индивидуальную работу уча​щихся под руководством педагога. Форма организации обучения предполагает какой-либо вид учебного занятия — урок, лекцию, факультатив, кружок, экс​курсию, мастерскую.
В школе и вузе на протяжении столетий функционируют классно-урочная и лекционно-практическая системы обучения.
Особенности и признаки классно-урочной системы обучения:
• основной единицей дидактического цикла и формой организации обучения является урок;
• урок, как правило, посвящен одному учебному предмету, и все учащиеся ра​ботают под руководством учителя;
• ведущая роль учителя состоит не только в организации процесса передачи и усвоения учебного материала, но и в оценке результатов учебы учащихся и уровня обученности каждого ученика, а также в принятии решения о пере​воде учащихся в следующий класс по своей дисциплине в конце года;
• класс — это основная организационная форма объединения учащихся при​близительно одного возраста и уровня подготовки (как правило, состав клас​са почти не изменяется); 

• класс работает по единому учебному плану и программам согласно школь​ному расписанию учебных занятий;
• для всех учащихся занятия начинаются строго по расписанию в заранее опре​деленные часы дня;
• учебный год определяется учебными четвертями и каникулами; каждый учебный день определяется количеством уроков по расписанию и временем на перерывы между занятиями;
• учебный год заканчивается итоговой отчетной работой (экзаменом или кон​трольной) по каждой учебной дисциплине;
• обучение в школе заканчивается сдачей выпускных экзаменов.
Особенности и признаки лекционно-практической системы обучения:
• лекция — это основная форма передачи большого объема систематизирован​ной информации как ориентировочной основы для самостоятельной рабо​ты студентов;
• практическое занятие — это форма организации детализации, анализа, рас​ширения, углубления, закрепления, применения и контроля за усвоением полученной учебной информации (на лекции и в ходе самостоятельной ра​боты) под руководством преподавателя вуза;
• в качестве основы обучения в вузе выступает самостоятельная деятельность студента;
• учебная группа — это центральная форма организации студентов (постоян​ный состав которой, как правило, сохраняется на весь период обучения);
• совокупность учебных групп представляет определенный курс обучения в вузе;
• курс работает по единому учебному плану и программам согласно расписа​нию учебных занятий;
• учебный год делится на два семестра, зачетно-экзаменационный период и каникулы;
• каждый семестр завершается сдачей зачетов и экзаменов по всем учебным дисциплинам;
• обучение в вузе завершается сдачей выпускных экзаменов по ведущим дис​циплинам и специальности (возможна защита диплома).
Виды и стили обучения. В историческом наследии первым видом системати​ческого  обучения считают метод постановки наводящих вопросов 

	в процессе поиска истины. Он связан с именем древнегреческого философа Сократа. По​этому такой метод обучения называют сократовским.
Догматическое обучение. Сложившийся в  средневековье   вид   церковно-религиозного
	Истина редко бывает чистой и никогда — однозначной.
О. Уайльд


обучения через слушание, чте​ние, механическое запоминание и дословное воспроизведе​ние текста.
Развивающее обучение. Его главная цель состоит в том, чтобы подготовить учащихся к самостоятельному освоению знаний, поиску истины, а также к независимости в повседневной жизни (способ​ности «жить своим умом»). Основой такого обучения является продуктивная деятельность учащихся, осуществляемая в «зоне ближайшего развития». Зона ближайшего развития учеников вызывает появление личностных новообразова​ний как в содержательной стороне психики, так и в сфере способов деятельно​сти и характера поведения. Учитель здесь выступает в качестве организатора по​искового процесса, а не просто «передатчика», транслятора знаний и истин. Он организует процесс, активизирующий память, восприятие, воображение, разные формы мышления учащихся. Также развивающее обучение предполагает, что учитель открыт к восприятию и обсуждению различных точек зрения, представ​ляемых учениками в различных формах (доклада, комментария, спора, доказательства, диалога). В данном контексте уместно подчеркнуть, что Х.-Г. Гадамер определяет сущность образования как «общее чувство» открытости человека самым разнообразным точкам зрения, свободы от догматизма.
Какие линии просматриваются в тактике развивающего обучения?
Первая линия: учитель ставит вопросы и предлагает задания, не опасаясь «тупиковых» вариантов в работе обучающихся. В этом случае придерживаются мнения, что педагог не всегда обязан давать исчерпывающие ответы и объясне​ния. Пусть обучающийся самостоятельно думает, ищет решения и после заня​тия. Педагог подготавливает обучающегося к тому, что процесс понимания но​сит постепенный и последовательный характер, что глубина понимания может быть различной.
Вторая линия: педагог предлагает обучающимся увидеть глубину во внешне простом и привычном, открыть новые грани известного—неизвестного, понят​ного—непонятного в явлении, событии, процессе. Это должно быть связано со стремлением вызвать удивление к повседневному и привычному. Например. Платон считал, что философское познание начинается с чувства удивления.
Третья линия ориентирует на развитие логического мышления: учитель вме​сте с обучающимися формулирует теоретические предположения (гипотезы, обобщения) в контексте общей картины явлений, событий или процессов.
Объяснительно-иллюстративное обучение. Основная цель такого вида обуче​ния — это передача-усвоение знаний и применение их на практике. Иногда его называют пассивно-созерцательным. Учитель стремится изложить учебный ма​териал с применением наглядных и иллюстративных материалов. А также обес​печить его усвоение на уровне воспроизведения и применения для решения практических задач.
Проблемное обучение. В основе проблемного обучения лежит идея известно​го отечественного психолога С.Л. Рубинштейна о способе развития сознания человека через разрешение познавательных проблем, содержащих в себе проти​воречия. Поэтому проблемное обучение раскрывается через постановку (учите​лем) и разрешение (учеником) проблемного вопроса, задачи и ситуации.
При решении проблемного вопроса предполагается поиск разных вариантов ответа, заранее готовый ответ здесь неприемлем. Примеры проблемных вопро​сов: «Почему гвоздь тонет, а корабль, сделанный из металла, нет?», «Что в при​роде меняет цвета?»
Проблемная задача — это учебно-познавательная задача, вызывающая стремление к самостоятельному поиску способов и путей ее решения. Пример проблемной задачи: «Какие необходимо сделать действия, чтобы равенство 2 + 5 x 3 = 21 было верным?» 

Проблемная ситуация в процессе обучения предполагает, что субъект (уче​ник или студент) хочет решить трудные для себя задачи, но ему не хватает дан​ных, и он должен сам их искать. Такая ситуация характеризует психологическое состояние учащегося, возникающее в процессе выполнения учебного задания, стимулируя к поиску новых знаний и способов деятельности. Проблемная ситу​ация включает в себя три компонента: а) необходимость выполнения такого дей​ствия, при котором возникает познавательная потребность в новом отношении, знании или способе действия; б) неизвестное, которое должно быть раскрыто в возникшей ситуации; в) возможности учащихся при выполнении поставленно​го задания; в анализе условий и открытии «тайны» неизвестного. Не слишком трудное, среднее по уровню трудности задание не вызовет проблемной ситуа​ции. Пример проблемной ситуации: «Сложите из 6 спичек 4 равнобедренных треугольника со сторонами, равными размерам одной спички».
Таким образом, в качестве проблемных заданий могут служить вопросы, учебные задачи, практические ситуации. Одна и та же проблемная ситуация мо​жет быть вызвана различными типами заданий. Само по себе проблемное зада​ние не является проблемной ситуацией. Оно может вызвать проблемную ситуа​цию лишь при определенных условиях.
Данный вид обучения:
• стимулирует проявление активности, инициативы, самостоятельности и творчества у учащихся;
• развивает интуицию и дискурсивное («проникновение в суть»), конвергенционное («открытие») и дивергенционное («создание») мышление;
• учит искусству решения различных научных и практических проблем, опы​ту творческого решения теоретических и практических задач.
Трудность организации проблемного обучения связана с большой затратой времени для постановки и решения проблем, создания проблемной ситуации и предоставления возможности ее самостоятельного решения каждым учащимся. Данный вид обучения таит в себе естественный процесс разделения учащихся на самостоятельных и несамостоятельных.
Программированное обучение. В его основе лежит кибернетический подход, согласно которому обучение рассматривается как сложная динамическая систе​ма. Управление данной системой осуществляется посредством посылки команд со стороны учителя (компьютера и других технических средств и аудио-, видео​техники) ученику и получения обратной связи. То есть информации о ходе обу​чения учителем (оценка) и самим учеником (самооценка).
Б. Скиннер сформулировал принципы программированного обучения:
• подача информации небольшими дозами;
• установка проверочного задания для контроля и оценки усвоения каждой порции предлагаемой информации;
• предъявление ответа для самоконтроля;
• дача указаний в зависимости от правильности ответа.
На практике педагог может воспользоваться линейным или разветвленным построением образовательной программы. При выборе линейного построения программы учащиеся работают над всеми порциями учебной информации по мере их поступления. Разветвленная программа предполагает выбор учеником своего индивидуального пути освоения целостной учебной информации. Усво​ение информации зависит от уровня подготовленности. В обоих случаях прямая и обратная связь учителя с учеником осуществляется с использованием специ​альных средств (программированных учебных пособий разного вида, компьюте​ра). Достоинством данного вида обучения является получение полной и постоянной информации о степени и качестве усвоения всей учебной программы. В программированном обучении нет хлопот с вопросом соответствия темпа обу​чения индивидуальным возможностям ученика, поскольку каждый учащийся (студент) работает в удобном для него режиме. Другое преимущество состоит в экономии времени преподавателя на процесс передачи информации, а также в увеличении количества времени на постоянный контроль за процессом и ре​зультатом ее усвоения. Главным недостатком данного вида обучения является чрезмерная апелляция к памяти обучающихся.
Модульное обучение предполагает такую организацию процесса, при которой учитель и учащиеся работают с учебной информацией, представленной в виде модулей. Каждый модуль обладает законченностью и относительной самостоя​тельностью. Совокупность таких модулей составляет единое целое при раскры​тии учебной темы или всей учебной дисциплины. Например, целевой модуль дает первое представление о новых объектах, явлениях или событиях. Второй информационный модуль представляет собой систему необходимой информа​ции в виде разделов, параграфов книги, компьютерной программы. Третий опе​рационный модуль включает в себя весь перечень практических заданий, упраж​нений и вопросов для самостоятельной работы по использованию полученной информации. Последний модуль для проверки результатов усвоения новой учебной информации, может быть представлен системой вопросов для зачета, экзамена, теста и творческих заданий.
Модульное обучение рассчитано на большую самостоятельную работу уча​щихся при дозированном усвоении учебной информации, зафиксированной в модулях. Иногда этот вид обучения называют блочно-модульным, считая, что каждый модуль формируется при разделении учебной программы в блоки.
Стили обучения определяются доминированием определенной группы мето​дов в общей системе методов и приемов обучения. Они выступают как способ отношения педагога к осуществляемой педагогической деятельности и обще​нию.
Репродуктивный стиль обучения. Основная особенность репродуктивного стиля состоит в том, чтобы передать ученикам ряд очевидных знаний. Педагог просто излагает содержание материала и проверяет уровень его освоения. Глав​ным видом деятельности преподавателя является репродукция, не допускаю​щая альтернатив. В рамках данной модели учитываются только регламентиро​ванные или догматизированные знания. Мнения учащихся просто не учитыва​ются. Основу репродуктивного обучения составляет система требований учите​ля к быстрому, точному и прочному усвоению знаний, умений и навыков. Обучение осуществляется преимущественно в монологической форме: «повторите», «воспроизведите», «запомните», «действуйте по образцу». 

В условиях репродуктивного обучения у учащихся перегружается память, тогда как другие психические процессы — восприятие, воображение, альтерна​тивное и самостоятельное мышление — блокируются. Это может приводить к повышению утомляемости и утрате интереса к учению. В результате такого обу​чения ученик не умеет принимать самостоятельные решения, привыкает к под​чинению (приказы и запреты), становится пассивным исполнителем и функци​онером. Репродуктивное обучение сродни «дисциплинарной дрессуре» (армей​ской казармы, тоталитарного режима).
Данный вид обучения порождает два опасных синдрома. Первый — это бо​язнь сделать ошибку: «Вдруг неправильно понял, что говорил учитель?», «Вдруг предложишь не тот ответ, который от тебя ожидают?» Так появляются люди с отношением к жизни: «Не высовывайся. Не лезь, если тебя не спрашива​ют! Тебе больше всех надо?» В результате учащиеся привыкают слушать, но ра​зучиваются говорить, рассуждать. Второй синдром — это боязнь позабыть. Над учеником постоянно весит дамоклов меч: «Ты должен помнить и суметь отве​тить все, о чем говорил учитель и что написано в учебнике».
У учителя тоже может развиться синдром: «боязнь не успеть пройти про​грамму, не нарушить принципы обучения».
В тактике репродуктивного обучения четко просматриваются три основные линии. Первая, образно говоря: «не развязывайте полемику, для этого не хвата​ет времени». Вторая линия предполагает умение преподавателя доступно изла​гать сложный материал. Третья линия поведения учителя заключается в том, чтобы отдавать предпочтение фактам, а не обобщениям (факты проще и понят​нее).
Творческий стиль обучения. Его стержнем является стимулирование учащих​ся к творчеству в познавательной деятельности. А также поддержка педагогом инициатив своих подопечных. При этом учитель отбирает содержание учебного материала согласно критериям проблемности. В процессе изложения проблемы он стремится выстроить отношения диалога с учениками. В этих условиях обу​чение обеспечивает «контекст открытия». Для творческого подхода к педагоги​ческому процессу характерны следующие обращения учителя: «сравни», «дока​жи», «выдели главное», «сделай выбор и аргументируй его», «предложи свой вариант», «объясни и сделай вывод». При таком стиле обучения деятельность учащихся носит частично-поисковый, поисковый, проблемный и даже исследо​вательский характер.
В тактике творческого стиля обучения просматриваются следующие линии поведения учителя:
1) умение поставить учебно-познавательные проблемы так, чтобы вызвать ин​терес к размышлению, анализу и сравнению известных фактов, событий и яв​лений;
2) стимулирование к поиску новых знаний и нестандартных способов решения задач и проблем;
3) поддержка ученика на пути к самостоятельным выводам и обобщениям.
Данный стиль обучения обладает большими преимуществами перед репро​дуктивным, поскольку стимулирует развитие творческих способностей. Однако данный стиль может давать повод к зарождению у учеников психологии неудач​ника: «Я все равно оригинальнее других не придумаю, так зачем же думать?» Обученный в таком стиле человек не может удерживать большой объем инфор​мации, необходимый для кропотливого и систематического труда. Как показы​вают опыт и результаты исследований психологов и педагогов, только система​тическое освоение базовых знаний становится подлинной основой для творче​ства учащихся. Наиболее ярко творческий стиль обучения проявляется при за​щите творческих проектов и заданий, при проведении исследований и экспериментов, в процессе решения проблемных задач и ситуаций, в дискуссиях.
Эмоционально-ценностный стиль обучения обеспечивает личностное включе​ние учащихся в учебно-воспитательный процесс на уровне эмпатического пони​мания и ценностно-смыслового восприятия учебного материала и духовно-нравственного образа самого учителя. Это возможно только при эмоциональной открытости учителя, искреннем интересе к своему учебному предмету. Данный стиль предполагает наличие эмпатических способностей у педагога, а также умение организовывать учебно-воспитательный процесс диалогически. Резуль​тативность такого способа организации обучения увеличивается, если учитель строит взаимоотношения с учениками на основе эмоционально-доверительного общения, сотрудничества и уважения к каждой личности. При таком стиле наи​более приемлемы следующие формы обращения к ученику: «дайте оценку», «выскажите свое отношение, мнение, понимание», «дайте свою трактовку собы​тию, факту, явлению», «образно представьте, что здесь более ценно и значимо для вас», «сочините, придумайте». Педагог, ориентированный на эмоциональ​но-ценностный стиль обучения, стимулирует учащихся или студентов к рефлек​сии, «труду души» (по В.А. Сухомлинскому), к открытию своего отношения:
• к научным и техническим достижениям человечества;
• к определенным результатам деятельности человека;
• к историческим событиям и произведениям искусства;
• к ценности знаний и умений для профессиональной деятельности.
Наиболее ярко данный стиль обучения проявляется в игровых формах обу​чения, в процессе диалога и театрализованных игр, т.е. при выполнении таких заданий, которые способствуют выявлению самоощущения, самопознания, са​мопонимания, самооценки.
В тактике эмоционально-ценностного стиля обучения прослеживаются ти​пичные линии поведения учителя:
1) преобладание ценностно-смысловой информации, направленной на духовно-нравственное развитие учащихся;
2) ориентация на эмоционально-личностный способ отношения к учебной ин​формации и взаимодействия с учениками;
3) подбор нравственно-развивающих заданий и создание ситуаций оценки-вза​имооценки-самооценки в образовательном процессе.
Данный стиль обучения эффективно развивает:
• образное мышление ученика (студента) и эмоционально-нравственную сфе​ру его личности, стимулирует к саморефлексии и самопознанию, саморас​крытию творческих способностей и ценностного отношения к миру; 

