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Часть I
ФИЛОСОФСКИЕ И СОЦИОКУЛЬТУРНЫЕ ОСНОВЫ ПЕДАГОГИКИ
Педагогика как наука
Глава 1
1.1. ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ЗНАНИЕ И РАЗЛИЧНЫЕ ФОРМЫ 
ПОСТИЖЕНИЯ БЫТИЯ
 Важнейшей составляющей жизни человека как сознательного существа яв​ляется постижение им своего бытия, освоение знания об окружающем мире и самом себе. Слово «наука» в переводе с греческого означает «знание». Но на​ука — далеко не единственная и не самая древняя форма постижения бытия. 
Одной из самых ранних, древних форм постижения бытия является мифо​логическая форма (от греч. mythos — слово, рассказ, предание). Миф не стоит воспринимать как некую первоначальную, «пранаучную» форму объяснения событий и явлений жизни. Мифы ничего не объясняли, не убеждали логикой построения рациональной мысли. Мифы своеобразно оправдывали происхо​дящее в природе и социальной жизни определенными священными установ​ками, они создавали для древних людей естественную среду духовного обита​ния, не требующую объяснения.
Потребность в мифах была напрямую связана с мифологическим сознани​ем древнего человека: он «очеловечивал» все окружающее, переносил на пред​меты природного мира свойства, которые замечал у себя, например приписы​вал растениям и камням способность думать и разговаривать, иметь чувства и желания. Мифическим существам были присущи как человеческие способно​сти, так и те, что человеку в реальной жизни были не свойственны. Например, Зевс, «отец богов и людей», имел облик могучего, сильного мужчины, он мог сердиться, раздражаться, мог любить свою дочь Афину. Но при этом, управляя всеми небесными явлениями и временами года, Зевс сам был явлением при​роды, сам был громом и молнией.
 Мифы охватывали все формы жизнедеятельности людей и выступали как основные «тексты» первобытной культуры. Ведь мифология — это бесписьмен​ная форма постижения бытия, мифы передавались в культуре человеческого сообщества устно: их рассказывали, запоминали, передавали своим соплемен​никам, своим подрастающим детям. Чужаками считали тех людей, которые не знают «наших» мифов, верят иным мифическим героям. Знание одних и тех же мифов устанавливало в среде людей единство взглядов. А это уже функция образования.
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Представляемая реальность мифических образов (племенного тотема, леса, населенного душами растений и животных, табуированных тропинок в нем, ритуальных масок, татуировок, танцев и др.) для древних людей была столь же реальна, как и сама природа. Известные исследователи первобытной культуры и мифологического сознания Люсьен Леви-Брюль, Клод Леви-Строс, Марга​рет Мид и другие убежденно приходили к выводу, что наши древние предки жили в пространстве своеобразного «коллективного представления», вопло​щенного и передаваемого в магических символах мифа. Перед нами одна из самых ранних форм образования: создание образа эмоционально мотивиро​ванных совместных ритуальных действий. Представление о мире, запечатлен​ное в таких мифологических образах, не рационально, а наполнено эмоцио​нальным переживанием огромной силы, поскольку слагается из общего, одновременного переживания большой массы людей.
Приобщение к познанию («коллективному представлению») древних людей с тотемическим, пралогическим сознанием происходило в магических ритуа​лах. Именно потому, что огромное количество жизненно важной информации было рационально необъяснимо, плохо поддавались логическому осознанию причинно-следственные связи событий и явлений, необходимы были маги​ческие операции с особым ритуальным поведением. Этим целям у разных на​родов служили обряды инициации (посвящения). В культуре Древней Греции важнейшими магическими ритуалами были мистерии — священные драмы, исполняемые в строго определенное время и посвященные наиболее почитае​мым богам.
К числу самых известных мистерий относились Элевсинские мистерии, которые проводились каждые пять лет с 1400 года до н. э. до IV века н. э. В них ежегодно участвовало до трех тысяч человек. Известно, что в разное время в них участвовали Алкивиад, Платон, Аристотель, Эпикур, Цицерон.
В основе Элевсинской мистерии лежит миф о похищении Плутоном (бо​гом подземного царства) богини Персефоны, молодой прекрасной девушки, собиравшей на лугу цветы. Мать Персефоны, Цирцея, отправляется на поис​ки дочери, долго и мучительно страдая, ищет ее. Узнав, что дочь у Плутона в подземном царстве, Цирцея умоляет отпустить ее дитя. Плутон долго упирает​ся, но потом соглашается выпускать ее из подземного царства на шесть меся​цев, а по их истечении вновь возвращать к себе. Когда Персефона поднимает​ся из подземного царства, расцветают все цветы в садах и на лугах; когда через полгода ей снова приходит пора возвращаться в царство Плутона, цветы вянут, природа оплакивает ее уход.
Участники Элевсинской мистерии знали содержание мифа. Именно он объяснял древним грекам смену времен года. Но миф о Персефоне содержал и мистическую информацию. Персефона символизировала душу, ее взаимодей​ствие с телом («подземным царством»). Участники мистерии после многоднев​ных ритуалов и посвящений включались в действие, где главные роли мифи​ческих героев исполняли жрецы и жрицы. Они посвящали в тайное знание духовного совершенствования: учили «просить» Плутона отпускать душу из тьмы материального мира на свет разума, то есть раскрывали силы интуиции, предчувствия, предвидения, слияния своего восприятия с восприятием друго-
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го человека. Так мистерия делала для древних людей совершенно реальной мистическую информацию, обучала пользоваться ею.