• учит эмоциональному и диалогическому стилю общения с человеком, сотруд​ничеству и взаимоуважению, признанию его самоценности.
Образовательные технологии — это система деятельности педагога и уча​щихся в образовательном процессе, построенная на конкретной идее в соответ​ствии с определенными принципами организации и взаимосвязи целей—содер​жания—методов. В опыте работы школ, вузов и других образовательных систем используются различные виды образовательных технологий.
Структурно-логические, или задачные, технологии обучения представляют собой поэтапную организацию постановки дидактических задач, выбора спосо​бов их решения, диагностики и оценки полученных результатов. Логика струк​турирования таких задач может быть разной: от простого к сложному, от теоре​тического к практическому или наоборот.
Игровые технологии представляют собой игровую форму взаимодействия пе​дагога и учащихся через реализацию определенного сюжета (игры, сказки, спек​такля, делового общения). При этом образовательные задачи включены в содер​жание игры. В образовательном процессе используют занимательные, театрали​зованные, деловые, ролевые, компьютерные игры.
Компьютерные технологии реализуются в рамках системы «учитель—ком​пьютер—ученик» с помощью обучающих программ различного вида (информа​ционных, тренинговых, контролирующих, развивающих и др.).
Диалоговые технологии связаны с созданием коммуникативной среды, рас​ширением пространства сотрудничества на уровне «учитель—ученик», «уче​ник—ученик», «учитель—автор», «ученик—автор» в ходе постановки и решения учебно-познавательных задач.
Тренинговые технологии — это система деятельности по отработке опреде​ленных алгоритмов учебно-познавательных действий и способов решения типо​вых задач в ходе обучения (тесты и практические упражнения).
Типы организации социальных отношений в процессе обучения. В первую очередь, типы организации социальных отношений раскрывают характер обще​ния и способы взаимодействия, сложившиеся в процессе обучения между учите​лем и учениками. В педагогической традиции сформировались следующие типы социально-дидактических отношений.
Первый тип — «учитель—ученик» — на протяжении столетий был ведущей дидактической моделью организации обучения. Эта модель основывалась на не​посредственном контакте между учителем и учеником. «Прототипом» такого пе​дагогического взаимодействия являются отношения между матерью и ребенком. Дидактический тип «учитель—ученик» на практике представлен различными формами и методами обучения, в которых актуализируются отношения между:
• ментором и учеником;
• домашним учителем и учеником;
• мастером и учеником в различных сферах профессионального обучения;
• индивидуальным преподаванием больному ребенку, обучением в контексте восстановительно-педагогических, коррекционных и медицинских программ.
В современных условиях данная модель проявляется во множестве форм и вариантов: это индивидуально-дидактический контакт учителя с учеником, акты стимулирования к творчеству и самостоятельности, индивидуальные об​суждения учебных проблем и консультации. Общим для них является домини​рование парных педагогических взаимоотношений. :
Второй тип — «преподаватель—аудитория» — это диалогическая форма об​ращения к большому количеству людей с целью наставления, агитации, мобили​зации, просвещения (в контексте политической, идеологической, религиозной, педагогической направленности). Основными формами общения с большой аудиторией («фронтальное общение») являются выступление, проповедь, док​лад, лекция. При таком типе важную роль играет момент рациональной и «эко​номической» подачи материала и новой информации. Этот тип аудиторного обучения характерен для высшей школы.
Для третьего типа — «учитель—группа» — характерна непосредственная коммуникация между обучающими и группой обучаемых. При этом возможно многостороннее переплетение коммуникативных и действенных взаимоотноше​ний с ярко выраженными чертами кооперации.
Четвертый тип — «учитель — средства обучения — ученик» характерен для дистантного обучения (с помощью компьютера и других технических средств), при опосредованном общении учителя с учеником.
13.4. Формы организации обучения 

в школе и вузе
В дидактике формы организации процесса обучения раскры​ваются через способы взаимодействия педагога с учащимися при решении образовательных задач. Они решаются посредством различных путей управления деятельностью, общением, отношениями. В рамках последних реализуется со​держание образования, образовательные технологии, стили, методы и средства обучения.
Ведущими формами организации процесса обучения являются урок и лек​ция (соответственно, в школе и вузе).
Одна и та же форма организации обучения может изменять структуру и мо​дификацию, в зависимости от задач и методов учебной работы. Например, урок-игра, урок-конференция, диалог, практикум. А также проблемная лекция, би​нарная, лекция-телеконференция.
В школе, наряду с уроками, функционируют и другие организационные фор​мы (факультатив, кружок, лабораторный практикум, самостоятельная домаш​няя работа). Существуют и определенные формы контроля: устные и письмен​ные экзамены, контрольная или самостоятельная работа, зачет, тестирование, собеседование.
В вузе кроме лекции используют и другие организационные формы обуче​ния — семинар, лабораторная работа, НИРС, самостоятельная учебная работа студентов, производственная практика, стажировка в другом отечественном или зарубежном вузе. В качестве форм контроля и оценки результатов обучения используются экзамены и зачеты, рейтинговая система оценки; реферативная и курсовая, дипломная работы. 

Особенности школьного урока:
• урок предусматривает реализацию функций обучения в комплексе (образо​вательной, развивающей и воспитывающей);
• дидактическая структура урока имеет строгую систему построения:
—   определенное организационное начало и постановка задач урока;
—   актуализация необходимых знаний и умений, включая проверку до​машнего задания;
—   объяснение нового материала;
—   закрепление или повторение изученного на уроке;
—   контроль и оценка учебных достижений учащихся в течение урока;
—   подведение итогов урока;
—   задание на дом;
• содержание урока соответствует образовательному государственному стан​дарту, учебной программе соответствующей школьной дисциплины в рам​ках школьного учебного плана;
• каждый урок является звеном в системе уроков;
• урок соответствует основным принципам обучения; в нем учитель применя​ет определенную систему методов и средств обучения для достижения по​ставленных целей урока;
• основой построения урока является умелое использование методов, средств обучения, а также сочетание коллективных, групповых и индивидуальных форм работы с учащимися и учет их индивидуально-психологических осо​бенностей.
Особенности урока обусловлены его целью и местом в целостной системе обучения. Каждый урок занимает определенное место в системе учебного пред​мета, при изучении конкретной школьной дисциплины.
Структура урока воплощает закономерности и логику процесса обучения.
Типы уроков определяются особенностями главных задач, разнообразием со​держательно-методической инструментовки и вариативностью способов орга​низации обучения.
1. Комбинированный урок (наиболее распространенный тип урока в массовой практике). Его структура: организационная часть (1—2 мин), проверка домаш​него задания (10—12 мин), изучение нового материала (15—20 мин), закреп​ление и сопоставление нового с ранее изученным материалом, выполнение практических заданий (10—15 мин), подведение итога урока (5 мин), домаш​нее задание (2—3 мин).
2. Урок изучения нового материала применим, как правило, в практике обуче​ния старшеклассников. В рамках данного типа проводятся урок-лекция, про​блемный урок, урок-конференция, киноурок, урок-исследование. Эффектив​ность урока данного типа определяется качеством и уровнем освоения нового учебного материала всеми учениками.
3. Урок закрепления знаний и совершенствования умений и навыков проводит​ся в виде семинара, практикума, экскурсии, самостоятельных работ и лабора​торного практикума. Значительную часть времени занимает повторение и за​крепление знаний, практическая работа по применению, расширению и углу​блению знаний, по формированию умений и закреплению навыков.
4. Урок обобщения и систематизации нацелен на системное повторение круп​ных блоков учебного материала по узловым вопросам программы, имеющим решающее значение для овладения предметом в целом. При проведении та​кого урока учитель ставит перед учениками проблемы, указывает источники получения дополнительной информации, а также типичные задачи и практиче​ские упражнения, задания и работы творческого характера. В ходе таких уро​ков осуществляется проверка и оценка знаний, умений и навыков учащихся по нескольким темам, изучаемым на протяжении длительного периода — чет​верти, полугодия, года обучения.
5. Урок контроля и коррекции знаний, умений и навыков предназначен для оцен​ки результатов учения, диагностики уровня обученности учеников, степени готовности учащихся применять свои знания, умения и навыки в различных ситуациях обучения. Он также предполагает внесение изменений в работу пе​дагога с конкретными учениками. Видами таких уроков в школьной практи​ке могут быть устный или письменный опрос, диктант, изложение или само​стоятельное решение задач и примеров, выполнение практических работ, за​чет, экзамен, самостоятельная или контрольная работа, тестирование. Все эти виды уроков организуются после изучения крупных тем и разделов учебного предмета. По результатам итогового урока следующее занятие посвящается анализу типичных ошибок, «пробелов» в знаниях, определению дополнитель​ных заданий.
В школьной практике используют и другие типы уроков, такие как урок-со​ревнование, консультация, взаимообучение, лекция, межпредметный урок, игра.
Лекция. Общий структурный каркас любой лекции — это формулировка темы, сообщение плана и рекомендуемой литературы для самостоятельной ра​боты, а затем — строгое следование плану предложенной работы.
В качестве основных требований к чтению лекции выдвигают:
• высокий научный уровень излагаемой информации, имеющей, как правило, мировоззренческое значение;
• большой объем четко и плотно систематизированной и методически перера​ботанной современной научной информации;
• доказательность и аргументированность высказываемых суждений;
• достаточное количество приводимых убедительных фактов, примеров, тек​стов и документов;
• ясность изложения мыслей и активизация мышления слушателей, постанов​ка вопросов для самостоятельной работы по обсуждаемым проблемам;
• анализ разных точек зрения на решение поставленных проблем;
• выведение главных мыслей и положений, формулировка выводов;
• разъяснение вводимых терминов и названий; предоставление студентам воз​можности слушать, осмысливать и кратко записывать информацию; 

• умение установить педагогический контакт с аудиторией; использование ди​дактических материалов и технических средств;
• применение основных материалов — текста, конспекта, блок-схем, чертежей, таблиц, графиков.
Виды лекций
1 . Вводная лекция дает первое целостное представление об учебном предмете и ориентирует студента в системе работы по данному курсу. Лектор знакомит студентов с назначением и задачами курса, его ролью и местом в системе учеб​ных дисциплин и в системе подготовки специалиста. Дается краткий обзор курса, вехи развития науки и практики, достижения в этой сфере, имена из​вестных ученых, излагаются перспективные направления исследований. На этой лекции высказываются методические и организационные особенности работы в рамках курса, а также дается анализ учебно-методической литера​туры, рекомендуемой студентам, уточняются сроки и формы отчетности.
2. Лекция-информация. Ориентирована на изложение и объяснение студентам научной информации, подлежащей осмыслению и запоминанию. Это самый традиционный тип лекций в практике высшей школы.
3. Обзорная лекция — это систематизация научных знаний на высоком уровне, допускающая большое число ассоциативных связей в процессе осмысления информации, излагаемой при раскрытии внутрипредметной и межпредмет​ной связи, исключая детализацию и конкретизацию. Как правило, стержень излагаемых теоретических положений составляет научно-понятийная и кон​цептуальная основа всего курса или крупных его разделов.
4. Проблемная лекция. На этой лекции новое знание вводится через проблемность вопроса, задачи или ситуации. При этом процесс познания студентов в сотрудничестве и диалоге с преподавателем приближается к исследователь​ской деятельности. Содержание проблемы раскрывается путем организации поиска ее решения или суммирования и анализа традиционных и современ​ных точек зрения.
5. Лекция-визуализация представляет собой визуальную форму подачи лекци​онного материала средствами ТСО или аудиовидеотехники. Чтение такой лек​ции сводится к развернутому или краткому комментированию просматрива​емых визуальных материалов (натуральных объектов — людей в их действи​ях и поступках, в общении и в разговоре; минералов, реактивов, деталей ма​шин; картин, рисунков, фотографий, слайдов; символических, в виде схем, таблиц, графов, графиков, моделей).
6. Бинарная лекция — это разновидность чтения лекции в форме диалога двух преподавателей (либо как представителей двух научных школ, либо как уче​ного и практика, преподавателя и студента).
7. Лекция с заранее запланированными ошибками рассчитана на стимулирова​ние студентов к постоянному контролю предлагаемой информации (поиск ошибки: содержательной, методологической, методической, орфографиче​ской). В конце лекции проводится диагностика слушателей и разбор сделан​ных ошибок.
8. Лекция-конференция проводится как научно-практическое занятие, с зара​нее поставленной проблемой и системой докладов, длительностью 5—10 мин.
Каждое выступление представляет собой логически законченный текст, за​ранее подготовленный в рамках предложенной преподавателем программы. Совокупность представленных текстов позволит всесторонне осветить про​блему. В конце лекции преподаватель подводит итоги самостоятельной рабо​ты и выступлений студентов, дополняя или уточняя предложенную инфор​мацию, и формулирует основные выводы.
9. Лекция-консультация может проходить по разным сценариям. Первый вари​ант осуществляется по типу «вопросы—ответы». Лектор отвечает в течение лекционного времени на вопросы студентов по всем разделу или всему курсу. Второй вариант такой лекции, представляемой по типу «вопросы—ответы—дискуссия», является трояким сочетанием: изложение новой учебной инфор​мации лектором, постановка вопросов и организация дискуссии в поиске от​ветов на поставленные вопросы.
В практике высшей школы используются и другие виды лекционной формы обучения.
13.5. Дидактические теории и концепции
В основе определенной дидактической теории или концеп​ции лежит понимание сущности процесса обучения.
Для оценки дидактической теории или концепции выдвигают следующие критерии: результативность и эффективность обучения, организованного в со​ответствии с определенной теорией или концепцией. В качестве основных пока​зателей результативности обучения принимают полноту и степень приближе​ния к заданным нормам, определяемым через цели обучения и результаты обу​чения (в качестве которых могут быть приняты психические изменения, новооб​разования в личности, качество знаний, способы деятельности, уровень мышле​ния). Эффективность обучения свидетельствует не столько об уровне достиже​ния целей, сколько о трудоемкости, времени и затраченных ресурсах (матери​альных, экономических, человеческих).
Концепция дидактического энциклопедизма. Сторонники данного направле​ния (Я.А. Коменский, Дж. Мильтон, И.Б. Баседов) считали, что основная цель образования состоит в передаче обучающимся предельно большого объема на​учных знаний и опыта жизнедеятельности. «Энциклопедист» считает, что со​держание и глубина понимания определенного фрагмента действительности, события, явления или процесса прямо пропорциональна количеству изученно​го учебного материала. В этом случае содержание образования перегружено ин​формацией, лавиной, обрушивающейся на обучающегося. Для полного освое​ния содержания образования требуется поиск интенсивных методов со стороны педагога и большая самостоятельная работа учащихся. 

Концепция дидактического формализма. Его сторонники (Э. Шмидт, А.А. Немейер, И. Песталоцци, А. Дистервег, Я.В. Давид, А.Б. Добровольский) рассматривали обучение как средство развития способностей и познавательных интересов обучающихся. «Многознание уму не научает» (Гераклит) — главный принцип сторонников дидактического формализма. По мнению И. Песталоцци, главной целью обучения должно стать акцентирование «правильности мышле​ния учеников, или формальное образование», «учить мыслить, и только, а ос​тальное придет к ним в процессе роста» (Добровольский). По мнению предста​вителей данной школы, с помощью математики и классических языков (грече​ский и латинский) можно наиболее успешно решать задачи обучения, поэтому в образовании человека этим предметам отдается предпочтение. Слабость данной концепции состоит в том, что невозможно обеспечить развитие интеллекта уче​ника средствами только инструментальных предметов, без использования дру​гих учебных дисциплин.
Концепция дидактического прагматизма (утилитаризма). Представители данного направления (Дж. Дьюи, Г. Кершенштейнер) трактуют обучение как не​прерывный процесс «реконструкции опыта» обучающегося. Для того чтобы овладеть социальным наследием, человеку необходимо освоить все виды дея​тельности, известные современной цивилизации. Поэтому приоритет отдается не изучению отдельных предметов,  а  формированию  новых  отношений  и  типов  поведения  через 

	практические занятия, через «погружение» обучающегося в разные виды деятельно​сти. В соответствии с этим процесс обучения приспосабливали к субъективно-прагматическим запросам учащихся, предоставляя им полную свободу в выборе учебных    предметов.    При    таком    подходе 
	Знать, что мы знаем то, что мы знаем, и что мы не знаем того, чего мы не знаем, — это и есть истинное знание.
Конфуций


нарушается диалектическая взаимосвязь по​знания и практической деятельности как основы гармоничного развития человека в процессе обучения.
Концепция функционального материализма. В основе концепции (В. Оконь) лежит положение об интегральной связи познания с деятельностью. Поэтому в качестве основного критерия для построения учебных дисциплин представите​ли этого направления видят ряд «ведущих идей», имеющих мировоззренческое значение. Например, идея эволюции в биологии, функциональных зависимо​стей в математике, классовой борьбы в истории. Слабость данной концепции со​стоит в том, что при конструировании содержания учебных предметов нельзя ограничиться только ведущими идеями.
Парадигмальная (от греч. paradigma — пример, образец) концепция обучения. Суть этой концепции (Г. Шейерль) состоит в том, что учебный материал следу​ет представлять, во-первых, не систематически, а «фокусно» (без соблюдения исторической, логической последовательности), акцентируя внимание на ти​пичных фактах и событиях; во-вторых, «экземпляристски» представлять содер​жание вместо непрерывного изложения всего учебного материала. Слабость данной концепции состоит в том, что нарушается принцип систематичности представления учебного: материала. Поэтому такой подход неприемлем для предметов с линейной структурой материала, например математики.
Кибернетическая концепция обучения. Представители данного направления (С.И. Архангельский, Е.И. Машбиц) рассматривают обучение как процесс пе​редачи и переработки информации. То есть абсолютизируется роль учебной ин​формации и механизмов ее усвоения, а значит, процесс усвоения знаний. При этом недооценивается значение логико-психологических и индивидуально-лич​ностных особенностей субъектов учебного процесса. Методологической осно​вой данного направления является теория информации и систем, а также кибер​нетические закономерности передачи информации.
Ассоциативная теория обучения. Ее методологические основания были зало​жены Дж. Локком и Я.А. Коменским. Данная теория базируется на следующих принципах:
• всякое обучение опирается на чувственное познание: наглядные образы важ​ны постольку, поскольку обеспечивают продвижение сознания к обобще​ниям;
• основной метод — упражнение.
Основная задача ассоциативного обучения заключается в обогащении созна​ния обучающегося образами и представлениями.
Слабость ассоциативной теории в том, что ее средствами не обеспечивается формирование творческой деятельности, не закладываются умения самостоя​тельного поиска новых знаний.
Теория поэтапного формирования умственных действий в процессе обучения. Авторы данной теории (П.Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина) установили, что воз​можности управления процессом научения значительно повышаются, если уча​щихся проводить через взаимосвязанные этапы:
• предварительное ознакомление с действием и условиями его выполнения;
• формирование действия с развертыванием всех входящих в него операций;
• формирование действия по внутренней речи;
• переход действия в глубокие свернутые процессы мышления.
В рамках этой теории успешность обучения определяется созданием со сто​роны учителя и уяснением обучающимся ориентировочной основы новых дей​ствий и тщательным ознакомлением с самой процедурой выполнения действий. По мнению специалистов, эта теория дает хорошие результаты, если обучение действительно начинается с материализованных действий. Поэтому она особен​но результативна при подготовке спортсменов, операторов, музыкантов, водите​лей. Однако обучение не всегда начинается с предметного восприятия, поэтому рамки применения этой теории также ограничены.
Управленческая модель обучения. Авторы данного направления (В.А. Якунин и др.) рассматривают обучение в терминах управления. С этих позиций процесс обучения осуществляется на основе соотнесения дальних, средних и ближних целей (стратегических, тактических, оперативных задач). Раскрывая процесс обучения, выделяются этапы его организации как процесса управления:
• формирование целей;
• формирование информационной основы обучения;
• прогнозирование; 