 Становление педагогического знания невозможно понять, если не брать во внимание религиозную форму постижения бытия. Она предполагает принятие определенных сторон действительности на веру. Верующий признает и чудо, и Божественное откровение, для него являются непреложными не постигаемые разумом истины о сверхчувственном мире, о реальности души и духа, об обра​зе Божьем в душе человека, о первородном грехе, об исповеди и искуплении, о величайшем значении молитвы как способе общения с Богом. Все самое слож​ное, неопределенное и непостижимое в жизни человек преодолевал и разре​шал с помощью веры. Беспомощность перед болью, потерями, страх смерти, беззащитность и одиночество, мучительные поиски смысла жизни, трепет пе​ред тайной рождения и развития ребенка ставит многих людей перед необхо​димостью религиозного познания мира.
 Важной областью религиозного постижения бытия, имеющей отношение к педагогике, является душа ребенка, его духовная жизнь. Душа не формируется даже самым мудрым учителем и любящими родителями. Она выявляется, рас​крывается. Известный современный психолог В. П. Зинченко утверждает, что «человек по мере активного, деятельностного и созерцательного проникнове​ния во внутреннюю форму слова, символа, другого человека, произведения искусства, природы, в том числе своей собственной, строит свою внутреннюю форму, расширяет внутреннее пространство своей души»1.
Религиозное постижение бытия не является произвольной выдумкой отдель​ных духовных лидеров или людей, попавших под их влияние. В таком позна​нии действует принципиально иная логика: не из причины исходит следствие, а из следствия верующий человек достраивает причину. Еще И. Кант замечал, что этот теологический мир — видимость, он ни на что реальное не опирается, но он действует так, как если бы он существовал. Иными словами, Кант счи​тал, что это иллюзия, но объективная, трансцендентальная: ее нет, но мы в нее верим. Линия горизонта, вращение Земли — эти явления мы тоже видеть не можем, но верим в их существование, наблюдая их следствия, ориентируемся на них в своей практической жизни. Бог, единство мира, душа человека — сущ​ности, которые тоже принимаются на веру, ибо находятся выше человеческого сознания.
 Вера как способ постижения бытия занимает свое определенное место в педагогическом знании, особенно в области воспитания. Выдающийся русский философ и педагог В. В. Зеньковский, много писавший о детской душе, о ду​ховной жизни в различные периоды детства, считал, что воспитание должно пониматься как спасение души: «В воспитании мы ведем дитя, помогаем ему достичь такой силы личности, при которой оно достаточно овладевает тайной свободы в себе; воспитание плодотворно лишь в той мере, в какой оно обра​щено к духовной жизни, пронизано верой в силу Божию, в человеке светящую как образ Божий, способно зажечь детскую душу любовью к добру и правде»2.
1      Зинченко В. П. Размышления о душе и ее воспитании // Вопросы философии. 2002. № 2. С. 132.2      Зеньковский В. В. Проблемы воспитания в свете христианской антропологии. М., 1996. С. 154.
15
Художественная форма постижения бытия реализуется с помощью зритель​ных, слуховых ощущений и их чувственного переживания, в результате чего возникают яркие художественные образы. Такие образы на личностном уровне создают особую «вторую реальность», нередко более устойчивую и значимую для человека, чем та, что обосновывается средствами научных изысканий.
Погружаясь в мир образов, созданных звуками, цветом, пластичными фор​мами движений, словом, человек постигает глубоко личные, интимные про​блемы, он входит в мир человеческих ценностей, куда рациональным путем научного познания проникнуть трудно. Настоящее произведение художествен​ного творчества в любом виде искусства всегда отличает то, что в нем как бы присутствует душа художника, его переживания и духовные поиски в момент создания произведения. Именно эта особенность художественных произведе​ний побуждает людей обращаться к ним, чтобы вглядеться в себя, оглянуться на события и переживания собственной жизни, соотнести их с образами пере​живаний автора. Нельзя не согласиться с А. А. Ухтомским, который считал, что песни Петрарки и Данте стали определителями поведения для дальнейше​го человечества.
Педагогику всегда интересует преобразование человека, возвышение его личности в процессе взросления. Художественная форма постижения бытия проникает в эту область тонко и глубоко, затрагивая такие состояния человека, которые почти или совсем неподвластны рациональному осмыслению. Имен​но в общении с искусством, под влиянием сильных художественных образов, переживая, человек способен присваивать убеждения. Декларативно их навя​зать невозможно.
У известного русского писателя Г. И. Успенского есть очерк «Выпрямила» (1885), посвященный величайшему творению искусства Венере Милосской. Сельский учитель Тяпушкин в занесенной снегом деревушке, задавленный бедностью, никчемностью своей жизни, ощущением беспредельного несчастья, обращается воспоминаниями к событиям десятилетней давности. Работая до​машним учителем у состоятельного помещика, он побывал в Париже. Почти случайно Тяпушкин попал в Лувр, уйдя из гостиницы без спросу в тяжелей​шем настроении и с мыслями о безысходности своего лакейского существо​вания. Так же неожиданно он оказался перед статуей Венеры Милосской: остол​бенел от восторга и все не мог понять, что такое с ним случилось. Воспоминания о том переживании восторга перед совершенством «выпрямляли» душу Тяпушкина, наполняли горячим желанием действовать, радоваться жизни, со​хранять свое человеческое достоинство. Он даже решает купить себе фото​графическую открытку Венеры Милосской, повесить на стене и, когда «задавит, обессилит тяжкая деревенская жизнь», взглянуть на нее, вспомнить все и «обо​дриться».