• принятие решения;
• организация исполнения;
• коммуникация;
• контроль и оценка результатов;
• коррекция.
Тенденции развития системы образования и обучения. Сложившуюся в мире систему образования многие называют «поддерживающим обучением». Оно ос​новано на подготовке человека к решению повседневных проблем и предназна​чено в основном для поддержания существующей системы образа жизни и дея​тельности человека.
Однако в мире обозначилась иная тенденция, связанная с переходом на дру​гой тип обучения — «инновационный». Ему присущи две характерные особен​ности. Первая — это обучение предвидению, т.е. ориентация человека не столь​ко в прошлом опыте и настоящем, сколько на далекое будущее. Такое обучение должно подготовить человека к использованию методов прогнозирования, мо​делирования и проектирования в жизни и профессиональной деятельности. От​сюда столь важно развитие воображения, акцентирование внимания на пробле​мы и трудности, ожидающие человека в будущем, на альтернативные способы их разрешения. Второй особенностью инновационного обучения является включенность обучающегося в сотрудничество и участие в процессе принятия важных решений на разном уровне (от локальных и частных до глобальных, с учетом развития мира, культуры и цивилизации).
13.6. История и современность
Школы и высшие учебные заведения прошли многовековой путь исторического развития. С одной стороны, они оказывали значительное влияние на накопление, сохранение и прогресс культуры и общества в целом и, с другой стороны, на себе ощущали многообразие кардинальных перемен, про​исходивших в социуме, науке и культуре всех стран и народов.
Каковы истоки возникновения и развития современных школ в мировой об​разовательной практике?
Возникновение и развитие письменности выступило важнейшим фактором генезиса школы. Поскольку письмо становилось технически более сложным способом передачи информации, постольку оно требовало специального обуче​ния.
Вторым фактором, обусловившим появление школ, послужило разделение деятельности человека на умственный и физический труд, а также усложнение характера последнего. Разделение труда повлекло за собой формирование раз​личных специализаций и специальностей, в том числе профессии учителя и вос​питателя. Определенный итог общественного развития выразился и в относительной самостоятельности школы от институтов церкви и государства. В пер​вую очередь она утвердилась как школа письма. Ее цель заключалась в том, что​бы обучить умению читать и писать, или грамоте, отдельных представителей об​щества (аристократии, служителей культа, ремесленников и торговцев).
Семья, церковь и государство были средоточием образования в эпоху древ​нейших цивилизаций. Поэтому появляются школы разных видов: домашние, церковные, частные и государственные.
Первые учебные заведения, обучавшие грамоте, получили различные на​звания: «дома табличек» в древней Месопотамии; «дома знаний» в период рас​цвета Вавилонского государства; лесные школы в Древней Индии (вокруг гуру-отшельника собирались его верные ученики, а обучение проходило на свежем воздухе); школы вед в буддийскую эпоху; «сян» и «сюй» в Китае; тривиальные школы в Римской империи, содержание образования которых представлял тривиум — грамматика, риторика, диалектика, и грамматические школы — учебные заведения более высокой ступени, где обучали четырем пред​метам — арифметике, геометрии, астрономии, музыке, или квадривиуму (тривиум и квадривиум составляли программу __ __ семи свободных искусств); риторические школы, которые главным   образом    готовили   ораторов  и  юристов  для  Римской империи; 

	школы катехизиса, кафедральные и епископальные школы; граммати​ческие школы в Византии (церковные и светские, частные и государственные). В период средневековья (XIII—XIV вв.) в Европе — городские школы для маль​чиков и девочек, где преподавание велось   как на родном, так и латинском языках, и обучение имело прикладной  характер  (кроме
	История — это свидетель прошлого, свет истины, живая память, учитель жизни, вестник старины.
Цицерон



латыни изучали арифмети​ку, элементы делопроизводства, географию, технику, естественные науки). В процессе дифференциации городских школ выделились латинские школы, ко​торые давали образование повышенного типа и служили как бы связующим зве​ном между начальным и высшим образованием. Например, во Франции такие школы получили название коллегий. С середины XV в. коллегии организовыва​лись при университетах. С течением времени они переросли в современные кол​лежи.
К учебным заведениям повышенного общего образования XV—XVII вв. от​носили:
• городские (латинские) школы, гимназии (в Германии в Страсбурге, Гейдельберге и других городах);
• грамматические и публичные школы (в Англии в Винчестере, Итоне, Лон​доне);
• коллежи (во Франции при Сорбонне и Наваррском университете, в Бордо, Вандоме, Меце, Шатийоне, Париже, Тулузе);
• школы иеронимитов (религиозная община братьев общей жизни);
• дворянские (дворцовые) школы (в Германии и Италии), школы иезуитов (в Вене, Риме, Париже).
В период с XVII по XVIII в. в связи с возросшим влиянием светского образо​вания основной формой обучения стала школа классического типа. В первую очередь классическая школа ориентировалась на изучение древних языков и литературы:
• в Германии — городская (латинская) школа (в дальнейшем — реальное учи​лище) и гимназия;
• в Англии — грамматическая и публичная (пансионаты для детей элиты об​щества) школа;
• во Франции — коллеж и лицей;
• в США — грамматическая школа и академия.
В современной России действуют две системы школ — государственная (бес​платная) и частная школы. К концу XX в. сложилась следующая школьная сис​тема:
• начальное образование, начинающееся с 6 или 7 лет (4- или 3-летнее обуче​ние на выбор родителей);
• базовая средняя школа (5—9-е классы);
• полная средняя школа (10—11-е классы).
В качестве основных образовательных систем в России функционируют мас​совые общеобразовательные школы, школы с углубленным изучением отдель​ных учебных дисциплин, лицеи, школы-лаборатории, школы-интернаты (для одаренных детей или детей с отклонениями в развитии).
Существуют следующие критерии оценки результативности школы как со​циально-образовательного института:
• соответствие целей и результатов, степень освоения выпускниками школы образовательного государственного стандарта как базовой нормы;
• уровень и качество школьного образования и воспитания; количество меда​листов и отличников;
• отсев из школы — по причине неуспеваемости, систематического наруше​ния правил поведения или по состоянию здоровья;
• социальный статус школы среди населения и педагогической общественно​сти;
• процент выпускников, поступивших в вузы;
• количество выпускников, ставших известными людьми в рамках региона или страны.
Каковы истоки возникновения и развитие высших учебных заведений в мире?
В Древней Греции был создан один из первых прообразов высшего учебного заведения. В IV в. до н. э. Платон организовал в роще близ Афин, посвященной Академу, философскую школу, которая получила название Академии.
Аристотель создал при храме Аполлона Ликейского в Афинах другое учеб​ное заведение — Ликей. В Ликее особое внимание уделялось изучению филосо​фии, физики, математики и другим наукам о природе. В исторической перспек​тиве — это предшественник современного лицея.
В эллинскую эпоху (308—246 гг. до н. э.) Птолемеем был основан Мусеум (от лат. Museum — место, посвященное Музам). В форме лекционных занятий там обучали основным наукам — математике, астрономии, филологии, естествозна​нию, медицине, истории. В Мусеуме преподавали Архимед, Евклид, Эратосфен. Именно Мусеум был самым значительным хранилищем книг и других культур​ных ценностей. В наши дни современный музей скорее выполняет вторую исто​рическую функцию, несмотря на то что в последние годы усиливается его обра​зовательно-воспитательное значение.
Другими вариантами высших учебных институтов в Древней Греции были философские школы и эфебии (учебно-воспитательные заведения военно-спортивного профиля).
В 425 г. в Константинополе была учреждена высшая школа — Аудиториум (от лат. audire — слушать), которая в IX в. именовалась «Магнавра» (золотая па​лата). Школа находилась в полном подчинении императору и исключала любые возможности самоуправления. В качестве основных подструктур выступали ка​федры различных наук. В начале обучение проходило на латинском и греческом языках, а с VII—VIII вв. — исключительно на греческом языке.
Крупным культурным и образовательным центром исламского мира была мусульманская Испания (912—976). Высшие школы Кордовы, Толедо, Саламанки, Севильи предлагали программы по всем отраслям знания — богословию, праву, математике, астрономии, истории и географии, грамматике и риторике, медицине и философии. Появившиеся на Востоке школы университетского типа (с лекционными залами, богатой библиотекой, научной школой, системой самоуправления) стали предшественниками средневековых университетов Ев​ропы. Образовательная практика исламского мира, в особенности арабская, значительно повлияла на развитие высшего образования в Европе.
В Европе на протяжении XII—XV вв. начинают появляться университеты. Однако в каждой стране этот процесс проходил по-разному. Как правило, систе​ма церковных школ выступала в качестве истока зарождения большинства университетов.
В конце XI — начале XII в. ряд кафедральных и монастырских школ Европы превращаются в крупные учебные центры, которые затем стали называться уни​верситетами. Например, именно так возник Парижский университет (1200), ко​торый вырос из объединения богословской школы Сорбонны с медицинской и юридической школами. Подобным образом возникли университеты в Неаполе (1224), Оксфорде (1206), Кембридже (1231), Лиссабоне (1290).
Основание и права университета подтверждались привилегиями. Привиле​гии были особыми документами, которые закрепляли университетскую автоно​мию (собственный суд, управление, право на присуждение ученых степеней, на освобождение студентов от военной службы). Сеть университетов в Европе рас​ширялась довольно быстро. Если в XIII в. насчитывалось 19 университетов, то к XIV в. их число возросло до 44.
История первых университетов тесно связана с творчеством мыслителей, давших новый толчок к развитию культуры, науки и просвещения, — Р. Бэкона, Я. Гуса, А. Данте, Дж. Уинкли, Н. Коперника, Ф. Петрарки.
Первые университеты были весьма мобильны, поскольку их существенной чертой являлся, в известной мере, наднациональный и демократический ха​рактер. 

Самые первые университеты имели всего несколько факультетов, однако их специализация постоянно углублялась. Например, Парижский университет сла​вился преподаванием теологии и философии, Оксфордский — канонического права, Орлеанский — гражданского права, университеты Италии — римского права, университеты Испании — математики и естественных наук.
На протяжении веков, вплоть до конца XX в., сеть высших учебных заведе​ний быстро расширяется, представляя сегодня широкий и разнообразный спектр специализаций.
Главными принципами университетского образования (С.И. Гессен) счита​ют:
• полноту представленного в университете научного знания;
• дух свободы и творчества в процессе преподавания и обучения;
• способность университета к самовосполнению путем подготовки препода​вателей и ученых.
Эти принципы присущи любому университету независимо от исторической эпохи и характера его развития. При этом следует отметить то, что понимание науки, университетского самоуправления и свободы изменялось исторически.
Отличительной особенностью университета является его способность к са​мовосполнению из круга своих студентов, символизирующая потенциал само​развития и свободы науки. Таким образом, университет — это автономный по своей сути союз ученых, в буквальном смысле слова «самопродолжающийся союз» (С.И. Гессен). Не случайно университет не терпит над собой даже самой благожелательной власти, так как он есть последняя ступень в иерархии научно​го образования.
На протяжении длительного процесса развития университетского образова​ния можно выделить исторически изменчивые типы парадигм. Каждая из них оформлялась в зависимости от доминирования в определенную эпоху идеально​го «образа» универсального знания.
В процессе развития университетского образования «культурно-ценност​ная» парадигма опирается на освоение универсальных элементов культуры и ценностей прошлых поколений посредством систематического и углубленного изучения трудов великих мыслителей (изначально на латинском и греческом языках). Она ориентирует на разностороннее познание мира. В рамках данной парадигмы выпускники первых университетов получали высшее звание образо​ванного человека — философа или богослова. Стратегия образования, связан​ная с овладением культурным наследием прошлого, духовными ценностями и достижениями наук, получившими мировое признание, вплоть до нашего време​ни относится к феномену классического образования.
«Академическая» парадигма характеризуется приоритетом в университет​ском образовании теоретических знаний и развитием фундаментальных наук, ориентацией на подготовку выпускников университета к поиску новых знаний, пониманию и объяснению мира и действий человека с позиций науки, теории, гипотезы.
В рамках данной парадигмы главной ценностью являются научные знания о природе и животных, земле и космосе, человеке и обществе, жизни и смерти. По типу и качеству освоения научных знаний, как результату фундаментальных и прикладных исследований профессоров университета, стали выделять такие виды университетского образования: биологическое, математическое, филоло​гическое, физическое, химическое. В качестве академической традиции уни​верситета признается систематическое и углубленное изучение фундаменталь​ных основ науки, предполагающее непосредственное участие студента в процес​се научных исследований.
Сущность «профессиональной» парадигмы проявилась в обогащении и рас​ширении содержания университетского образования. Наука перестала быть са​моценной в качестве способа познания и объяснения мира. Она также стала вы​полнять функцию производительной силы, развивающей технику и производ​ство. В результате университет начал концентрировать и расширять не только спектр научных знаний, но и высших образцов социокультурной и профессио​нальной деятельности человека. С этого времени в университете стали получать высшее медицинское, юридическое, экономическое, педагогическое, инженер​но-техническое и другое высшее профессиональное образование как ответ на социальный заказ государства и общества.
 «Технократическая» парадигма университетского образования выходит на первый план в XIX—XX вв. как своеобразное мировоззрение, существенными чертами которого являются: примат техники и технологии над научными и культурными ценностями, узкопрагматическая направленность высшего обра​зования и развития научного знания.
При определении целей и содержания университетского образования в рам​ках данной парадигмы доминируют интересы производства, экономики и бизне​са, развития техники и средств цивилизации. В связи с этим в XX в. гуманитар​ная и естественнонаучная составляющие университетского образования претер​пели существенные изменения.
Альтернативой технократическому и прагматическому вызову стала гумани​стическая ориентация университетского образования.
Личность человека с ее способностями и интересами представляет главную ценность «гуманистической» парадигмы. В условиях университета все студенты должны получить универсальное образование и выбрать сферу профессиональ​ной деятельности не только по признаку социальной значимости, но и по при​званию, обеспечивающему самореализацию личности.
Модели университетского образования формировались под влиянием доми​нирующей образовательной парадигмы и спектра различных факторов.
Первые две модели отличаются по признакам целевой направленности и спе​цифики доминирующего содержания университетского образования.
Традиционная, или классическая, модель представляет собой систему акаде​мического образования как процесса передачи молодому поколению универ​сальных элементов культуры, знаний и достижений наук, высших образцов и способов человеческой деятельности. Данная модель должна заложить основы для проявления творчества на благо дальнейшего развития общества, государ​ства, науки, техники и культуры. Как правило, она ориентирована на подготов​ку перспективного, высокообразованного и культурного человека будущего об​щества. Цели и содержание образования классической модели предполагают оптимальное соответствие прошлого, настоящего и будущего в мире науки, культуры, техники и жизни человека.
Рационалистическая модель университетского образования организационно ориентирована на успешную адаптацию к современному обществу и цивилиза​ции, высокое качество универсальной подготовки, глубокую специализацию в сфере будущей профессиональной деятельности, готовность к творческому ос​воению и разработке перспективных технологий.
С точки зрения развития университетского образования как социокультурного феномена, можно выделить еще две модели развития университета по при​знакам «включенность в социальные структуры» и «способ управления». Соот​ветственно это модели университета как государственно-ведомственной орга​низации и как автономного высшего учебного заведения, независимого от госу​дарства или других социальных институтов.
В первом случае университетское образование организуется с централизо​ванным определением целей и содержания образования через государственные образовательные стандарты, номенклатуры специальностей и специализаций, учебных планов и дисциплин, нормативов для оценки уровня образованности выпускников и способов контроля управленческими органами.
Вторая модель (автономного университета) предполагает организацию обра​зования в рамках собственной инфраструктуры через разностороннюю коопера​цию деятельности университетских подсистем разного типа, уровня и ранга. Автономный университет, подобно первым университетам эпохи средневеко​вья, руководствуется своим уставом и опирается на собственные ресурсы.
Независимо от путей развития университета в будущем слова нашего совре​менника Д.С. Лихачева останутся актуальными: «Университет — будь он для химиков, физиков, математиков, юристов — учит всегда многомерности жизни и творчества, терпимости к непонятному и попытке постигнуть бескрайнее и раз​нообразное».
Как оценивают развитие системы высшего образования в целом и универси​тета как наиболее распространенного в мире типа высшего учебного заведения?
Для оценки развития системы высшего учебного заведения используют сле​дующие параметры соответствия:
• образовательной политики в подготовке высококвалифицированных про​фессионалов и реальной потребности в специалистах на конкретно-историче​ский период развития государства и общества;
• целей образования стандартам высшей школы и получаемым результатам;
• государственных и других источников финансирования высших учебных за​ведений;
• государственных, общественных и частных вузов;
• качества и уровня высшего образования мировым стандартам;
• открытости и консерватизма системы высшего образования при вхождении в мировое образовательное пространство;
• ориентиров на мировые стандарты и сохранение сложившихся традиций.
В мировой и отечественной практике при оценке эффективности развития университета используются определенные группы критериев и показателей:
• уровень развития научных школ и их полнота согласно современной клас​сификации наук; 

• степень соответствия общекультурной составляющей университетского об​разования фундаментальным и специальным исследованиям;
• открытость вуза для инноваций и адаптации мирового опыта;
• уровень материально-технического, научно-методического обеспечения;
• источники и возможности финансирования;
• качество обеспечения профессионально-педагогическими кадрами, комплек​тация преподавательского штата через аспирантуру и докторантуру;
• уровень подготовки специалистов;
• число студентов на одного преподавателя;
• площадь учебного помещения на одного студента;
• выбор выпускниками сферы профессиональной и научно-исследовательской деятельности.
Инновация (от лат. in — в, novus — новый) означает нововведение, новшество. Главным показателем инновации является прогрессивное начало в развитии школы или вуза по сравнению со сложившимися традициями и массовой прак​тикой. Поэтому инновации в системе образования связаны с внесением измене​ний: в цели, содержание, методы и технологии, формы организации и систему управления; в стили педагогической деятельности и организацию учебно-позна​вательного процесса; в систему контроля и оценки уровня образования; в систе​му финансирования; в учебно-методическое обеспечение; в систему воспита​тельной работы; в учебный план и учебные программы; в деятельность обучаю​щего и обучающегося.
В качестве источников идей обновления школы или вуза выступают:
• потребности страны, региона, города, района как социальный заказ;
• воплощение социального заказа в законах, директивных и нормативных до​кументах федерального, регионального или муниципального значения;
• достижения комплекса наук о человеке;
• передовой педагогический опыт;
• интуиция и творчество руководителей и педагогов как путь проб и ошибок;
• опытно-экспериментальная работа;
• зарубежный опыт.
13.7. Современное мировое образовательное 

пространство
Мир сегодня объединен заботой о воспитании гражданина всей планеты. Интенсивно развивается международное образовательное пространство, поэтому мировое сообщество стремится к созданию глобальной стратегии образования человека независимо от места его проживания и образова​тельного уровня. Все страны объединяет понимание, что современное образова​ние должно стать международным, школьное и университетское образование приобретают черты поликультурного образования. Оно развивает способность оценивать явления с позиции другого человека, разных культур, иной социаль​но-экономической формации, создается поликультурная среда.
Мировое образовательное пространство объединяет наци​ональные образовательные системы разного типа и уровня, значительно различающиеся  по  философским и культурным традициям, уровню целей и 

	задач, своему качественному со​стоянию. Поэтому следует говорить о современном мировом образовательном пространстве как о формирующемся еди​ном организме при наличии   в  каждой  образовательной  системе
	Мировой организм есть непрерывное целое.
Цицерон



глобальных тенденций и сохранении разнообразия.
В мире выделяют типы регионов по признаку взаимного сближения и взаи​модействия образовательных систем (А.П. Лиферов).
Первый тип составляют регионы, которые выступают генераторами интегра​ционных процессов. Самым ярким примером такого региона может служить За​падная Европа. Идея единства стала стержнем всех образовательных реформ 1990-х гг. в западноевропейских странах.
К первому типу регионов можно также отнести США и Канаду, но их инте​грационные усилия в сфере образования реализуются в иной ситуации.
В мире формируется новый, Азиатско-Тихоокеанский регион (АТР) — гене​ратор интеграционных процессов. В него входят следующие страны: Республи​ка Корея, Тайвань, Сингапур и Гонконг, а также Малайзия, Таиланд, Филиппи​ны и Индонезия. Для всех этих стран характерна стратегия повышенных требо​ваний к качеству обучения и подготовке кадров.
Ко второму типу относятся регионы, позитивно реагирующие на интеграци​онные процессы. В первую очередь это страны Латинской Америки.
Как в процессе истории, так и в настоящее время Латинская Америка оказы​вается в зоне действия интеграционных импульсов со стороны США и Запад​ной Европы.
К третьему типу относятся те регионы, которые инертны к интеграции обра​зовательных процессов. В эту группу входят большая часть стран Африки к югу от Сахары (кроме ЮАР), ряд государств Южной и Юго-Восточной Азии, не​большие островные государства бассейнов Тихого и Атлантического океанов.
К концу XX в. выделяются регионы, в которых по ряду экономических, поли​тических, социальных причин нарушается последовательность образователь​ных и интеграционных процессов. К таким регионам относятся арабские стра​ны, Восточная Европа и страны бывшего СССР.
Для мирового образовательного пространства характерны весьма важные тенденции, особенно ярко проявляющиеся в конце XX в.
Первая тенденция — это повсеместная ориентация большинства стран на пе​реход от элитного образования к высококачественному образованию для всех.
Вторая тенденция заключается в углублении межгосударственного сотруд​ничества в области образования. Активность развития данного процесса зависит от потенциала национальной системы образования и от равных условий парт​нерства государств и отдельных участников.
Третья тенденция предполагает существенное увеличение в мировом обра​зовании гуманитарной составляющей в целом, а также за счет введения новых научных и учебных дисциплин, ориентированных на человека: политологии, психологии, социологии, культурологии, экологии, эргономики, экономики.
Еще одной важной тенденцией в развитии мирового образования является значительное распространение нововведений при сохранении сложившихся на​циональных традиций и национальной идентичности стран и регионов. Поэто​му пространство становится поликультурным и ориентированным на развитие человека и цивилизации в целом, более открытым для формирования междуна​родной образовательной среды, наднациональным по характеру знании и при​общению человека к мировым ценностям.
Наряду с вышеозначенными моментами в мировом образовании набирает силу «рыночный» и сугубо «деловой» подход; стремление к демократической системе образования, т. е. доступность образования всему населению страны и преемственность его ступеней и уровней, предоставление автономности и само​стоятельности учебным заведениям; обеспечение права на образование всем же​лающим (возможность и равные шансы для каждого человека получить образо​вание в учебном заведении любого типа, независимо от национальной и расовой принадлежности); повышенный интерес к одаренным детям и молодым людям, к особенностям раскрытия и развития их способностей в процессе и средствами образования; поиск дополнительных ресурсов для образования детей с отклоне​ниями в развитии, детей-инвалидов.
ЮНЕСКО осуществляет организационное регулирование процесса разви​тия мирового образовательного пространства. Данная организация разрабаты​вает для всех стран международно-правовые акты как глобального, так и регио​нального характера. Активно способствуя развитию интеграционных процессов в сфере образования, нормотворческая деятельность ЮНЕСКО ориентиро​вана на:
• создание условий для расширения сотрудничества народов в области обра​зования, науки и культуры;
• обеспечение всеобщего уважения законности и прав человека;
• вовлечение большего числа стран в процесс подготовки правовых основ для международной интеграции в сфере образования;
• исследование состояния образования в мире, включая отдельные регионы и страны; прогнозирование самых эффективных путей развития и интеграции;
• пропаганду принятых конвенций и рекомендаций;
• сбор и систематизацию отчетов государств о состоянии образования на каж​дый год.
К настоящему времени в мире сложились следующие образовательные мо​дели.
Американская модель: младшая средняя школа — средняя школа — старшая средняя школа — колледж двухгодичный — колледж четырехгодичный в струк​туре университета, а далее магистратура, аспирантура. 

Французская модель: единый коллеж — технологический, профессиональ​ный и общеобразовательный лицей — университет, магистратура, аспирантура.
Немецкая модель: общая школа — реальное училище, гимназия, основная школа — институт, университет, аспирантура.
Английская модель: объединенная школа — грамматическая и современная школа-колледж — университет, магистратура, аспирантура.
Российская модель: общеобразовательная школа — полная средняя школа — лицей, колледж — институт, университет, академия — аспирантура — докторан​тура.
Реформирование системы высшего образования в России характеризуется поиском оптимального соответствия между сложившимися традициями в отече​ственной высшей школе и новыми веяниями, связанными с вхождением в миро​вое образовательное пространство. На этом пути наблюдается ряд тенденций.
Первая связана с развитием многоуровневой системы во многих университе​тах России. Преимущества этой системы состоят в том, что многоуровневая си​стема организации высшего образования обеспечивает более широкую мобиль​ность в темпах обучения и в выборе будущей специальности. Она формирует способность у выпускника осваивать на базе полученного университетского об​разования новые специальности.
Вторая тенденция — это мощное обогащение вузов современными информа​ционными технологиями, широкое включение в систему Internet и интенсивное развитие дистанционных форм обучения студентов.
Третья тенденция — это университизация высшего образования в России и процесс интеграции всех высших учебных заведений с ведущими в стране и в мире университетами, что приводит к появлению университетских комплексов.
Четвертая тенденция заключается в переводе высшей школы России на са​мофинансирование. И еще одна тенденция состоит во включении вузов России в обновление высшего профессионального образования с учетом требований мировых стандартов. Поэтому наблюдается переход российского вуза в режим опытно-экспериментальной работы по апробации новых учебных планов, обра​зовательных стандартов, новых образовательных технологий и структур управ​ления.
Резюме

Культура и образование остаются в центре внимания всего мирового сообщества. Они выступают в качестве ведущих факторов обществен​ного прогресса и развития цивилизации.
Взаимодействие культуры и образования может рассматриваться в разных аспектах:
• на уровне социума, в историческом контексте; 

• на уровне конкретных социальных институтов, сферы или среды развития человека;
• на уровне учебных дисциплин.
Образование человека и образовательную систему рассматривают только в конкретном социокультурном контексте, в связи с многогранностью их отноше​ний.
Образование выполняет социокультурные функции:
• является способом социализации личности и преемственности поколений;
• средой общения и приобщения к мировым ценностям, достижениям науки и техники;
• ускоряет процесс развития и становления человека как личности, субъекта и индивидуальности;
• обеспечивает формирование духовности в человеке и его мировоззрения, ценностных ориентации и моральных принципов.
Образование может рассматриваться как социокультурный феномен, объект практики и научного исследования, а также как звено социальной практики.
С позиции практики важно знать специфику всей системы образования на уровне страны, конкретного региона и отдельного образовательного учрежде​ния. Эта специфика проявляется в моделях образования, в образовательных це​лях, содержании образования, формах, видах и качестве получения образова​ния.
Цели и содержание как системообразующие элементы любого вида и уровня образования определяются государственной политикой, раскрываются в обра​зовательном стандарте и конкретизируются в реальном образовательном про​цессе на уровне каждой образовательной системы и каждой учебной дисци​плины.
Основная форма организации образовательного процесса в школе — урок, в вузе — лекция и практическое занятие.
Плодотворность образования определяется степенью реализации целей и об​разовательного стандарта, типом, качеством и уровнем образования.
Наука, объектом которой является образование, вычленяется в самостоя​тельное направление — эдукологию.
Наряду с образованием как целенаправленным и специально организован​ным процессом обучения и воспитания в условиях конкретной образовательной системы человек на протяжении всей жизни включен в процесс самообразова​ния.
Д.И. Писарев в свое время заметил: «Кто дорожит жизнью мысли, тот знает очень хорошо, что настоящее образование есть только самообразование и что оно начинается только с той минуты, когда человек, распростившись навсегда со всеми школами, делается полным хозяином своего времени и своих занятий»
.
Дидактика (теория и практика обучения) представляет один из разделов об​щей педагогики. Обучение, преподавание и учение — основные категории ди​дактики.
Обучение выступает одним из оптимальных способов социальной адаптации человека к современной жизни, поскольку средствами обучения можно передать и получить большой объем информации. Обучение — это организованный педа​гогом процесс познания, развития, общения, творчества. Основу любого вида обучения составляет дидактическое отношение: преподавание—учение.
Методы обучения — это способы совместной деятельности учителя и уча​щихся, направленные на достижение целей обучения. Выбор методов зависит от особенностей учебного предмета, целей и задач обучения, возрастной и индиви​дуальной специфики учащихся, уровня образованности, развития и воспитания ученика, материально-технической оснащенности учебного заведения, способ​ностей и возможностей учителя, его мастерства и личных качеств, времени на решение дидактических задач.
В мировой практике сложились разнообразные стили обучения и появляют​ся разноплановые образовательные технологии. Их специфика зависит от ори​ентации на определенную образовательную парадигму или дидактическую кон​цепцию, от профессионально-личностных особенностей педагога, культурно-образовательных традиций страны или региона.
Известны разные типы, виды и стили обучения, которые нельзя оценивать по признаку — «лучше» или «хуже». Их выбор зависит от образовательной полити​ки в стране, доминирующей в обществе образовательной парадигмы или докт​рины, дидактической концепции или теории обучения, целей и задач обучения, индивидуально-личностных и профессиональных возможностей, склонностей и предпочтений преподавателя.
В качестве основных форм организации процесса обучения в школе принят урок, в вузе — лекция.
Среди большого числа и разнообразия видов организации процесса обучения в школе и в вузе каждый вид или тип решает определенный набор дидактических задач и выполняет свое назначение. Их разнообразие на практике говорит о творчестве и мастерстве учителей школ и преподавателей высших учебных заве​дений, заинтересованных в результативности своей работы.
Известные дидактические теории аккумулировали богатый практический опыт обучения и раскрывают закономерности, принципы и способы его органи​зации вплоть до описания образовательных технологий и характера взаимодей​ствия учителя и учащихся.
Теория обучения — это самый высокий уровень объяснения и раскрытия ос​новного дидактического отношения «преподавание—учение».
Дидактическая концепция может раскрыть специфику дидактического отно​шения «преподавание—учение» на уровне определенного подхода, научной идеи, принципа. Это концептуальный подход к организации обучения и кон​струированию новой дидактической системы. Поскольку главное дидактичес​кое отношение «преподавание-учение» исследуется с позиций разных методо​логических основ, постольку формируется многообразие дидактических теорий, концепций и моделей.
История развития начальной, средней и высшей школы не только продолжа​ет традиции конкретной страны, но и входит в мировой опыт. Поэтому говорят как об общих тенденциях развития школы и высшего учебного заведения, так и о национальной системе образования определенной страны.
В течение XX в. в мировой практике интенсивно проходят эксперименты в поиске новых путей развития школы и вуза. В результате имеет место огромное разнообразие типов школ.
В системе высшего образования складывается многоуровневая система, в ко​торую включены учебные заведения среднего профессионального, высшего про​фессионального и поствузовского образования.
В результате мировых интеграционных процессов к концу XX в. сформиро​вались отдельные типы регионов. Последние организовались по признаку меж​дународного сотрудничества в области образования и степени влияния на раз​витие образования других стран и регионов. К ним относятся регион Западной Европы, США и Канады, Латинской Америки, Африки (кроме ЮАР), Азиатско-Тихоокёанский и регион бывшего СССР и Восточной Европы.
В мире известны разные модели образования. Поиск новых моделей образо​вания продолжается, и этот процесс непрерывен. Эффективность определенной модели образования подтверждает практика.
В современной России система образования непрерывно развивается, и для нее характерно постоянное обновление и саморазвитие. Особенно мощный ин​новационный процесс охватил российскую систему образования в 1980—1990-е гг. Вместо прежней единой и единообразной школы стали появляться гимназии, лицеи, колледжи, школы разных профилей и направлений. Напри​мер, купеческие, казачьи, фермерские, морские школы, кадетские корпуса, адап​тивные образовательные учреждения, школы-лаборатории, оригинальные обра​зовательные комплексы, национальные школы (еврейская, калмыцкая, ненец​кая, финская, немецкая). Появились международные школы и университеты, частные школы и вузы. Вместо институтов и специализированных высших учи​лищ (военных, гражданской авиации, искусства) основными высшими учебны​ми заведениями стали преимущественно университет и академия.
Вопросы и задания 

для самоконтроля
1. Как вы поняли следующую мысль: культура выступает предпосылкой и ре​зультатом образования человека?
2. Раскройте смысл основных функций современного образования.

3. В каких аспектах может рассматриваться взаимосвязь образования и культу​ры, образования и социума?
4. Дайте определение понятия «образование».
5. Образование как система представляет...
6. Назовите основные элементы образовательной системы и дайте им содержа​тельную характеристику.
7. Какими свойствами обладает развивающаяся образовательная система? 

8. Опишите основные модели образования. .
9. Раскройте смысл понятий «знания» и «умения».
10. Чем различаются умения и навыки человека?
11. Назовите основные элементы содержания образования.
12. Какие вам известны формы выражения и конкретизации содержания образо​вания на практике?
13. Назовите способы структурирования содержания образования и проиллюст​рируйте их на примерах.
14. Какие способы получения образования известны в мировой практике?
15. Охарактеризуйте основные формы организации образовательного процесса.
16. Каковы основные характеристики образованного человека?
17. Каковы возрастные особенности школьника?
18. Что общего в образовании школьника и студента?
19. Чем и как определяется качество образования?
20. Назовите основные исторически сложившиеся типы образования человека.
21. Назовите основное дидактическое отношение, которое определяет суть про​цесса обучения.
22. В чем особенности процессов учения и преподавания?
23. Назовите главные критерии результативности и эффективности процесса обу​чения.
24. Назовите параметры определения уровня усвоения и качества знаний.
25. Обученность и обучаемость — это одно и то же?
26. Чем отличаются индуктивно-аналитическая и дедуктивно-синтетическая ло​гики учебного процесса?
27. Определите предмет дидактики.
28. Сформулируйте основные закономерности обучения.
29. Приведите примеры известных в практике принципов обучения.
30. В чем суть догматического, развивающего, объяснительно-иллюстративного, проблемного, программированного и модульного обучения?
31. Какие образовательные технологии вам известны?
32. Чем определяются стили обучения и стили преподавания?
33. Дайте анализ стилям, наиболее известным в практике работы педагогов.
34. Какие типы социально-дидактических отношений вам известны? В чем раз​личие?
35. Что понимают под методами обучения? Приведите примеры методов и при​емов обучения.
36. От чего зависит выбор методов обучения?
37. От чего зависит многообразие типов и видов обучения?
38. Что такое урок и какими признаками он характеризуется?
39. Что общего и в чем различие между уроком и лекцией? Как вы понимаете: урок-лекция?
40. Приведите примеры разных типов урока и видов лекции.
41. В чем суть концепции дидактического энциклопедизма, формализма, праг​матизма, функционального материализма?
42. Раскройте положения парадигмальной концепции обучения, ассоциативной теории обучения, теории поэтапного формирования умственных действий в процессе обучения.
43. На чем основана управленческая модель обучения?
44. Чем отличается теория обучения от дидактической концепции?
45. Раскройте основные тенденции развития системы образования в мире.
46. Назовите виды школ, существовавшие в мировой практике. Какие из них функционируют в современной России?
47. Назовите основные тенденции развития школы в XX в.
48. По каким критериям оценивают эффективность работы современной школы?
49. Можно ли оценить по этим критериям школы других исторических периодов развития общества?
50. Назовите первые в мире высшие учебные заведения.
51. Каковы основные признаки университета?
52. Какие парадигмы образования прошел университет в своем развитии?
53. По каким критериям оценивают деятельность современных высших учебных заведений?
54. Перечислите глобальные тенденции в мировом образовании, проявившиеся к концу XX в.
55. Как понимается мировое образовательное пространство?
56. Назовите типы регионов по признаку их международного сотрудничества в области образования и по степени влияния на развитие образования в других странах мира.
57. На что ориентирована нормотворческая деятельность ЮНЕСКО?
58. Охарактеризуйте современные модели образования развитых странах мира.
Глава 14

ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ
ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ
14.1. Сущность и структура педагогической 

деятельности
Сущность и структура педагогической деятельности, а также связанная с ними продуктивность — один из актуальнейших вопросов педагоги​ческой науки и практики. Обычно научный анализ этих важных феноменов заменяется общими рассуждениями о педагогическом искусстве. Да, творчество педагога неповторимо, это такое же высокое искусство, как творчество компози​тора и художника — а может быть, и куда более сложное. Вспомним, как гордил​ся своей работой Волшебник в «Обыкновенном чуде» Евгения Шварца, приго​варивая: «Подумаешь, сделать живое из мертвого. А вот из живого сделать еще более живое!..»
Разумеется, научный анализ педагогической деятельности отдает должное  уникальности  творческого  метода  каждого  педагога,  но  сам  он 

	построен не на описаниях, а на принципах сравнительного исследования, качественно-количественного анализа. Особенно перспектив​ным принято считать направление, связанное с применением принципов системного подхода к анализу и построению мо​делей педагогической деятельности.
Как подчеркивает Б.Ф. Ломов, идея системного подхода не нова. Системный подход является общим научным мето​дом для решения теоретических и практических проблем. В психолого-педагогических исследованиях    данный   метод   применяется
	Не бывает воспитания, повсеместно пригодного для всего человеческого рода; более того, не бывает общества, где бы различные педагоги​ческие системы не существовали и не функционировали параллельно.
Э. Дюркгейм


сравнительно недавно. Разработка теории фун​кциональных систем, предпринятая П.К. Анохиным, позво​лила использовать системный подход в педагогике, а затем и в психологии. В начале 1970-х гг. Ф.Ф. Королев, М.А. Данилов, В.М. Малинин ратовали за необходимость проведения системно-структурных исследований в области педагогики.
Система — это совокупность множества взаимосвязанных элементов, образу​ющих определенную целостность. Она обязательно предполагает взаимодей​ствие элементов.
Однако с точки зрения П.К. Анохина, взаимодействие как таковое не может сформировать систему из множества элементов. Разрабатывая теорию  функци​ональных  систем,  П.К. Анохин подчеркивает, что системой 

	можно назвать только такой комплекс избирательного вовле​чения составляющих, где взаимодействие и взаимоотноше​ние приобретают характер взаимосодействия компонентов, направленных на получение фокусированного полезного ре​зультата.
В педагогике существуют многочисленные варианты при​менения общей теории систем  к анализу педагогической деятельности. Так, Н.В. Кузьмина, вводя понятие педагогической системы, выделяет не только ее структурные составляю​щие, 
	Система — это совокупность множества взаимосвязан​ных элементов, образующих определенную целостность и взаимодействующих между собой.