Научная форма постижения бытия по праву владеет огромным массивом педагогического знания. Научное познание стремится понять мир в его объек​тивном существовании. Наука всегда обращена к опытной достоверности, ло​гической обоснованности, всеобщности выводов.
Слово «наука» долгое время обозначало знание вообще или просто знание о чем-то. Астрология, алхимия, которые сегодня не относятся к наукам, в тече-
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ние долгого времени признавались таковыми. В Средние века для европейцев теология была неоспоримой царицей наук. В XVII веке, в эпоху Декарта и Лей​бница, метафизика стала фундаментом наук и первой из них. Изменения на престоле «цариц наук» свидетельствуют о том, что наука как способ постиже​ния бытия связана с изменением типа научной рациональности.
Наука всегда озабочена поиском единой основы видения разнообразных яв​лений мира: такой мир можно описать, объяснить, в нем проще и понятнее жить, действовать. Рациональное, логическое обоснование и систематизиро​ванное знание можно успешно передавать другим людям, особенно молодому поколению.
Полученные новые знания наука выражает, в первую очередь, в словесно-понятийной форме категорий, принципов, концепций, теорий. Поэтому каж​дая наука, как рационально-теоретический способ постижения бытия, имеет свой язык, свою систему методов исследования, в том числе теоретических, так как, изучая многие процессы и явления, например в педагогической области, ученый не может их буквально «трогать руками», а должен обходиться теоре​тическими построениями.
Формы постижения бытия не только последовательно развивались в исто​рии человеческой культуры, но и сменяли друг друга в своей актуальности и убе​дительности для определенного времени. Нетрудно заметить, что наше время тяготеет к научной форме постижения бытия. Но менее актуальные, сточки зре​ния здравого смысла, формы постижения бытия (например, мифологическая или религиозная) вовсе не уходят на «периферию» культуры. Они по-прежнему выполняют свои функции, но практика образования к ним не обращается.
Между тем современная психология обнаружила, что ребенку свойственна мифологическая форма постижения бытия. Мир взрослых людей, их жизнь и отношения абсолютно непонятны детям. Чтобы вступить в общение со взрос​лыми, ребенок должен как-то обозначить явления окружающей жизни, при​своить их смыслы. Он делает это с помощью мифов.
Поэтому самые первые впечатления детской жизни, пережитые и приня​тые в мифологической форме, так сильны. В детском сознании они трудно вытесняются научными объяснениями, которые начинают давать в школе. На​пример, формирование понятия о живой и неживой природе у первоклассни​ков с трудом преодолевает детский образ, в котором «живая природа» — птич​ка, которая летает и поет, а «неживая природа»  – погибшая, мертвая птичка.
Маленькие дети безудержно фантазируют — это их мифотворчество. Они расставляют «смысловые метки» в предметном и пространственном мире, ко​торый осваивают. Так, в социальном опыте детей младшего школьного возра​ста живут образы «раненого дерева», «больной реки», «веселого леса». Они одушевляют (субъективируют) объекты и явления окружающего мира, входят с ними в контакт в своих фантазиях, готовы о них заботиться и дружить с ними. Эти мифологические слои познания предшествуют изучению на уроках при​родоведения научных знаний об экосистемах, о пищевых цепочках и способах экологической защиты природных объектов. 
Даже сама наука конца XX века (теория техники, квантовая физика и др.) доказала существование творческих сил Вселенной. Законы квантовой меха-
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ники и уравнение Шрейдингера о волновых функциях мира убеждают, что уп​равляет миром Творец. Вот почему, по мнению В. И. Вернадского, идеалом развития науки должно быть взаимодействие ее с другими формами постиже​ния бытия.
 Педагогика как наука вырастала в истории культуры, последовательно вос​принимая, аккумулируя все достижения мифологической, религиозной и ху​дожественной форм постижения бытия, обобщая опыт практики воспитания. Именно поэтому педагогика, кроме научного способа постижения педагоги​ческих явлений и процессов, обращается и к мифологическому, и к религиоз​ному, и к художественному.
Педагогика и по сей день занимает особое место в мире наук. Она, бесспор​но, активно развивается как теоретическая область: происходит выработка, систематизация, проверка научного педагогического знания, определяются критерии его обоснованности, достоверности и эффективности в практике применения. Но педагогика одновременно представляет собой некую область педагогического искусства: знание, в полной мере отвечающее критериям на​учного, может быть получено лишь в результате живой практики воспитания и обучения, в общении с участниками педагогического процесса, в анализе про​дуктивной и творческой деятельности детей. 
На эту уникальную особенность педагогики впервые обратил внимание еще К. Д. Ушинский. В одной из своих первых педагогических работ — «О пользе педагогической литературы» (1857) — он с восторгом первооткрывателя пи​шет о том, что педагогика — это и наука и искусство одновременно: «Связь фактов в их идеальной форме, идеальная сторона практики и будет теория в таком практическом деле, каково воспитание»3.
1.2. ПРЕДМЕТ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ НАУКИ
Естественный исходный вопрос, который возникает при характеристике на​уки, — это вопрос о ее предмете, о той области реальности, которую она изучает и способы преобразования которой она ищет. «Педагогика» в переводе с грече​ского означает «детоведение» (paidos — дитя, ago — веду). Педагогами в Древней Греции называли рабов, сопровождавших детей своих хозяев в школу. Это бес​хитростное и почти бытовое понятие не случайно закрепилось в культуре и ста​ло наименованием одной из важнейших наук, изучающих человека. В понятии «педагогика» точно зафиксированы его главные смыслы: непосредственная бли​зость к ребенку, к развивающейся личности, «ведение» ее по трудным дорогам взросления к высотам культуры и сложностям социальной жизни.
Предмет педагогической науки — образование как целостный педагогический процесс, раскрыть который можно в характеристиках процессов, его составля​ющих: социализации, индивидуализации, воспитания, обучения, развития.
-------------------

3 Ушинский К. Д. Педагогические сочинения. В 6 т. Т. I. M, 1988. С. 162.
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Слово «образование» этимологически связано со словом «образ»: образ Божий, человек как подобие Бога, совершенный образ человека («лик»), его личность. «Образование» — калька с немецкого слова Bildung. Корень bild обо​значает «образ», «нечто неопределенное», суффикс ung указывает на процессуальность (становление образа, обретение образа). Принято считать, что в русский язык это слово пришло благодаря известному журналисту и просвети​телю второй половины XVIII века Н. И. Новикову. Некоторые историко-педа​гогические источники указывают на то, что понятие «Bildung» широко исполь​зовал в своих сочинениях И. Г. Песталоцци и переводчики его работ на русский язык применили эту кальку с немецкого. Так или иначе, но понятие «образо​вание» получило широкое распространение в русской педагогической литера​туре с середины XIX века.
В европейской культуре под влиянием философии рационализма, успехов развития естественнонаучного знания и прогресса техники сформировался свой смысл понятия «образование». Образование понималось как передача и усвое​ние образца, то есть систематизированного знания, полученного и обоснован​ного науками, прежде всего естественными. Иными словами, образцы для жизни человека и общества задавала наука.
В современных европейских и североамериканских психолого-педагоги​ческих работах для обозначения самого понятия «педагогика» и понятий «об​разование», «воспитание» используется один термин — education. Значение здесь несет в себе латинский дериват educo, в котором приставка е- (ех-) ука​зывает на движение изнутри, а корень duco обозначает «я веду», «я вывожу». Смысл этого понятия ясно связан с отражением в англо-саксонской куль​туре архетипа «самости», самосовершенствования, самодвижения на пути к знанию.
На заре становления советской педагогики ее первые теоретики пытались связывать понятие «образование» с гуманистическими идеями всестороннего развития личности. Так, А. В. Луначарский (первый Нарком просвещения Со​ветской России) писал, что «когда народу приходилось определять, что дол​жен сделать из себя всякий человек и что должно сделать общество из него, то рисовалась картина возникновения из какого-то материала образа человече​ского. Образованный человек — человек, в котором доминирует Образ челове​ческий». (курсив наш. — И. Г.)4.
В последующие десятилетия советская педагогическая наука сузила поня​тие «образование», и оно стало обозначать «путь и результат обучения», то есть имело конкретный дидактический смысл. Именно он глубоко укоренился в массовом педагогическом сознании.
Зачем нужен такой выход в этимологию слова «образование», такой линг​вистический анализ? Науку определяют понятия, слова. Слово отражает не только смысл дефиниции, оно несет в себе то, что известный философ М. Мамардашвили считал «силой языка», которая предполагает «внутреннее действие над собой». Именно поэтому понятия всегда обозначают позицию автора, суть его концепции. Кроме того, лингвистический анализ слов помогает уточнить
------------------------

4 Луначарский А. В. О воспитании и образовании. М., 1976. С. 354.
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«затертые» временем и конъюнктурным употреблением смыслы, а иногда убеж​дает вернуться к первородному, самому глубокому смыслу.    
Современная педагогическая теория рассматривает по меньшей мере четы​ре аспекта содержательной трактовки образования:5
1) образование как ценность;
2) образование как система;
3) образование как процесс;
4) образование как результат.
1. Ценностная характеристика образования предполагает рассмотрение трех взаимосвязанных уровней:
□ образование как ценность государственная: образование является ин​теллектуальным, научно-техническим и культурным потенциалом госу​дарства, но необходимы специальные государственные механизмы, в частности материальная поддержка государственных образовательных учреждений, специальная кадровая политика, чтобы реально обеспечи​вать престиж образования в государстве;
□ образование как ценность общественная: разные слои общества видят ценности образования по-разному; зрелость гражданского общества определяется тем, насколько его представителям удается добиваться от государства решения проблем образования в пользу граждан, в интере​сах развития страны;
□ образование как ценность личности: качественное образование может стать решающим условием высокого уровня жизни человека, обеспечить реализацию его жизненных интересов и личностных способностей.
Только единство этих трех уровней создает в реальной жизни необходимую гармонию образовательных потребностей и образовательных возможностей.