но и функциональные компоненты педагогической дея​тельности. В рамках этой модели выявляется пять структур​ных составляющих: 1) субъект педагогического воздействия; 2) объект педагогического воздействия; 3) предмет их совмест​ной деятельности; 4) цели обучения и 5) средства педагоги​ческой коммуникации. На самом деле, указанные компонен​ты составляют систему. Попробуем убрать один из них — и сама педагогическая система тут же развалится, ликвидиру​ется. С другой стороны, ни один компонент невозможно за​менить на иной или на совокупность других составляющих. Выделить структурные компоненты еще не значит полностью описать систему.  Для  того  чтобы задать систему, необходимо не только выявить ее элементы,  но и  определить  совокупность

	связей между ними. В данном случае все структур​ные компоненты педагогической системы находятся как в прямой, так и в обрат​ной зависимости. Центральная научная задача педагогики и педагогической психологии как науки заключается в том, чтобы описать, как именно составля​ющие системы зависят друг от друга. Разрабатывая проблему педагогической деятельности, Н.В. Кузьмина определила структуру деятельности учителя.
	Центральная научная задача педагогики и педагогической психологии как науки заключается в том, чтобы описать, как именно составляющие системы зависят друг от друга.


В данной модели были обозначены пять функциональных компонентов: 1) гностический; 2) проектировочный; 3) конструктивный; 4) организаторский и 5) коммуникативный.
1. Гностический компонент (от греч. gnosis — познание) относится к сфе​ре знаний педагога. Речь идет не только о знании своего предмета, но и о зна​нии способов педагогической коммуникации, психологических особеннос​тей учащихся, а также о самопознании (собственной личности и деятельности).
2. Проектировочный компонент включает в себя представления о перспектив​ных задачах обучения и воспитания, а также о стратегиях и способах их до​стижения.
3. Конструктивный компонент — это особенности конструирования педагогом собственной деятельности и активности учащихся с учетом ближних целей обучения и воспитания (урок, занятие, цикл занятий).
4. Коммуникативный компонент — это особенности коммуникативной деятель​ности преподавателя, специфика его взаимодействия с учащимися. Акцент ставится на связи коммуникации с эффективностью педагогической деятель​ности, направленной на достижение дидактических (воспитательных и обра​зовательных) целей.
5. Организаторский компонент — это система умений педагога организовать соб​ственную деятельность, а также активность учащихся.
Необходимо подчеркнуть, что все компоненты данной модели часто описы​ваются через систему соответствующих умений учителя. Представленные ком​поненты не только взаимосвязаны, но и в значительной степени пересекаются. Так, например, продумывая построение и ход урока, преподаватель обязательно должен иметь в виду и то, с какого занятия придут на этот урок его ученики (скажем, после физкультуры школьникам обычно трудно успокоиться и сосре​доточиться). Необходимо учитывать и характер и личные проблемы каждого из них (ведь не стоит вызывать к доске ребенка, расстроенного домашними непри​ятностями, а басня, пополам с хохотом прочитанная самым смешливым из клас​са, может сорвать урок). Так связаны между собой гностический и организатор​ский компоненты. По мнению В.И. Гинецинского, который также предлагает модель системного характера, в педагогической деятельности можно выделить четыре функциональных компонента: презентативный, инсентивный, корректирующий и диагностирующий.
1. Презентативная функция состоит в изложении учащимся содержания мате​риала. Выделение этой функции основано на абстрагировании от конкрет​ных форм обучения. Она ориентирована на сам факт изложения учебного ма​териала.
2. Инсентивная функция заключается в том, чтобы вызвать у учащихся интерес к усвоению информации. Ее реализация связана с постановкой вопросов, оцен​кой ответов.
3. Корректирующая функция связана с исправлением и сопоставлением резуль​татов деятельности самих учащихся.
4. Диагностирующая функция обеспечивает обратную связь.
Преобладание той или иной функции в деятельности преподавателя указы​вает на то, что активность учащихся имеет определенный вид, поскольку реали​зуется определенный метод обучения. Например, ведущему положению инсентивной функции обычно сопутствует применение проблемного метода. Ориги​нальная концепция деятельности учителя разработана в работах А.К. Марко​вой. В структуре труда учителя она выделяет следующие составляющие: 1) про​фессиональные психологические и педагогические знания; 2) профессиональ​ные педагогические умения; 3) профессиональные психологические позиции и установки учителя; 4) личностные особенности, обеспечивающие овладение профессиональными знаниями и умениями. В рамках концепции А.К. Маркова (1993) выявляет и описывает десять групп педагогических умений. Рассмотрим вкратце содержание данной модели.
Первая группа включает в себя следующий ряд педагогических умений. Пре​подаватель должен уметь:
• увидеть в педагогической ситуации проблему и сформулировать ее в виде педагогических задач, при постановке педагогической задачи ориентировать​ся на ученика как на активного участника учебно-воспитательного процес​са; изучать и преобразовывать педагогическую ситуацию;
• конкретизировать педагогические задачи, принимать оптимальное решение в любой создавшейся ситуации, предвидеть близкие и отдаленные результа​ты решения подобных задач.
Вторую группу педагогических умений составляют:
• работа с содержанием учебного материала;
• способность к педагогическому истолкованию информации;
• формирование у школьников учебных и социальных умений и навыков, осу​ществление межпредметных связей;
• изучение состояния психических функций учащихся, учет учебных возмож​ностей школьников, предвидение типичных затруднений учащихся;
• умение исходить из мотивации учащихся при планировании и организации учебно-воспитательного процесса;
• умение использовать сочетания форм обучения и воспитания, учитывать за​трату сил и времени учащихся и учителя.
Третья группа педагогических умений относится к области психолого-педаго​гических знаний и их практического применения. Преподавателю следует:
• соотносить затруднения учащихся с недочетами в своей работе;
• уметь создавать планы развития своей педагогической деятельности.
Четвертая группа умений — это приемы, позволяющие поставить разнооб​разные коммуникативные задачи, из которых самые главные — создание усло​вий психологической безопасности в общении и реализация внутренних резер​вов партнера по общению.
Пятая группа умений включает в себя приемы, способствующие достижению высокого уровня общения. К ним относятся:
• умение понять позицию другого в общении, проявить интерес к его лично​сти, ориентация на развитие личности ученика;
• способность истолковывать и читать его внутреннее состояние по нюансам поведения, владение средствами невербального общения (мимика, жесты);
• умение встать на точку зрения ученика и создать атмосферу доверия в об​щении с другим человеком (ученик должен ощущать себя уникальной пол​ноценной личностью);
• владение приемами риторики;
• использование организующих воздействий по сравнению с оценивающими и особенно дисциплинирующими;
• преобладание демократического стиля в процессе преподавания, умение с юмором отнестись к отдельным аспектам педагогической ситуации.
Шестая группа умений. Это умение удерживать устойчивую профессиональ​ную позицию педагога, понимающего значимость своей профессии, т. е. реали​зация и развитие педагогических способностей; умение управлять своим эмоци​ональным состоянием, придавая ему конструктивный, а не разрушительный ха​рактер; осознание собственных положительных возможностей и возможностей учащихся, способствующее упрочению своей позитивной Я-концепции.
Седьмая группа умений понимается как осознание перспективы собственно​го профессионального развития, определение индивидуального стиля, макси​мальное использование природных интеллектуальных данных.
Восьмая группа умений представляет собой определение характеристик зна​ний, полученных учащимися в период учебного года; умение определять состо​яние деятельности, умений и навыков, видов самоконтроля и самооценки в учебной деятельности в начале и в конце года; умение выявить отдельные пока​затели обучаемости; умение стимулировать готовность к самообучению и непре​рывному образованию.
Девятая группа умений — это оценивание учителем воспитанности и воспитуемости школьников; умение распознавать по поведению учащихся согласо​ванность нравственных норм и убеждений школьников; способность учителя увидеть личность ученика в целом, взаимосвязь его мыслей и поступков, умение создавать условия для стимуляции слаборазвитых черт личности.
Десятая группа умений связана с интегральной, неотъемлемой способностью учителя оценить свой труд в целом. Речь идет об умении увидеть причинно-следственные связи между его задачами, целями, способами, средствами, усло​виями, результатами. Педагогу необходимо переходить от оценки отдельных пе​дагогических умений к оценке своего профессионализма, результативности сво​ей деятельности, от частного к целому.
Следует обратить внимание на то, что четвертая и пятая группы умений вхо​дят в сферу проблематики педагогического общения. Шестая и седьмая группы сопряжены с проблематикой социально-педагогической психологии личности (педагога и учащегося). Вторая, девятая и десятая группы умений связаны с об​ластью педагогической, девятая и десятая группы умений связаны с областью социальной перцепции, социально-педагогического восприятия или, точнее, с социально-когнитивной (социально-познавательной) педагогической психоло​гией (А.А. Реан). Десятая группа умений соотносится в основном с проблемати​кой самопознания, саморефлексии в личности и деятельности учителя, которая, как будет показано далее, непосредственно связана с вопросами познания педа​гогом личности учащегося.
В современной дидактической литературе распространено представление о моделировании как об одном из методов обучения. Заметим, что как научный метод моделирование известно очень давно.
Определение модели, по В.А. Штоффу, содержит четыре признака:
1) модель — мысленно представленная или материально реализуемая система;
2) модель отражает объект исследования; 

3) модель способна замещать объект;
4) изучение модели дает новую информацию об объекте.
Под моделированием же понимается процесс построения и исследования мо​делей. При определении понятия «учебная модель» значимым является то, что​бы характеристики модели в учебном смысле легче воспринимались бы дидак​тически, чем сходные или идентичные характеристики в самом объекте. Струк​тура дидактической модели содержит меньше элементов, чем сам объект. Иссле​дования подтверждают, что применение моделирования как метода обучения приводит к существенному повышению эффективности обучения.
Так, С.И. Мещерякова провела эксперимент, в ходе которого одна группа студентов (68 человек) знакомилась с математическим моделированием при изучении курса общей физики, а другая (83 человека) не обучалась этому мето​ду целенаправленно. В результате общая успеваемость по специальным курсам оказалась в первой группе выше, чем во второй.
Этот вывод подтверждается исследованиями, проведенными не только в высшей, но и в средней школе. В результате экспериментальных исследований было показано, что в процессе традиционного обучения деятельность моделиро​вания стихийно не формируется. Следовательно, моделирование надо рассмат​ривать как метод обучения и целенаправленно его использовать. Применение данного метода имеет свои особенности, пренебрежение которыми влечет нега​тивные последствия. Так, А.А. Матюшкин-Герке показал, что отсутствие четко​го разграничения между реальными объектами и математическими моделями, используемыми для изучения последних, приводит к формированию искажен​ного научного мировоззрения учащихся, что выражается в значительных за​труднениях в процессе теоретического освоения курса и, особенно, при практи​ческом его применении. Выбор педагогом методов обучения является одним из важнейших аспектов проблемы продуктивной педагогической деятельности. Сложность данного вопроса заключается в обусловленности выбора метода обу​чения чрезвычайно большим числом факторов. Проведя анализ педагогической литературы, Ю.К. Бабанский показал, что решение вопроса находится в зависи​мости от 23 различных показателей. На самом деле невозможно вести выбор ме​тодов, а, следовательно, и разработку всей структуры процесса обучения по 23 факторам. Ю.К. Бабанский предлагает при выборе метода обучения учиты​вать шесть основных параметров, которые включают в себя все многообразие факторов: закономерности и принципы обучения; цели и задачи обучения; со​держание предмета; учебные возможности школьников; особенности внешних условий; возможности самих учителей.
Метод как категория дидактики органически связан со всеми структурными компонентами педагогической системы. Можно предположить, что и выбор ме​тода обучения определяется совокупностью взаимосвязи метода с каждым из структурных компонентов педагогических систем. С позиций системного подхо​да, проблема оптимального выбора состоит в выяснении зависимости между ме​тодом обучения и структурными компонентами: субъектом и объектом педаго​гического воздействия, предметом их совместной деятельности и целью обуче​ния. Поскольку сам метод обучения входит в содержание компонента средств педагогической коммуникации, постольку здесь не идет речи о взаимосвязи вышеозначенных составляющих. Одновременно можно поставить вопрос о свя​зи методов и форм обучения, так как в этот компонент входит понятие о формах обучения. На самом деле, для проблемы выбора метода обучения значимой яв​ляется его детерминированность именно четырьмя указанными структурными компонентами. Эта детерминированность обусловлена самим процессом педа​гогической деятельности, где выбор метода осуществляется на определенном по форме занятии (лекция, семинар, практическое занятие, урок). Организацион​ная форма занятия остается неизменной, а конкретные цели обучения, содержа​ние предмета, состояние субъекта и объекта педагогического воздействия под​вержены изменениям. При этом остается актуальной мысль Н.Д. Никандрова о том, что каждой организационной форме обучения свойственны ведущие его ме​тоды. В целом, в современной дидактике проблема оптимального выбора мето​дов обучения понимается в контексте зависимости выбора от ряда факторов внутри конкретной формы обучения.
Спецификой высшей школы является самостоятельная деятельность студен​тов. На самом деле подобное положение вещей преподаватели часто связывают с межэкзаменационным оцениванием, сведенным до минимума. Однако такое понимание специфичной для высшей школы самостоятельности студентов вряд ли имеет под собой основание. Ведь эффективность самостоятельной подготов​ки студентов не так уж высока. Нерегулярность учебно-методического воздей​ствия (консультации, тестирование, контроль) приводит к снижению успевае​мости. Специальные исследования также свидетельствуют о том, что мысль Б.Г. Ананьева о том, что «...отсутствие оценки есть самый худший вид оценки, поскольку это воздействие не ориентирующее, а дезориентирующее», справед​лива для любых педагогических систем, а не только для средней школы. Для высшей школы, наряду с традиционными, необходима организация новых спо​собов контроля, максимально экономичных по времени. Одним из перспектив​ных направлений в этой связи является разработка и применение в процессе обучения дидактических тестов. Естественно, особенно важно частое оценива​ние на младших курсах. Почему? Как показывает практика, наибольшие затруд​нения в ходе самостоятельной подготовки испытывают именно студенты млад​ших курсов. Для данного периода обучения необходимо увеличить количество тестов и способов оценивания. В чем причина этих сложностей с адаптацией? В школе, даже в старших классах, ученика постоянно контролируют несколько учителей, каждую неделю, а то и несколько раз в неделю проводятся тесты, кон​трольные работы и т.д., не говоря уже об устных опросах, рефератах и прочем. Попав в вуз, вчерашний школьник сталкивается с тем, что фактически никто не следит за его учебой. Зачетная неделя и сессия — контроль, осуществляемый раз в полгода. Прибавим к этому бытующую во многих вузах свободную посещае​мость занятий. Вполне естественно, что молодые люди, предоставленные сами себе, оказываются в ситуации, которую можно описать цитатой из Владимира Высоцкого: «Мне вчера дали свободу — что я с ней делать буду?» Всеобъемлю​щий и систематический контроль в школе сменяется без всякого переходного периода — почти полной самостоятельностью в вузе.
Межсессионный контроль представляет собой лишь составляющую оцени​вания, и было бы неверно сводить все оценивание только к нему. Исследования, проведенные в рамках педагогики высшей школы, показывают, что наличие только одной системы учета и контроля характерно для непродуктивной (фор​мальной) требовательности. Продуктивная требовательность представлена, по​мимо учета и контроля, системой поощрений и наказаний. Таким образом, ру​бежное (межсессионное) оценивание представляется необходимым элементом деятельности преподавателя высшей школы, особенно на младших курсах. Дру​гим перспективным направлением решения проблемы адаптации является со​вершенствование методов обучения студентов посредством преподавания при​емов самостоятельной работы.
В заключение следует отметить, что при анализе педагогической деятельно​сти возможно использование различных моделей. Выбор и применение моделей обусловливаются базовой теоретической или практической концепцией, а также теми конкретными задачами, которые ставятся исследователем или практиком. Важно помнить следующее: педагогическая деятельность является совместной, а не индивидуальной. Она совместна уже потому, что в педагогическом процессе обязательно присутствуют две активные стороны: учитель, преподаватель — ученик, студент. В этой связи часто говорят, что педагогическая деятельность строится по законам общения, но она является совместной еще и в другом смыс​ле. Практически всегда она является «ансамблевой». Ученик, студент в процес​се обучения одновременно взаимодействует не с одним педагогом, а с целой группой учителей, преподавателей. Когда деятельность педагогов оказывается совместной, согласованной, «ансамблевой», тогда их педагогическая активность оказывается эффективной и развивает личность учащегося. Высшим критерием такой согласованности представляется не просто взаимодействие педагогов между собой, но их взаимосодействие, направленное на достижение конечной задачи. Этой конечной задачей является не достижение методически совершен​ного процесса, а личность учащегося — его развитие, обучение и воспитание.
Общеизвестно, что по сути педагогическая деятельность носит творческий ха​рактер. Какова же взаимосвязь профессионализма и творчества в деятельности педагога? Может, эти понятия вообще синонимичны? Творчество обычно опре​деляется как процесс, результатом которого является создание новых матери​альных или духовных ценностей. Критерий новизны может иметь как объектив​ное содержание (новое для данной отрасли знаний), так и субъективное (новое для индивида — субъекта деятельности). Тем не менее при любом понимании критерия новизны творчество представляет собой мышление в его высшей фор​ме, выходящее за пределы решения возникшей задачи известными способами. Если творчество доминирует в процессе мышления, то оно проявляется как вооб​ражение (К.К. Платонов). Профессионализм педагога находится в тесной связи с творчеством. Однако данные понятия не синонимичны: профессионально гра​мотные действия не являются непременно результатом творчества педагога.
Творчество в педагогической деятельности часто рассматривается как пана​цея от всех бед, как доминанта, не оставляющая места репродуктивной (воспро​изводящей) деятельности. Как правило, репродуктивная деятельность призна​ется лишь в качестве нежелательного, но необходимого перехода к творчеству. Недооценивается тот факт, что репродуктивность в педагогической деятельно​сти имеет многоуровневую структуру: от неуверенного пересказа знаний до умения адаптировать материал с учетом многих внешних факторов. Репродуктивностъ означает способность и перестроить собственную педагогическую дея​тельность в изменившихся обстоятельствах. Мастер педагогического труда — это высококомпетентный в психолого-педагогической и в собственно предметной области специалист, умеющий репродуцировать на высоком уровне профес​сиональные знания, навыки и умения. Для подготовки специалистов следует ак​центировать внимание на формулировании «технологических» выводов из пси​холого-педагогических исследований: как действовать в сложившейся ситуа​ции; какой метод (обучения, воспитания) избрать, какой способ (общения, воз​действия) целесообразен в данных условиях; в чем состоит его ограниченность.
Уровень профессионализма педагога зависит от его компетентности (педа​гогической, социально-психологической, дифференциально-психологической), а также от степени развития профессионально-педагогического мышления. Пе​дагогическое творчество эффективно, если оно основывается на высокой про​фессионально-педагогической компетентности. К сожалению, во многих случа​ях эта компетентность отсутствует, приводя к дидактогеническим прецедентам (причинению вреда нервно-психическому здоровью учащихся). Профессио​нальное мастерство тесно взаимодействует с творчеством. Истинное педагоги​ческое творчество соответствует объективному, а не субъективному критерию новизны, результатов творческой деятельности.
При понимании педагогического творчества, если придерживаться объектив​ного критерия, может создаться представление, что данному критерию отвечают единицы из десятков тысяч педагогов. Но оно ошибочно. В основе этой распро​страненной ошибки лежит неверное понимание результата педагогического труда. На самом деле очень мало педагогов, создающих объективно новые тех​нологии обучения или воспитания. Но уже любой урок, практическое занятие, удачно комбинирующие  известные методы и методики, в некоторой мере явля​ются 