2. Образование как система — это определенная, взаимосвязанная иерархия образовательных заведений, отличающихся по уровню и профессиональной на​правленности образования. Закон Российской Федерации «Об образовании» устанавливает систему государственного образования, состоящую из несколь​ких ступеней:
□ дошкольное образование — дошкольные образовательные учреждения;
□ общее образование — начальное общее (4-летняя начальная школа); основное общее (9-летняя общеобразовательная школа); среднее (пол​ное) общее (11-летняя общеобразовательная школа);
□  профессиональное образование: начальное профессиональное (профессио​нально-технические училища); среднее профессиональное (средние спе​циальные учебные заведения); высшее профессиональное (высшие учеб​ные заведения);
----------------

5 Гершунский Б. С. Философия образования для XX] века. М,, 2002; Запесоцкий А. С. Образование: Философия, культурология, политика. М., 2003; Добренькое В. И., Нечаев В, Я. Общество и образова​ние. М, 2003.
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□ послевузовское профессиональное образование — аспирантура, ординату​ра, адъюнктура;
□ дополнительное образование — музыкальные и художественные школы, школы искусств, дома детского и юношеского творчества, станции юных техников, юных натуралистов; институты и факультеты повышения ква​лификации.
Для оптимального функционирования системы образования важна не толь​ко определенная целостность и стабильность каждого звена системы, взаимо​связь и приемственность ее ступеней «по вертикали», но и динамичность развития, стремление к вариативности и способность гибко реагировать на из​менения образовательных потребностей и возможностей общества.
3. Образование как процесс предполагает качественные изменения, движе​ние от незнания к знанию, от неумения к мастерству, от непросвещенности к культуре. Это движение обеспечивается взаимодействием двух главных персо​нажей: педагога (воспитателя, учителя, мастера-наставника, профессора) и уча​щихся (школьников, студентов, аспирантов). Продуктивный путь организа​ции процесса образования состоит в том, чтобы учащиеся, освоив позицию объекта педагогического влияния, постепенно переходили на позицию субъек​та взаимодействия с педагогом.
Образование как процесс характеризуется рядом обязательных атрибутов:
□ специально организуемые педагогические цели и прогнозируемые резуль​таты образования;
□ содержание образования (необходимая информация и социальный опыт); 
□ организационные формы процесса образования (индивидуальные, коллек​тивные, групповые);
□ средства образования: информационные (книги, учебные пособия, про​граммные продукты), средства наглядности, технические средства;
□ педагогические технологии — совокупность и система способов реализа​ции целей образования в конкретных педагогических условиях. 
4. Образование как результат фиксирует уровень присвоения личностью цен​ностей, которые реализует процесс образования. «Лестницу» образовательных результатов условно можно представить так.
«Грамотность» — своеобразный «стартовый» уровень образования, кото​рый обеспечивает человеку возможность для дальнейшего продолжения обра​зования. В истории развития культуры уровень грамотности существенно ме​нялся: когда-то грамотным считался человек, способный читать Псалтырь и знающий четыре действия арифметики; в наши дни стартовый уровень в со​циальной жизни обеспечивает уже общее среднее образование.
Современное представление о грамотности включает три основные состав​ляющие: грамотность чтения, математическую грамотность и естественнона​учную грамотность. Так, например, грамотность чтения — это не просто тех​ника чтения, а способность учащегося осмысливать текст, анализировать его, давать собственную оценку предъявленной информации, умение соотнести
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прочитанное со своим жизненным опытом и использовать его содержание в своей деятельности, а при наличии противоречивой информации — сформу​лировать гипотезу, аргументировать ее и сделать вывод. Существует даже авто​ритетное международное исследование достижений учащихся — PISA, кото​рое определяет уровень грамотности выпускников основной школы и по этим результатам дает оценку качества образовательной политики государств, об​разовательных систем отдельных стран и образовательных доктрин того или иного педагогического сообщества.
«Компетентность» — выражает способность человека накапливать, интег​рировать знания и опыт, переносить и использовать их в различных жизнен​ных ситуациях; уровень компетентности предполагает наличие развитой по​требности и навыков в области самообразования.
Компетентности нельзя научиться в прямом смысле слова. На уровне ком​петентности учащийся реализует знания и умения, являющиеся продуктом обучения, в решении учебных и жизненных проблем, и они становятся про​дуктом его социального опыта.
Уровень компетентности до недавнего времени считался неоспоримым ре​зультатом профессионального образования. Выпускник профессиональной школы (прежде всего, высшей) должен быть компетентным специалистом, способным сразу активно включиться в свою профессиональную деятельность, принимать верные производственные решения, поддерживать необходимый уровень квалификации, успешно заниматься самообразованием. В наши дни уже ставится вопрос об «общеобразовательной компетентности», о достиже​нии уровня компетентности в системе общего образования, прежде всего в про​фильной старшей школе.
«Образованность» характеризует достаточно широкий кругозор личности в различных областях жизни природы, общества и человека. При этом образо​ванный человек обязательно имеет область особого интереса в науке и культу​ре, он способен реализовывать свою индивидуальность в творчестве.
Обывательская оценка образованности нередко бывает связана с наличием у человека определенного диплома (лучше высшего учебного заведения или даже двух). Но жизнь не перестает доказывать, что диплом — не более чем государ​ственный сертификат об окончании того или иного учебного учреждения систе​мы образования, он прямо не фиксирует личностный уровень образованности.
1.3. ОБРАЗОВАНИЕ КАК ЦЕЛОСТНЫЙ ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ПРОЦЕСС
В современных работах по педагогике, особенно в учебниках и пособиях для учителей, популяризируется некая понятийная формула: «Образование = Обучение + Воспитание». Она совершенно не отражает настоящего содержа​ния этого педагогического феномена.
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Образование — сложный и длительный процесс построения личностью своего образа, своеобразное становление самого себя. Он, бесспорно, включает про​цессы воспитания и обучения, но одновременно предполагает социализацию и индивидуализацию личности, ее физическое, интеллектуальное, нравствен​ное, художественное развитие. Образованным можно назвать не просто человека «обученного», закончившего школу или вуз, а человека, готового к самостоятельному и ответственному действию на основе своего выбора в про​фессиональной деятельности, способного компетентно принимать решение в новых для себя условиях, преодолевать жизненные трудности и противоречия в интересах людей, добра, справедливости.
Образование, во-первых, предполагает социализацию личности. Это процесс адаптации личности к социуму, процесс усвоения человеком готовых форм и способов социальной жизни, способов взаимодействия с материальной и ду​ховной культурой и одновременно выработка собственного социального опы​та, своего стиля жизни.
В результате образования должна сложиться своеобразная готовность к жизни, способность действовать, принимать решения, различать добро и зло и выбирать свое место в этих нравственных оппозициях, строить отношения с разными людьми, находить необходимую информацию и успешно пользоваться ею. Иными словами, современный образованный человек должен быть хоро​шо социализирован.
Образование должно строиться с учетом этапов созревания и проявления сущностных сил человека, то есть с учетом его развития. «Развитие» — тради​ционная категория психологической науки, но без ее использования в харак​теристике целостного процесса образования возникает представление, что ре​зультат образования напрямую связан только с компетентностью и мастерством педагога, с эффективностью тех социально-педагогических условий, которые созданы в образовательной практике.
Опираясь на исследования отечественных психологов (Б. Г. Ананьев, Л. С. Выготский, В. С. Мерлин, Д. Б. Эльконин, Д. И. Фельдштейн), в обоб​щенном виде развитие личности можно определить как совокупность процессов качественного изменения психической целостности человека: совершенствование функциональной готовности, формирование операционных систем психических новообразований, которые обеспечивают личности возможность относительно успешно решать свои жизненные проблемы.
Научно обоснованная периодизация возрастного развития позволяет обозна​чить закономерности смены ведущих видов деятельности, на которых строится весь процесс воспитания, социализации и обучения. Кроме того, современная психология развития значительно углубила представление о проявлениях основных новообразований личности на различных возрастных этапах, убедительно конк​ретизировала идею о своеобразии психической жизни ребенка каждого возраста.
Образование как целостный процесс включает в себя и подсистему процесса воспитания. Понятие «воспитание» принадлежит к числу наиболее многознач​ных понятий в педагогике. Русский фольклор, древние религиозные и философско-педагогические тексты свидетельствуют о том, что понятие «воспитание» обозначает один из древнейших архетипов русской культуры. Если обратиться к
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ТАБЛИЦА (Возрастная периодизация развития по Л.С. Выготскому и Д.Б. Эльконину)
семантической природе понятия «воспитание», то легко установить основу «пи​тать» (синоним «кормить», отсюда «окормлять»). Слово с таким значением зак​репляет представление о том, что становление добра в человеке невозможно без воздействия извне, но воздействия доброго, сердечного, заботливого и ответ​ственного. Славянское православное толкование воспитания исключает слепое преклонение перед личностной самостью, отраженной в латинском educo.
 В современной педагогике принято различать несколько смыслов понятия «воспитание»:
□ широкий социальный смысл — своеобразное воспроизводство обществом самого себя, целенаправленная деятельность по передаче социально-культурного опыта от старших поколений к младшим;
□ широкий педагогический смысл — управление развитием личности в усло​виях педагогически организованной игровой, познавательной, трудовой и художественной деятельности и общения воспитанников; 
□ узкий педагогический смысл — процесс специально организованного пе​дагогического взаимодействия воспитателей и воспитанников, обеспе​чивающий формирование необходимых социальных представлений, морально-волевых качеств, опыта поведения.
Нетрудно заметить, что эти определения характеризуют «внешнюю» сторо​ну процесса воспитания, с позиции собственно педагогической деятельности. Но воспитание предполагает и глубокий «внутренний» план преобразований на личностном уровне. В таком смысле «воспитание» — это процесс изменения
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мотивационно-ценностной системы личности воспитанника: освоение им ценно​стных отношений, обретение ценностного социального опыта. Поэтому воспи​тание является одним из главных путей организованной социализации. Вос​питание обеспечивает не только «выход в социум» (условия жизнедеятельности ребенка, его продуктивную деятельность и общение, освоение необходимых социальных представлений и навыков, которые способствуют нормальной со​циализации), но и «обретение себя» (процесс индивидуализации, становления собственного социального опыта, ценностных ориентаций). Без воспитания эти два взаимосвязанных процесса неосуществимы.