	результатом творчества. Это подтверждается тем, что создание новой системы из известных элементов — уже проявление творчества. Построение и про​ведение каждого занятия требует творческого подхода. Любой урок включает в себя не только те или иные схемы его проведения, но всегда разное социально-психологическое состояние группы и отдельных учащихся, а также наличие индивидуальности каждого человека. В заключение   приведем   еще   один   аргумент, 
	Основным и конечным результатом педагоги​ческой деятельности является сам уча​щийся, развитие его личности, способностей и компетентности.


доказывающий, что объективному критерию педагогического творчества отвеча​ют не только те (педагоги), кто создает новые методы и под​ходы. Существуют два вида результатов педагогической дея​тельности. Один из них относится к функциональным про​дуктам деятельности (уроку, занятию, методу, методике). Другой (и главный) предполагает психологические продукты деятельности (психические новообразования в личности учащихся). Иначе говоря, основным и конечным результатом педагогической де​ятельности является сам учащийся, развитие его личности, способностей и ком​петентности. Поскольку каждый учащийся объективно неповторим как лич​ность, результативная педагогическая деятельность является непременно творческой, уже по самому строгому критерию.
14.2. Педагогическое общение
Общение между учителем и учеником — одна из основных форм, в которой дошла до нас тысячелетняя мудрость, накопленная человече​ством. В Новом Завете христианская доктрина изложена по большей части в виде общения Христа с учениками. А дзэн-буддизм, религиозная философия, почти не знавшая трактатов, как мозаика, складывается из историй о монахах-учителях и их учениках.
Различные новые подходы в педагогической практике (педагогика сотрудни​чества, коммунарская методика и др.) с психологической точки зрения связаны с переходом от системы понятий и схемы анализа «субъект—объект» к системе «субъект—субъект». Первая схема, которая до последнего времени преобладала в теоретических и экспериментальных исследованиях, представлена работами по психологии педагогической деятельности. Вторая, становящаяся все более популярной сейчас, связана с работами по психологии педагогического обще​ния. Конечно, категории «общение» и «деятельность» — совершенно самостоя​тельны и описывают различные реалии. Однако между ними существует и диа​лектическая взаимосвязь. Более того, можно утверждать, что существуют виды деятельности, которые принципиально строятся по законам общения. Педагоги​ческая деятельность — одна из них.
Под педагогическим общением обычно понимают профессиональное обще​ние преподавателя с учащимися на уроке и вне его (в процессе обучения и вос​питания), имеющее определенные педагогические функции и направленное (если оно полноценное и оптимальное) на создание благоприятного психологи​ческого климата, а также на другого рода психологическую оптимизацию учеб​ной деятельности и отношений между педагогом и учащимся (А.А. Леонтьев). 

Один из критериев продуктивного педагогического общения — это создание благоприятного психологического кли​мата, формирование определенных межличностных отноше​ний в учебной группе. Межличностные   отношения   в   учебной   группе   действительно   должны

	формироваться педагогом це​ленаправленно. При этом на определенных — высших — стадиях основным их источником становится саморазвитие коллектива. Но на начальных этапах центральное место в фор​мировании высокого  уровня  межличностных  отношений
	Учитель, по определе​нию, — человек, понимающий проблемы детей. 

А. Адлер


 принадлежит педагогу. Недаром поэты Древнего Востока говорили, что учени​ки подобны фруктовому саду, а учитель — садовнику. Поначалу деревца слабые и их жизнь полностью зависит от хлопот садовника, но потом, окрепнув, они растут сами и приносят сладкие плоды.
Проблема эффективности общения приобрела в последнее время большое значение. Ей посвящены труды многих известных психологов — А.А. Бодалева, Б.Ф. Ломова, Е.С. Кузьмина, В.В. Знакова, А.А. Леонтьева, А.А. Реана и др. Следует отметить, что в качестве самостоятельного направления выделяется проблема эффективного педагогического общения (И.А. Зимняя, Я.Л. Коломинский, С.В. Кондратьева, А.А. Леонтьев, Н.В. Кузьмина, А.А. Реан и др.). Экспериментальные исследования показывают, что среди множества задач, встающих перед педагогом, наиболее сложными оказываются задачи, связанные с общением. Они предполагают, что педагог обладает достаточно высоким уров​нем развития коммуникативных умений.
В исследовании С.В. Кондратьевой анализируется взаимосвязь между уров​нем понимания педагогом учащихся и характерной для него структурой педаго​гических воздействий. (Уровень понимания педагогом учащихся соотносится с уровнем педагогической деятельности.) Результаты исследования представле​ны в табл. 14.1.
Таблица 14.1

Связь структуры воздействия с уровнем понимания 

учителем учащихся

	Виды воздействия

	Уровень понимания учителем учащихся

	
	высокий
	низкий

	Организующее
	48,0%
	22,5%

	Оценивающее
	13,7%
	31,0%

	Дисциплинирующее
	38,3%
	46,5%


Как видим, в структуре воздействий преподавателей высокого уровня дея​тельности на первом месте стоят воздействия организующего характера, а у пре​подавателя низкого уровня деятельности — дисциплинирующего. Если педагог не уделяет достаточного внимания организации деятель​ности учащихся, то впоследствии ему приходится тратить силы и время на поддержание  дисциплины.  Беспорядок воз​никает там, где нет организации. 

	Можно сказать и по-друго​му. Беспорядок возникает не потому, что люди анархичны и хаотичны, а потому, что их деятельность бывает плохо организована.
В ходе описанного выше исследования было установлено, что среднее количество воздействий за одно занятие у препо​давателя высокого уровня деятельности равно 17, а у препо​давателя низкого уровня деятельности — 69. Таким образом, при высоком уровне деятельности воздействий производится меньше, но сами по себе они эффективнее.
Анализируя данные исследования, остается только пора​жаться, каким образом педагоги низкого уровня деятель​ности умудряются за 45 мин урока осуществить 69 вербаль​ных воздействий на учащихся. Вероятно, в ходе урока то и дело звучат многочисленные  замечания,  указания  и  т.д. 
	Педагогическое общение — это профессиональное общение преподавателя с учащимися на уроке и вне его (в процессе обучения и воспита​ния), имеющее опре​деленные педагогические функции и направленное на со​здание благоприятно​го психологического климата, а также на другого рода психоло​гическую оптимизацию учебной деятель​ности и отношений между педагогом и учащимся.
А. А. Леонтьев


(В конце этого раздела мы обратимся к рассмотрению склон​ности педагогов к преобладанию собственной вербальной активности в ущерб активности учащихся, подтвержденной данными исследо​ваний (А.А. Реан, Э. Стоунс, П.У. Крейтсберг)).
Репертуар вербальных воздействий педагога на учащихся, как оказалось, также связан с уровнем деятельности учителя и с уровнем понимания им лично​сти учащегося. В арсенале учителя высокого уровня деятельности содержится в среднем 34 вида воздействий, а в репертуаре учителя низкого уровня деятельно​сти — всего 24 (С.В. Кондратьева). При этом на 17 реальных воздействий за урок у преподавателя высокого уровня деятельности приходится 34 потенци​альных воздействия из репертуара. А вот у преподавателя низкого уровня дея​тельности, напротив, 69 реальных воздействия за урок обеспечиваются «арсена​лом» всего из 24 воздействий. В этих условиях общение преподавателя с учени​ками, очевидно, сводится к назойливому многократному повторению одних и тех же замечаний.
Система вербальных воздействий преподавателей высокого и низкого уров​ней деятельности отличается не только количественно, но и качественно. С.В. Кондратьева установила, что чаще всего преподаватели высокого уровня используют следующие формы словесного воздействия (в порядке значимости): инструктирование, повышение интонации, называние фамилии, поощрение, юмор. Преподаватели низкого уровня деятельности также часто повышают го​лос или обращаются к ученикам по фамилии, но к юмору и поощрению прибе​гают крайне редко. Еще менее характерно для них инструктирование, посколь​ку такие педагоги больше дисциплинируют, чем организуют учеников.
Зарубежные исследования, посвященные анализу структуры вербального взаимодействия преподавателя с учащимися, показывают, что приблизительно 2/3 общего вербального взаимодействия на занятии приходится на речь препода​вателя (Э. Стоунс). Таким образом, преподаватель говорит на занятии в два раза больше, чем его учащиеся. Эта тенденция подтверждается также и данными оте​чественных исследований (П.У. Крейтсберг, А.А. Реан). Отношение продолжи​тельности речи преподавателя к продолжительности речи учащихся варьирует от 2,3 до 6,3, а среднее значение этого отношения больше 4. Можно предпола​гать, что подобная диспропорция объясняется сложившимися в большинстве культур взглядами на деятельность преподавателя. По сложившейся традиции вербальная активность преподавателя должна занимать большую часть времени занятия. В противном случае поведение преподавателя рассматривается как ук​лонение от своих обязанностей. Конечно, такие воззрения вряд ли справедливы с педагогической точки зрения: известно, что эффективность обучения связана именно с уровнем собственной активности учащихся на занятии и, в более ши​роком смысле, эффективность развития личности учащегося. Поэтому в случае, когда ориентация на информационно-перцептивное обучение является домини​рующей, когда ставка делается лишь на активность педагога, необходимо изме​нение самой концепции преподавания.
Эффективное педагогическое общение всегда направлено на формирование позитивной Я-концепции личности, на развитие у учащегося уверенности в себе, в своих силах, в своем потенциале. Чтобы подтвердить, какой большой вклад могут внести учителя в развитие положительной самооценки и веры в себя у ребенка, приведем результаты одного классического эксперимента, про​веденного в американской школе психологом Р. Розенталем. Состоял он в сле​дующем. Психолог протестировал школьников по различным шкалам интеллек​та, а затем наугад выбрал из списка каждого пятого, независимо от результатов теста, и объявил учителям, что именно эти несколько детей показали наиболее высокий уровень интеллекта, уровень способностей и что в будущем именно они покажут наиболее высокие результаты в учебе. А в конце учебного года он повторил тестирование этих же детей и, как ни странно, выяснилось, что те, кого психолог выбрал наугад и высоко оценил как наиболее способных, действитель​но учатся лучше других. Результаты этого эксперимента свидетельствуют, что Я-концепция зависит от социального окружения ребенка, от особенностей отно​шения к нему в процессе педагогического общения. Та установка, которую пси​холог дал учителям, передалась детям по нескольким направлениям. Первое: учитель верил, что ребенок в самом деле способный, и начинал различать в нем потенциал, который раньше, без указаний со стороны, мог остаться незамечен​ным. Открыв такие способности, он неоднократно даст ученику положительную вербальную оценку; а похвала стимулирует положительное отношение ребенка к себе, веру в свои силы. Второе направление: веря в потенциал ребенка, учи​тель, вероятнее всего, и в учебном процессе будет рассчитывать на ребенка как на наиболее способного. Это отразится в его общении с учеником уже не только на речевом уровне, но и в организации такого предметного взаимодействия, ко​торое позволяет эффективно развивать эти способности.
Этот феномен получил название «эффект Пигмалиона», которое восходит к известному античному мифу о скульпторе, изваявшем статую прекрасной Галатеи и оживившем ее силой своей любви. Отношение к статуе как к живой жен​щине сделало чудо. «Эффект Пигмалиона» формулируется следующим обра​зом: если к какому-либо событию или явлению относиться как к реально совер​шившемуся, оно и в самом деле происходит. Спроецируем эту закономерность на нашу тему Я-концепции. Итак, если мы относимся к ребенку как к способно​му, ответственному, дисциплинированному и даем ему это понять — мы созда​ем предпосылки для того, чтобы он и в самом деле таковым становился. В про​тивном случае отрицательное отношение запустит тот же механизм самореали​зующегося предсказания («эффект Пигмалиона»), но в обратную сторону. Ребе​нок будет плохо относиться к себе, а педагог тем самым заложит основу его будущего комплекса неполноценности.
Позитивное отношение к личности учащегося и система приемов поощре​ния — важная часть педагогического общения. Однако само поощрение может быть как эффективным, так и неэффективным. Критерии и признаки эффектив​ного и неэффективного поощрения в педагогическом общении представлены в табл. 14.2.
Таблица 14.2

Эффективное и неэффективное поощрение 

(по П. Массену, Дж. Конджеру и др.)
	Эффективное поощрение
	Неэффективное поощрение

	1. Осуществляется постоянно
	1. Осуществляется от случая к случаю

	2. Сопровождается объяснением, что именно достойно поощрения
	2. Делается в общих чертах


	3. Учитель проявляет заинтересованность в успехах учащегося
	3. Учитель проявляет минимальное формальное внимание к успехам учащегося

	4. Учитель поощряет достижение определенных результатов
	4. Учитель отмечает участие в работе вообще

	5. Сообщает учащемуся о значимости достигнутых результатов
	5. Дает учащемуся сведения о его достижениях, не подчеркивая их значимость

	6. Ориентирует учащегося на умение организовать работу с целью достижения хороших результатов
	6. Ориентирует учащегося на сравнение своих результатов с результатами других, на соревнование

	7. Учитель дает сравнение прошлых и настоящих достижений учащегося
	7. Достижения учащегося оцениваются в сравнении с успехами других

	8. Поощрение для данного учащегося соразмерно затраченным этим учащимся усилиям
	8. Поощрение независимо от усилий, затраченных учащимся


	9. Связывает достигнутое с затраченными усилиями, полагая, что такой успех может быть достигнут и впредь
	9. Связывает достигнутый результат только с наличием способностей или благоприятных обстоятельств


	10. Учитель воздействует на мотивационную сферу личности учащегося, опираясь на внутренние стимулы: учащийся с удовольствием выполняет задание, потому что оно интересное или хочет развить соответствующее умение, т.е. получает удовлетворение от самого процесса учения
	10. Учитель опирается на внешние стимулы: учащийся старается лучше выполнить задание, чтобы заслужить похвалу учителя или победить в соревновании, получить награду и т.д.