Воспитание происходит во всех видах деятельности, в которые включен ре​бенок, реализуется в его деловых и межличностных отношениях. Жизненные ценности не логически понимаются и запоминаются, а переживаются воспи​танником, «выходят» на уровень его потребностей, которые и будут опреде​лять поведение.
Образование предполагает формирование у личности достаточно широко​го кругозора по самым разным вопросам жизни природы, общества, человека. Именно поэтому образование всегда ассоциируется с обучением. Обучение — процесс усвоения знаний, умений и навыков, способов познавательной и предмет​но-практической деятельности. Обучение связано, прежде всего, со специаль​но организованной познавательной деятельностью (учением), где человек имеет дело с информацией и искусственными знаковыми системами.
Для чего человека надо обучать? На этот вопрос еще в XVII веке ответил Я. А. Коменский: чтобы человек стал человеком! Эту же мысль в XX веке сделал принципом своей педагогической деятельности в разоренном войной селе Павлыш В. А. Сухомлинский: «Человек должен учиться, потому что он человек!»
Обучается ребенок с самого раннего возраста и самыми разными способа​ми: путем подражания в игре, в продуктивной деятельности (рисовании, кон​струировании, лепке и др.). Но важнейшее значение для образования имеет обучение в систематической познавательной деятельности, которая организу​ется в школе. Эта учебная деятельность принципиально отличается от других форм обучения вне школы: она обязательная, социально значимая и обществен​но оцениваемая.
Не может не обращать на себя внимание многозначность основных катего​рий, характеризующих предмет педагогики, их порой трудно «разводимые» взаимосвязи. Чем это определяется?
Во-первых, педагогика — наука из области человековедения, а в мире мало найдется явлений сложнее человека.
Во-вторых, педагогика, как одна из древних областей знания, «выросла» из весьма разнообразного духовного и практического материала. У ее истоков — тысячелетняя практика воспитания, этические и сословные традиции, дости​жения всех наук, изучающих человека, природу и общество.
В-третьих, пространство педагогической реальности меняется с изменени​ем бытия самого человека. Социокультурная ситуация начала XXI века ставит педагогику перед необходимостью проникать в такие области своего предме​та, которые требуют новых научных категорий и переосмысления уже суще​ствующих. Поэтому в научной периодике и на конференциях ученых-педагогов
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не умолкают споры о самой главной научной проблеме педагогики — о сущно​сти ее предмета. Он фантастически сложен и в экспериментальном фиксиро​вании, и в теоретическом обосновании.
Любопытен пример того, как предмет педагогики воспринимается учены​ми из других областей науки. В одной из своих работ Ж. Пиаже рассказал о незабываемом случае, который произошел с ним: о встрече с А. Эйнштейном. Великий физик очень заинтересовался сообщением Ж. Пиаже о психолого-педагогических экспериментах с детьми, расспрашивал о деталях того, что де​лали его коллеги, педагоги-экспериментаторы. Прощаясь, А. Эйнштейн убеж​денно заявил, что исследования в педагогике неизмеримо сложнее того, чем занимается физика.
1.4. ПЕДАГОГИКА В СИСТЕМЕ НАУК О ЧЕЛОВЕКЕ
Современная педагогика — это, по существу, совокупность теоретических и прикладных наук, изучающих образование как целостный педагогический процесс. За многовековую историю развития в педагогической науке сформи​ровалось несколько самостоятельных отраслей научного знания.
История педагогики изучает теорию и практику воспитания и об​разования в различных цивилизациях и в различные исторические периоды. История педагогики формирует систему знаний об истоках современного пе​дагогического процесса, о том, как сфера воспитания и обучения развивала культурные ценности цивилизации, как педагогическая теория выстраивала и преобразовывала свои парадигмы.
В последнее десятилетие оформились в качестве самостоятельных отрас​лей педагогики: этнопедагогика, которая изучает закономерности и особенности традиционной культуры воспитания, этнического воспитания, и сравнительная педагогика, которая изучает ведущие тенденции развития образовательного процесса в современных странах в их сравнении. Массив знания этих отраслей педагогики достаточно долго входил в содержа​ние истории педагогики.
Общая педагогика исследует основные закономерности образования. В системе общей педагогики принято выделять достаточно самостоятельные области:
□ общие основы педагогики — изучает предмет, методологию педагогичес​кого исследования, обосновывает цель и структуру целостного процесса образования;
□ теория воспитания — изучает закономерности процесса воспитания; 
□ теория обучения, или дидактика, — изучает закономерности процесса обучения;
□ теория управления образованием — изучает теоретические основы педа​гогического менеджмента.
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Отдельной отраслью педагогики является возрастная педагогика, которая изучает возрастные аспекты образования и включает дошкольную пе​дагогику, педагогику школы, педагогику высшей школы, андрагогику (педаго​гику взрослых).
Отраслью педагогической науки является и коррекционная педа​гогика, которая представлена самостоятельными областями: логопедия (изу​чает пути предупреждения и преодоления нарушений речи), сурдопедагогика (обучение и воспитание глухих и слабослышащих), тифлопедагогика (обуче​ние и воспитание слепых и слабовидящих), олигофренопедагогика (обучение и воспитание умственно отсталых детей).
Сложились отрасли специальной педагогики: педагогика профессионального образования, военная педагогика, спортивная педагогика, педа​гогика перевоспитания правонарушителей.