	11. Обращает внимание учащегося на то, что повышение успеваемости зависит от реализации потенциальных возможностей учащегося
	11. Обращает внимание учащегося на то, что его прогресс в учебе зависит от усилий учителя


	12. Способствует проявлению заинтересованности в новой работе, когда прежнее задание выполнено
	12. Вторгается в процесс работы, отвлекает от необходимости постоянной работы



Плодотворное педагогическое общение одной из своих целей ставит также задачу повышения уровня межличностных отношений в реальном коллективе учащихся. Очень трудно решать эту задачу, не зная действительных ценностных ориентации коллектива в целом и конкретных личностей в нем. По данным ис​следований, наиболее привлекательные качества, определяющие межличностные отношения и взаимные симпатии учащихся, — отзывчивость, доброжела​тельность, искренность, верность слову, а также ряд качеств, связанных с воле​вой сферой личности.
Эти результаты, конечно, отражают положительные моменты в межлич​ностных отношениях и ценностях учащихся. Педагог может и должен опирать​ся в своей работе на имеющуюся систему положительных ценностей учащихся. Повышать уровень межличностных отношений в группе можно, используя в ка​честве опор те представления о системе положительных качеств личности, кото​рые уже сложились в коллективе. Педагогу следует замечать и поощрять прояв​ление этих качеств в межличностных отношениях учащихся, акцентировать на них внимание, рассматривать их как ценность в процессе собственного педаго​гического общения, не забывать о месте, которое занимают указанные качества в восприятии другого человека как личности, и т.д. Имеется множество других конкретных способов улучшить отношения в коллективе.
В ряде учебных коллективов (не во всех, но, к сожалению, во многих) такие ценности, как достижения в учении, уровень и разносторонность знаний, разви​тость интеллекта, ценятся очень мало. Еще меньшим весом в таких коллективах, как показывают исследования (Реан А.А., 1990, 1994), обладают качества, свя​занные с трудолюбием, с уровнем профессионализма. Эти данные отражают от​рицательные моменты в структуре ценностных ориентации учащихся. Конечно, педагог может радоваться, если учащиеся ценят в своих сверстниках прежде все​го такие человеческие качества, как доброжелательность, отзывчивость, волю, верность слову и т.п. Но тревогу вызывает то, что в тех же коллективах учени​ки совсем не ценят качества, которые определяют уровень интеллектуального развития, компетентности и профессионализма человека. Именно этой расста​новкой сил в системе ценностей учащихся с социально-психологической точки зрения объясняется падение престижа «отличника».
Многие преподаватели, работающие в подобных коллективах, вполне адек​ватно понимают ситуацию. Из интервью с преподавателем Р.А. (педагогиче​ский стаж 18 лет):
Высокие достижения в учебе являются даже негативным фактором в социально-пси​хологическом аспекте. Обычно в литературе рекомендуют: «Нельзя при всех ругать ученика». Я же для себя сделал вывод: нельзя при всех и хвалить учащегося за учебные достижения. Этим ему можешь даже навредить. В смысле установления контактов в группе.
Понятно, что призывы педагогов к равнению на лучших учащихся не произ​ведут эффекта до тех пор, пока педагогический коллектив не направит свои уси​лия (не только вербально, но и организационно) на исправление описанной выше системы ценностей. Вместе с тем ясно, что эту проблему невозможно ре​шить лишь методами педагогического и психологического порядка. Повышение мотивации учения учащихся, превращение учебной успешности в значимую ценность межличностных отношений, конечно, невозможно до тех пор, пока в целом в обществе не будет установлено правильное соотношение между соци​альным успехом человека и его уровнем образования.
14.3. Стили педагогического руководства
Педагогическое общение — это особенное общение, специфи​ка которого обусловлена различными социально-ролевыми и функциональными позициями субъектов этого общения. Учитель в процессе педагогического  общения  осуществляет  (в  прямой  или  косвенной форме) 

	свои социально-ролевые и функциональные обязанности по руководству процессом обучения и воспитания. От того, каковы стилевые особенности этого общения и руководства, в существенной мере зави​сит эффективность процессов обучения и воспитания, осо​бенности развития личности и формирования межличностных отношений в учебной группе.
Первое экспериментальное психологическое исследова​ние стилей руководства было проведено в 1938 г.  немецким  психологом  Куртом Левином, 
	Педагогическое общение — это особенное общение, специфика которого обусловлена различными социально-ролевыми и функциональными позициями субъектов этого общения.



впоследствии, с приходом к власти в Германии нацистов, эмигрировавшим в США. В этом же исследовании была введена классификация стилей руководства, ко​торую принято использовать и в наши дни:
1. Авторитарный.
2. Демократический.
3. Попустительский.
Яркие примеры всех этих стилей руководства можно найти в любом литера​турном произведении, посвященном жизни школы.
Так, главный герой романа Ф. Сологуба «Мелкий бес», учитель гимназии Передо​нов — типичный авторитарный педагог. Он свято верит в то, что гимназиста можно обуздать только силовыми методами, и главным средством воздействия считает зани​женные оценки и розгу. В автобиографической повести Г. Черных и Л. Пантелеева «Рес​публика Шкид» перед нами проходит целая вереница образов учителей, которым прихо​дится «подбирать ключ» к бывшим беспризорникам с уголовным прошлым. Те, кто при​держивается попустительского стиля, очень скоро покидает стены школы, затравленные учениками. Особенно показательна история с молодым педагогом Пал Ванычем Ариковым, выдававшим свое панибратское общение за новое слово в педагогике. Вместо уро​ков литературы ученики болтали с ним, как с равным, пели, бездельничали, но вскоре сообразили, что такая «учеба» не приносит никаких плодов, и сами отказались от якобы «демократического» педагога. Подлинный демократический стиль в работе проявлял лишь директор школы, твердо знавший, что ребятам необходима и возможность про​явить инициативу, и сдерживающее их буйные порывы руководство. Образ этого муд​рого и терпеливого преподавателя ярко воплотил в экранизации книги Сергей Юрский — человека, соизмеряющего силы учеников с их способностями и эмоциональны​ми выплесками.
Нередко приходится слышать, что, хотя перечисленные выше стили руко​водства были описаны и разработаны применительно к производственному руководству и общению начальника с подчиненными, они в принципе могут быть перенесены и на область педагогического общения. Это утверждение неверно ввиду одного обстоятельства, мало упоминаемого в работах по социальной пси​хологии. А дело заключается в том, что свое знаменитое исследование К. Левин провел, изучая особенности руководства взрослым группой школьников. А эта проблема непосредственно входит в предметную область социальной педагоги​ческой психологии. Так что скорее наоборот, классификация педагогических стилей может быть перенесена на стили руководства вообще, в область промышленной социальной психологии.
В ходе эксперимента К. Левин создал из десятилетних школьников несколь​ко групп («кружков»). Ребята в этих группах занимались одинаковой работой — изготовлением игрушек. В целях необходимой чистоты эксперимента группы были совершенно идентичны по возрастному критерию, по физическим и ин​теллектуальным данным участников, по структуре межличностных отношений и т.д. Все группы работали, кроме того, в одних и тех же условиях, по общей программе, выполняли одно и то же задание. Единственным важным отличием, варьируемой переменной, было существенное различие инструкторов, т.е. пре​подавателей. Разница была в стилях руководства: преподаватели придержива​лись кто авторитарного, кто демократического, а кто попустительского стиля. Каждый из них работал с одной группой шесть недель, а затем осуществлялся обмен группами. Потом работа продолжалась еще в течение шести недель, и за​тем новый переход в другую группу. Такая процедура делала эксперимент чрез​вычайно корректным: группы не только были идентичными исходно, но и пре​терпели одинаковое влияние всех преподавателей и, соответственно, всех сти​лей. Таким образом, фактор группы сводился к нулю, и у исследователя была отличная возможность проследить именно влияние стиля руководства на меж​личностные отношения в группе, на мотивацию деятельности, на результатив​ность труда и т.п.
Прежде чем проанализировать влияние стиля руководства на все названные параметры, совершенно необходимо описать особенности общения преподава​теля того или иного стиля со школьниками в эксперименте К. Левина.
При авторитарном стиле характерная общая тенденция к жесткому управ​лению и всеобъемлющему контролю выражалась в следующем. Преподаватель значительно чаще, чем в других группах, прибегал к тону приказа, делал резкие замечания. Характерными были также нетактичные замечания в адрес одних участников и беспричинные, необоснованные похвалы других. Авторитарный преподаватель определял не только общие цели деятельности и задание, но и указывал способы выполнения его, жестко решая, кто с кем будет работать. За​дания и способы его выполнения давались ученикам поэтапно. (Такой подход снижает мотивацию деятельности, так как человек точно не знает ее конечных целей.) Следует также заметить, что в социально-перцептивном плане и в плане межличностных установок ориентация на поэтапное разграничение деятельно​сти и поэтапный же контроль свидетельствуют о недоверии преподавателя к са​мостоятельности и ответственности собственных учеников. Или как минимум это может означать, что учитель предполагает, будто у его группы эти качества развиты очень плохо. Авторитарный преподаватель жестко пресекал всякое проявление инициативы, рассматривая ее как недопустимое самоуправство. Ис​следования других ученых, последовавшие за работой К. Левина, показали, что подобное поведение авторитарного руководителя строится на его представлени​ях о том, что инициатива подрывает его авторитет и веру в его компетентность. «Если кто-то из учеников предлагает улучшения за счет иного хода работы, зна​чит, он косвенно указывает на то, что я этого не предусмотрел», — так рассужда​ет авторитарный педагог. Кроме того, оказалось, что авторитарный лидер оцени​вал успехи участников субъективно, адресуя упреки (похвалу) исполнителю как личности.
При демократическом стиле оценивались факты, а не личность. Но главной особенностью демократического стиля оказалось активное участие группы в обсуждении хода предстоящей работы и ее организации. В результате у участни​ков развивалась уверенность в себе и стимулировалось самоуправление. При этом стиле в группе возросла общительность и доверительность взаимоотношений.
Главная особенность попустительского стиля руководства заключалась в том, что педагог по сути дела самоустранился от ответственности за происхо​дящее.
Судя по результатам эксперимента, наихудшим стилем оказался попусти​тельский. При нем было выполнено меньше всего работы, да и качество ее остав​ляло желать лучшего. Важно было и то, что участники отмечали низкую удов​летворенность работой в группе попустительского стиля, хотя никакой ответ​ственности за нее не несли, а работа скорее напоминала игру.
При авторитарном стиле исследователь отметил проявления враждебности во взаимоотношениях участников в сочетании с покорностью и даже заискива​нием перед руководителем.
Наиболее эффективным оказался демократический стиль. Участники груп​пы проявляли живой интерес к работе, позитивную внутреннюю мотивацию де​ятельности. Значительно повышалось качество и оригинальность выполнения заданий. Групповая сплоченность, чувство гордости общими успехами, взаимо​помощь и дружелюбие во взаимоотношениях — все это у демократической груп​пы развилось в очень высокой степени.
Более поздние исследования лишь подтвердили результаты эксперимента Левина. Предпочтительность демократического стиля в педагогическом обще​нии была доказана на разных возрастных группах, начиная от младших школь​ников и кончая старшеклассниками.
Предметом одного из исследований (Н.Ф. Маслова) стало изучение отноше​ния первоклассников к школе. При этом опросы проводились дважды — первый раз фиксировалось отношение будущих первоклассников 

	к школе за две недели до поступления, а второй раз диагностировалось их отноше​ние к школе в конце первой четверти. В результате удалось установить, что отношение к школе ухудшилось у всех. Однако оказалось,  что  ученики,  попавшие к 
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авторитарному учи​телю, куда более отрицательно воспринимали школу, чем те, кто начал учебу у педагога другого стиля.
Также в ходе эксперимента выяснилось, что у авторитарных учителей слабо​успевающие ученики втрое чаще указывают, что их учитель любит ставить двойки. Самое примечательное заключается в том, что в действительности в классных журналах количество двоек у учителей авторитарного и демократиче​ского стилей оказалось одинаковым. Таким образом, стиль взаимодействия пе​дагога с учащимися определяет в данном случае и особенности того, как его вос​принимают ученики. Понятно, что интерес к учебе зависит у детей не столько от трудностей школьной жизни, сколько от особенностей обращения учителя с учениками.
В другом исследовании изучалась связь между стилями педагогического об​щения и особенностями восприятия педагогом личности учащихся (А.А. Бодалев). В результате обнаружилось, что авторитарные преподаватели недооцени​вают развитие у учеников таких качеств, как коллективизм, инициативность, са​мостоятельность, требовательность к другим. Вместе с тем они зачастую отзыва​лись о детях как об импульсивных, ленивых, недисциплинированных, безответ​ственных и т.д. Заметим, что такие представления авторитарных педагогов яв​ляются в значительной степени осознанной или подсознательной мотивиров​кой, оправдывающей их жесткий стиль руководства. Формулы этой логической цепочки можно выразить следующим образом: «Мои ученики ленивы, недис​циплинированны и безответственны, а потому совершенно необходимо посто​янно контролировать их деятельность на всех ее этапах»; «Мои ученики в такой степени неинициативны и несамостоятельны, что я просто обязан брать все ру​ководство на себя, определять стратегию их деятельности, давать им указания, рекомендации и т.д.». Поистине, наше поведение является рабом наших уста​новок.
Справедливости ради необходимо отметить, что современная социальная психология утверждает — существуют и такие обстоятельства, когда наиболее плодотворным и адекватным может оказаться все-таки авторитарный стиль. Здесь опять-таки уместно вспомнить уже упоминавшийся роман «Республика Шкид», где единственным способом обуздать «трудных» детдомовцев, недавних беспризорников, в критической ситуации становился именно авторитарный стиль, жесткое руководство, решительные меры. Однако для ситуаций обычно​го общения, тем более педагогического, это скорее исключение, чем правило.
14.4. Познание личности учащихся
Проблема познания педагогом личности учащегося традици​онно актуальна в практическом отношении. Еще К.Д. Ушинский, уделявший значительное внимание психологическому аспекту в решении проблем педаго​гики, подчеркивал, что если педагогика хочет воспитать человека во всех отно​шениях, то она должна прежде всего узнать его во всех отношениях. Однако перейти от императивной и скорее публицистической постановки проблемы к ее научному формулированию, а тем более ( к методам ее решения, было совсем не просто.
В настоящее время проблема познания педагогом личности учащегося при​обрела особую значимость, ибо она непосредственно связана с гуманистически​ми   тенденциями,  которые  составляют  ядро  современного

	учебно-воспитательного процесса. Как уже отмечалось в пре​дыдущих разделах, различные новые подходы в педагогиче​ской практике (педагогика сотрудничества, комму нарекая методика и др.) связаны с переходом от  понятийной  системы   «субъект-объект»   к
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системе «субъект-субъект», от односто​роннего процесса анализа к двустороннему. Несмотря на то что в психологии понятия «деятельность» и «общение» рас​сматриваются как самостоятельные категории, имеются области, в которых они сближаются. В особенности это заметно на примере педагогических дисциплин, объект которых ( именно та деятельность, которая строится по законам обще​ния. Общение же как таковое всегда предполагает параллельный процесс меж​личностного познания. Поэтому эффективность педагогического общения во многом зависит от того, насколько полно и адекватно педагог отражает личность учащегося.
Проблема продуктивности педагогической деятельности и общения ( одна из актуальнейших в педагогике и педагогической психологии. Высокая объек​тивная сложность этой проблемы объясняется целым комплексом факторов, влияющих на конечный результат педагогической деятельности. Что касается субъективной трудности ее решения, то она связана в основном с многочислен​ными, часто разноречивыми подходами к анализу и даже к самой постановке проблемы.
Так, применительно к педагогической деятельности принято говорить о ее продуктивности, эффективности, оптимизации и т.д. У всех этих понятий име​ется много общего, но каждое из них отражает и специфический аспект пробле​мы. Вопрос о продуктивности педагогической деятельности в ряде исследова​ний ставится в контексте акмеологического подхода. В работах Б.Г. Ананьева заложены основы нового раздела возрастной психологии ( акмеологии, которая рассматривается как наука о наиболее продуктивном, творческом периоде жиз​ни человека. Развивая эти идеи применительно к педагогике и педагогической психологии, Н.В. Кузьмина экспериментально и теоретически обосновала акмеологический подход к педагогической деятельности. Поскольку речь в дан​ном случае идет об исследовании особенностей плодотворной деятельности пе​дагога, то основным критерием становится не возраст, а профессионализм пе​дагога.
Понятие «продуктивности» педагогической деятельности неоднозначно. Можно говорить, например, о функциональной и психологической продуктив​ности. Под функциональными продуктами деятельности обычно подразумева​ется создание системы дидактических методов и приемов, коммуникативные умения и т.п. Под психологическими ( новообразования в личности учащегося. Между функциональными и психологическими продуктами нет жесткой зависимости: высокому функциональному уровню не всегда соответствует адекват​ный психологический.
В последние годы наряду с традиционным вниманием к проблемам психоло​гии деятельности все большее внимание уделяется проблемам психологии об​щения. Нет необходимости рассматривать здесь теоретические аспекты этих по​нятий и их различия. Отметим только, что в современной науке общение и дея​тельность — это самостоятельные психологические реальности с собственной структурой и своими законами. Между ними существуют органические связи. Более того, встречается общение, которое принципиально строится по законам деятельности (например, актерская игра), и наоборот, имеются виды деятельно​сти, которые строятся по законам общения.
Поскольку объект педагогической деятельности — личность/человек, то она строится по законам общения. В структуре общения обычно выделяют три со​ставляющих:
1. Когнитивный (познавательный).
2. Аффективный (эмоциональный).
3. Поведенческий.
Существуют и другие модели, однако в любой классификации выделяется прежде всего когнитивный аспект общения. В педагогическом общении он прио​бретает особое значение. Результативность педагогической деятельности зави​сит именно от глубины изучения педагогом личности ученика, от адекватности и полноты познания. Как явствует из исследований С.В. Кондратьевой и ее со​трудников (имеются в виду прежде всего работы В.М. Розбудько), педагоги с низким уровнем продуктивности деятельности обычно воспринимают лишь внешний рисунок. Они не углубляются в истинные цели и мотивы, в то время как педагоги высокого уровня продуктивности способны отражать устойчивые интегративные свойства личности, выявлять ведущие цели и мотивы поведения, объективность оценочных суждений и т.д. Аналогичные результаты были полу​чены и в ходе других исследований (А.А. Бодалев, А.А. Реан и др.). Таким об​разом, совершенно очевидна тесная связь между продуктивностью педагогиче​ской деятельности и эффективностью познания педагогом личности учащихся. Механизм стереотипизации, хорошо известный нам из общей теории межлично​стного познания, «работает» и в процессе познания педагогом личности учаще​гося. Причем здесь также налицо все его разновидности: социальные, эмоцио​нально-эстетические, антропологические.
Так, у педагога под влиянием собственного педагогического опыта складыва​ются специфические социальные стереотипы: «отличник», «двоечник», «акти​вист» и т.д. Впервые встречаясь с учащимся, который уже получил характерис​тику «отличника» или «двоечника», педагог с большей или меньшей вероятно​стью предполагает у него наличие определенных качеств. Конечно, не стоит ду​мать, что этот набор стереотипов неизменен, что все педагоги рисуют себе оди​наковый образ «отличника», «двоечника», «общественника-активиста» и т.д. Наоборот, все оценочные стереотипы носят подчеркнуто субъективный, инди​видуальный характер. В этом нет ничего удивительного, поскольку каждый сте​реотип представляет собой закрепленный опыт общения с учащимися, опыт данного конкретного педагога. Представим себе такую ситуацию. Несколько преподавателей узнают, что в их группе будет учиться активист, ярко выражен​ный лидер. Реагировать они будут по-разному. Один в силу своего стереотипа может предположить, что управлять группой станет легче, другой, опираясь на горький опыт общения с «активистами», решит, что новичок непременно карье​рист, выскочка, который ведет себя вызывающе и т.п.
Говоря об индивидуальном содержании педагогических стереотипов, все-таки нельзя забывать об общей направленности распространенности многих из них. Общеизвестно, что среди преподавателей чрезвычайно распространен сле​дующий стереотип: хорошая успеваемость учащихся связана с характеристика​ми личности. Тот, кто успешно учится, априорно воспринимается как человек способный, добросовестный, честный, дисциплинированный. И наоборот, «дво​ечник» — это бесталанный несобранный лентяй.
В ряде исследований, а также в педагогической публицистике можно найти описания и другого педагогического стереотипа: очень часто «неблагополучны​ми» детьми считаются «ершистые», беспокойные ученики, те, кто не может уси​деть на занятиях, молча, пассивно реагировать на замечания, те, кто неизменно вступает в пререкания. Практика показывает, что чаще всего педагоги просят психолога «поработать» именно с такими «неуправляемыми» детьми, считая их склонными к асоциальному поведению. А вот учеников, которые охотно подчи​няются педагогу, поступают согласно его указаниям и замечаниям, обычно счи​тают благополучными, не относят к категории «трудных». Этот феномен, хотя и заслуживает самого детального рассмотрения, тем не менее по сути своей связан с общими, универсальными психологическими закономерностями. В этой связи особого упоминания заслуживает работа индийских психологов П. Джанак и С. Пурнима. Их эксперименты показали, насколько лесть и преувеличенно тре​петное отношение к указаниям начальства приводят к тому, что руководитель одобряет «льстеца». Интересно, что падкими на лесть оказались и те руководи​тели, которые пользовались репутацией бесстрастных, объективных, подчеркну​то официальных в обращении с подчиненными.
То, что профессиональная оценка педагогом личностных качеств ученика может зависеть от его внешней привлекательности, может показаться неправдо​подобным. И все же этот эффект проявляется не только в оценках подростков, но и малышей. В ходе одного из экспериментов студентам университета — буду​щим педагогам — были выданы описания проступков, совершенных семилетни​ми ребятами. К этим описаниям были приложены фотографии «виновников». Оценивая свое отношение к этим малышам и их поведение, студенты проявили большую снисходительность к обладателям более привлекательной внешности (А.А. Бодалев, 1983).
Показательна история английского короля Ричарда Третьего, «черной легенды» Британии. Судя по историческим данным, хроникам Томаса Мора, которыми восполь​зовался и Шекспир в своей пьесе, король, поднявшийся на трон по трупам родичей и противников, в том числе и двух малолетних принцев, был отъявленным злодеем, да еще и горбатым хромым уродом. Но совсем недавно историки установили, что после смерти Ричарда враждебный ему клан вельмож подтасовал не только часть исторических сведений, где король изображался злодеем и уродом, но и заставил придворных художников переписать портрет Ричарда, «изуродовав» с помощью кисти и красок его лицо и фигуру.
Как мы видим, связь внешности с внутренними качествами человека для многих нерушима. Враги короля, желая очернить его в глазах потомков, не огра​ничились клеветой на его дела, поскольку для них не подлежало сомнению, что злой человек некрасив. Благодаря гениальной трагедии Шекспира стереотип «некрасивый человек зол» только укрепился в нашем сознании. И напротив — в «Портрете Дориана Грея» О. Уайльда юноша, от природы наделенный необы​чайной красотой, с первого взгляда казался окружающим добрым, вниматель​ным, участливым. И даже когда его порочное поведение стало известно в обще​стве, многие не верили, что такой красивый человек способен на подобные зло​действа.
Как и любой человек, педагог почти никогда не осознает влияния многих сте​реотипов на собственные оценки учащихся. Однако это обстоятельство не отме​няет их действия, напротив, чем менее человек осознает наличие у себя стерео​типов, тем более подвержен он их влиянию. Любые стереотипы оказывают ог​ромное влияние на восприятие именно тогда, когда мы мало знаем о человеке — т.е. в условиях дефицита информации о личности. По мере знакомства педаго​га с учениками, взаимодействия с ними в урочное и внеурочное время, в процес​се наблюдения их поведения в различных ситуациях оценка становится все более индивидуализированной. А затем начинает определяться конкретными чер​тами поведения и деятельности. Поэтому чрезвычайно важна педагогическая за​поведь, сформулированная В.П. Зинченко в шутливой форме: «Не удивляйся, когда ученик выходит из образа, которым ты его наделил или за него построил. Это нормально».
Итак, педагогические стереотипы существуют и играют определенную роль в познании педагогом личности учащегося. Плохо это или хорошо? На этот во​прос трудно ответить однозначно. В научном плане необходимо учитывать мо​мент приписывания определенных качеств, опосредующий и заменяющий позна​ние как таковое. Бессмысленно оценивать процесс приписывания как «плохой» или «хороший»; необходимо всесторонне изучать его. Цель такого изучения — раскрыть содержание и механизм этих процессов. Это способствует исправле​нию и самокоррекции в сфере восприятия и оценки окружающих.
Если же попытаться ответить на вопрос о педагогических стереотипах с практической точки зрения, то в их существовании можно найти и «плюсы» и «минусы». Отрицательная сторона стереотипов понятна и объяснима. Принято считать, что они ведут к ограничению «педагогического видения», лишают спо​собности адекватно и всесторонне познавать личность учащегося. А это негатив​но влияет на отношение к нему и снижает эффективность управления учебным процессом. А что же хорошего в стереотипах? Задумаемся, какой смысл мы вкладываем в понятие «опытный учитель».
Одним из главных его качеств считается способность уже при первой встре​че с учащимися определить их основные особенности, наметить распределение ролей в коллективе. Опытный педагог, впервые войдя в новую группу, отмечает: «Вот этот, скорее всего, доставит мне много хлопот, крепкий орешек, а этот...» Что это, как не опора на педагогические стереотипы, в основе которых лежит опыт педагогической работы, постоянного взаимодействия с детьми? По​знавательная функция стереотипов налицо.
В межличностном познании стереотипы играют негативную роль, если педа​гог жестко следует им и их влияние приобретает абсолютный характер. А поло​жительное значение стереотипы приобретают в том случае, если педагог, опира​ясь на них, дает лишь вероятную приблизительную оценку личности учащегося («скорее всего, он доставит мне много хлопот»); если педагог отдает себе отчет в существовании субъективных оценочных стереотипов. Опора на стереотипы в идеале должна быть лишь одним из возможных механизмов познания, который действует в условиях дефицита информации, а впоследствии уступает место це​ленаправленному профессиональному изучению личности.
Не последнюю роль в познании ученика играет и явление проецирования. Его суть заключается в приписывании собственных личностных особенностей другому. Проецирование, как и влияние стереотипов, также может иметь место в педагогическом процессе. Однако в ходе познания педагогом личности учаще​гося возможность проецирования ограничена различиями в возрасте, социаль​ном статусе и ролевых позициях педагогов и учащихся. Когда эти различия объективно (например, в силу молодости педагога) и субъективно (установка на равноправие — коммунарская методика, педагогика сотрудничества) не столь значительны, действие механизма проецирования может быть весьма суще​ственным.
Особая роль в процессе познания педагогом личности учащихся и общения с ним принадлежит эмпатии. Способность к сопереживанию не только повышает адекватность восприятия «другого», но и ведет к установлению эффективных, положительных взаимоотношений с учащимися.
С одной стороны, более глубокое и адекватное отражение личности учащих​ся позволяет педагогу принимать свои решения более обоснованно, а значит, по​вышает продуктивность воспитательного процесса. С другой стороны, проявле​ние эмпатии находит эмоциональный отклик у учащегося, и между ним и педа​гогом устанавливаются положительные отношения. А это в свою очередь также не может не повышать продуктивность педагогического общения.
В знаменитом романе Дж. Сэлинджера «Над пропастью во ржи» единственный чело​век из мира взрослых, к которому обращается за помощью и поддержкой главный герой-подросток (запутавшийся в проблемах и погруженный в стресс), — его бывший школь​ный учитель. Почему, ведь Холден давно уже у него не учится? Дело в том, что мистер Антолини сопереживает мальчику, в то время как родители и другие учителя только выражают беспокойство и диктуют свою волю. Более того, Холден оценивает учителей не по их профессиональным достоинствам, а в зависимости от их душевных качеств, способности сопереживать.
В работе с «трудными» подростками проявление эмпатии имеет особое зна​чение, так как многие из них испытывают настоящую нехватку сочувствия, со​переживания. Согласно данным одного из отечественных исследований, 92,2% подростков, состоящих на учете в инспекции по делам несовершеннолетних, чувствовали недостаток положительных эмоциональных контактов, находились в состоянии психологической изоляции в своих учебных коллективах. По дан​ным Л.М. Зюбина, 35% подростков-правонарушителей проживают в семьях, для которых характерны нездоровые отношения между родителями и детьми, наличие ярко выраженных асоциальных установок, действующих в семье. Исследования Л.М. Зюбина, как и ряд других, показывают, что в последние годы влияние неблагополучной ситуации в семье на поведение подростка возросло. Многочисленные экспериментальные и эмпирические исследования позволили установить, что развитие склонности к насилию и ее закрепление в виде жизнен​ного стиля личности обычно напрямую связано с недостатком эмпатии как у са​мой личности, так и у ее окружения. Причины, обусловливающие такое поведе​ние, уходят корнями в раннее детство. Данные исследований убедительно свиде​тельствуют, что подавляющее большинство подростков, отличающихся делинквентным (противоправным) поведением, испытали в той или иной мере эмоциональную изоляцию: недостаток любви, недостаток родительской заботы и т.д.
Никто не отрицает несомненной важности проявления эмпатии в педагоги​ческом контакте с такими детьми. Однако приходится с сожалением констати​ровать, что в реальности они не только испытывают дефицит сопереживания со стороны педагогов, но подвергаются еще большему давлению, нежели в семье. В некоторых случаях неспособность к проявлению эмпатии в сочетании с низ​ким педагогическим профессионализмом существенно усугубляет процесс нега​тивного развития личности подростка, прямо приводит к дидактогениям. (Дидактогении — это причинение вреда нервно-психическому здоровью учащихся за счет непрофессиональных действий педагога). Приведем в качестве примера случай, с которым одному из авторов пришлось столкнуться в ходе работы по изучению психологических особенностей личности подростков, состоящих на учете в инспекции по делам несовершеннолетних. Учительница, которая кури​ровала одного из подростков, отмечала, что после снятия с учета он стал неуп​равляемым, грубым, держался вызывающе и т.д. А вот пока он состоял на уче​те, все было хорошо, и она находила с ним общий язык. Какой же педагогиче​ский прием применяла эта учительница? Оказывается, товарищи подростка и не подозревали о проступках, повлекших за собой постановку на учет в инспекцию по делам несовершеннолетних. И как только поведение подростка в очередной раз выходило за установленные рамки, учительница приглашала его на индивидуальную беседу, стержень которой состоял в угрозе «все» рассказать товари​щам. Этот, без сомнения, эффективный способ поддержания дисциплины мно​гократно использовался почти на протяжении двух лет. Вдумаемся: в ранг педа​гогического приема был возведен шантаж, циничность которого не требует ни психологических, ни педагогических доказательств.
Механизмы децентрации и идентификации также играют важнейшую роль в процессе познания педагогом личности учащегося. Адекватность, полнота и глу​бина познания личности учащегося зависят именно от способности педагога по​бороть эгоцентризм, взглянуть на ситуацию глазами ученика, понять и принять точку зрения учащегося, наконец, встать на его место и рассуждать с его пози​ции. Все это становится возможным благодаря не только изначальным педагогическим способностям, но и специальным умениям. Следовательно, теорети​ческие закономерности и прикладные аспекты познания педагогом учащихся должны обязательно рассматриваться как центральный элемент профессио​нально-педагогической подготовки.
Резюме

Отдавая должное неповторимости творчества того или иного педагога, необходимо подчеркнуть, что возможен научный анализ педагогиче​ской деятельности, построенный не на описаниях, а на принципах сравнительного исследования, качественно-количественного анализа. Перспективным в свя​зи с этим является направление, связанное с применением принципов системно​го подхода к анализу педагогической деятельности и построения моделей этой деятельности. По определению, система — это множество элементов с отноше​ниями и связями между ними, образующих определенную целостность. Приме​нительно к педагогическим системам можно и нужно усилить это определение и считать, что системой можно назвать только такой комплекс избирательного вовлечения компонентов, у которых взаимодействие и взаимоотношение приоб​ретают характер взаимосодействия компонентов, направленных на получение фокусированного полезного результата. Структурными компонентами педаго​гической системы являются: субъект и объект педагогического воздействия, предмет их совместной деятельности, цели обучения и средства педагогической коммуникации. В структуре труда учителя выделяются следующие составляю​щие: профессиональные психологические и педагогические знания; профессио​нальные педагогические умения; профессиональные психологические позиции, установки учителя, требуемые от него профессией; личностные особенности, обеспечивающие овладение учителем профессиональными знаниями и умения​ми. Педагогическая деятельность — это деятельность не индивидуальная, а совместная. Она всегда совместная уже потому, что в педагогическом процессе обязательно присутствуют две активные стороны: учитель, преподаватель — и ученик, студент. Педагогическая деятельность является совместной также и по​тому, что практически всегда она «ансамблевая». Ученик, студент в процессе обучения одновременно взаимодействует не с одним педагогом, а с целой груп​пой учителей, преподавателей. И их педагогическая деятельность оказывается наиболее эффективной, а усилия оставляют наибольший след в личности уча​щегося тогда, когда деятельность педагогов оказывается совместной, согласо​ванной, «ансамблевой». Высшим критерием такой согласованности является не просто взаимодействие педагогов между собой, но их взаимосодействие, направ​ленное на достижение конечной цели, каковой является вовсе не методическое совершенство процесса, а личность учащегося — его развитие, обучение и вос​питание.
Под педагогическим общением обычно понимают профессиональное обще​ние преподавателя с учащимися в процессе обучения и воспитания, направленное на решение определенных педагогических задач и реализацию педагогиче​ских функций. Между категориями «общение» и «деятельность» существует диалектическая взаимосвязь. Более того, можно утверждать, что имеются виды деятельности, которые принципиально строятся по законам общения. Очевид​но, педагогическая деятельность — одна из них. Межличностные отношения в учебной группе должны формироваться педагогом целенаправленно в процессе педагогического общения. При этом на определенных — высших — стадиях ве​дущим источником становится саморазвитие коллектива. Но на начальных эта​пах центральное место в формировании высокого уровня межличностных отно​шений принадлежит педагогу. Эмпирически установлены различия в структуре общения преподавателей различного уровня педагогического мастерства. Так в структуре воздействий преподавателей высокого уровня на первом месте стоят воздействия организующего характера, а у преподавателя низкого уровня — дисциплинирующего. При этом организующие воздействия в структуре взаи​модействия преподавателей низкого уровня занимают последнее ранговое мес​то. Широта репертуара вербальных воздействий педагога на учащихся также связана с уровнем деятельности учителя и с уровнем понимания им личности учащегося. Отношение продолжительности речи преподавателя к продолжи​тельности речи учащихся в течение занятия варьирует от 2,3 до 6,3, а среднее значение этого отношения больше 4. Чем более высок уровень профессионализ​ма педагога, тем меньше диспропорциональность этого соотношения. Эффективное педагогическое общение всегда направлено на формирование позитив​ной Я-концепции личности, на развитие у учащегося уверенности в себе, в сво​их силах, в своем потенциале. Позитивное отношение к личности учащегося и система приемов поощрения являются важной стороной педагогического обще​ния. Однако само поощрение может быть как эффективным, так и неэффектив​ным.
Педагогическое общение — это особенное общение, специфика которого обусловлена различными социально-ролевыми и функциональными позициями субъектов этого общения. Учитель в процессе педагогического общения осуще​ствляет (в прямой или косвенной форме) свои социально-ролевые и функцио​нальные обязанности по руководству процессом обучения и воспитания. От того, каковы стилевые особенности этого общения и руководства, в существен​ной мере зависит эффективность процессов обучения и воспитания, особенно​сти развития личности и формирования межличностных отношений в учебной группе. Наиболее распространенной классификацией стилей руководства, в полной мере относящейся к педагогической деятельности, является классифи​кация, выделяющая авторитарный, демократический и попустительский стили. Наиболее эффективным в педагогическом общении в большинстве случаев ока​зывается демократический стиль. Следствием его применения является повы​шение интереса к работе, позитивная внутренняя мотивация деятельности, по​вышение групповой сплоченности, появление чувства гордости общими успеха​ми, взаимопомощи и дружелюбия во взаимоотношениях.
В настоящее время проблема познания педагогом личности учащегося при​обрела особую актуальность, ибо она непосредственно связана с гуманистиче​скими тенденциями, составляющими доминанту современного учебно-воспитательного процесса. Представляется бесспорным тот факт, что между продуктив​ностью педагогической деятельности и эффективностью познания личности учащихся существует тесная связь. Адекватное познание личности часто затруд​няется действием феномена стереотипизации. Как и любой другой человек, пе​дагог почти никогда не осознает влияния многих стереотипов на собственные оценки учащихся. Действие стереотипов не может быть однозначно оценено как негативное. В межличностном познании стереотипы играют негативную роль, если педагог жестко следует им и если их влияние приобретает абсолютный характер. Положительное же значение стереотипы приобретают в том случае, если педагог, опираясь на них, дает лишь вероятную оценку личности учащего​ся. Особая роль в процессе познания личности и общения с учащимися принад​лежит эмпатии. Способность к сопереживанию не только повышает аде​кватность восприятия «другого», но и ведет к установлению эффективных, по​ложительных взаимоотношений. В работе с «трудными» подростками проявле​ние эмпатии имеет особое значение, так как для многих из них сопереживание является неудовлетворенной, дефицитной потребностью. Важнейшую роль в процессе познания педагогом личности учащегося играют механизмы децентрации и идентификации. Со способностью побороть свой эгоцентризм, взглянуть на ситуацию не со своей позиции, а глазами учащегося, со способностью понять и принять точку зрения учащегося, наконец, встать на его место и рассуждать с его позиции в существенной мере связаны адекватность, полнота и глубина по​знания его личности. Все это возможно благодаря не только изначальным педагогическим способностям, но и специальным умениям, которые могут быть сформированы в процессе профессиональной психолого-педагогической под​готовки.
Вопросы и задания 

для самоконтроля
1. Что такое педагогическая система? Какова ее структура?
2. Какие модели педагогической деятельности вы знаете? Охарактеризуйте их.
3. Какова роль и место творчества в структуре профессионализма педагогиче​ской деятельности?
4. Что понимается под педагогическим общением?
5. Каковы особенности педагогического общения у преподавателей различного уровня профессионализма?
6. Какова роль педагогического общения в развитии позитивной Я-концепции?
7. Что такое «эффект Пигмалиона» и в чем его педагогический смысл?
8. Какова структура эффективного и неэффективного педагогического поощрения?
9. Какие стили педагогического руководства вы знаете и в чем их особенности? 

10. Как влияют различные стили руководства на эффективность педагогической деятельности и общения?
11. Подтвердите ответ на предыдущий вопрос результатами известных вам экс​периментальных исследований.
12. Как связаны эффективность педагогической деятельности и познание педа​гогом личности учащихся?
13. Что такое явление стереотипизации и как оно проявляется в педагогической деятельности?
14. Какова роль эмпатии в педагогическом общении и в познании педагогом лич​ности учащегося?
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