Педагогика, ее идеи, теории и экспериментальные новации никогда не су​ществовали изолированно от других областей знания и культуры. Области педагогической действительности, изучаемые педагогикой (развитие, социа​лизация, воспитание, обучение, самовоспитание), одновременно имеют отно​шение к другим наукам: анатомии и физиологии, психологии развития, соци​альной психологии, культурологии и др. Но педагогика не может строить свою теорию, используя в готовом виде данные других наук, она должна раскрывать закономерности своего собственного предмета — образования как целостного педагогического процесса.
Педагогическое знание взаимодействует особым образом с каждой из обла​стей человековедения: философией, психологией, культурологией, социоло​гией, экономикой и др. «По горизонтали» и «на стыке» этих взаимодействий возникают новые междисциплинарные области знания: философия образова​ния, педагогическая психология, педагогическая аксиология, социология об​разования, экономика образования. А в самой педагогической науке форми​руется своеобразное интегрированное «проблемное поле», которое вызывает к жизни новые отрасли: социальную педагогику, педагогическую антропологию, педагогический менеджмент и др. Сегодня педагогика «втягивает» в свое тео​ретическое пространство этнографию и этнологию, семиотику и психолинг​вистику, телеологию и психоанализ, которые, безусловно, обогащают педаго​гическое знание.
Но этот процесс одновременно усложняет теоретические поиски самой пе​дагогики; возникает опасность «размывания» предмета педагогики, увеличи-
ТАБЛИЦА Теоретическое «поле» педагогики
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вается количество различных подходов к одному и тому же педагогическому явлению. Например, воспитательная деятельность в современной педагогике понимается как «взаимодействие» с ребенком, как «сотрудничество» с ним, как «управление» его развитием, как «педагогическая поддержка» самоорга​низации его личности, как «педагогическое сопровождение» в индивидуаль​но-личностной ориентации, как «проживание» педагогически организованной ситуации.
Иными словами, педагогика, как всякая живая наука, развивается неод​нозначно и противоречиво, переживая одновременно и процессы интегра​ции нового знания из смежных наук, и дифференциации своего теоретичес​кого «поля». Но, действуя в системе наук о человеке, педагогика использует принятые в человековедении фундаментальные модальности познания. Они отличаются различной степенью эксплицированности (предварительной сформулированности).
На уровне философского познания педагогика выстраивает характеристики основных понятий, исходных утверждений, выдвигает гипотезы и формули​рует закономерности образования как целостного педагогического процесса. В рамках определений философского знания в педагогике строится концепту​альная система теоретических положений или их критика.
Уровень гуманитарного познания обеспечивает в педагогике тот информаци​онный материал, который получен в описаниях непосредственно наблюдаемого или пережитого. Материал детских сочинений, анкет, дневники наблюдений учителя, протоколы уроков и др. не содержат теоретических умозаключений, и только анализ и приведение в систему таких эмпирических данных откроет воз​можность построить суждение, оценить результат, обнаружить тенденцию.
Уровень социально-научного познания в педагогике предполагает выделение инструмента познания (методов научно-педагогического исследования), вы​бор единиц изучения, правил анализа и обобщения информации. Объекты на​учного познания в педагогике конструируются из тех категорий, которые даны в систематическом описании, у которых объяснены структурные и динами​ческие состояния. В этом случае экспериментальные данные можно соотносить с реальными процессами.
К педагогике вряд ли применима оценка научных оснований в том смысле, в каком она применяется в математике или естественных науках. Научное по​знание педагогических явлений и процессов отличается высокой степенью реф​лексии. Исследователь-педагог нередко предлагает широкую интерпретацию полученных данных, но достоверность этих объяснений проверить трудно.
В системе наук о человеке педагогика не только воспринимает междисцип​линарные взаимодействия, но и сама оказывает серьезное влияние на другие области знания. Процессы, происходящие в современной педагогической науке, дают основание предполагать, что ее мощный гуманитарно-эвристический потенциал в скором времени даст о себе знать. И философия, и психология, и иные науки из области человековедения все больше и больше нуждаются в том технологическом компоненте (в возможности получать новое знание о чело​веке в специально организуемых образовательных системах), которым облада​ет именно педагогика.
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Парадигмы педагогики

Глава 2

2.1. ОБРАЗОВАНИЕ В СВЕТЕ
СОЦИОКУЛЬТУРНОЙ КОНЦЕПЦИИ ЦИВИЛИЗАЦИИ

Человек, рождаясь, оказывается в среде, которую сам не создавал, в культу​ре, которая уже сложилась без него. Сущность взрослеющей и развивающейся личности будет определяться тем, как она социализируется в особой культур​ной суперсистеме — цивилизации.
Понятие «цивилизация» происходит от латинского civilis — «гражданский, общественный, государственный». Оно стало активно употребляться во франко- и англоязычной литературе в эпоху Просвещения и означало определен​ный период в истории человечества, который пришел на смену дикости и вар​варству, образ жизни общества, вышедшего из первобытного состояния.
В XIX веке понятие «цивилизация» стало фиксировать типы общества, ко​торые различаются по технологии производства, управления, по механизмам регулирования человеческой деятельности (примером такого понимания ци​вилизаций могут служить выделенные К. Марксом общественно-экономичес​кие формации: первобытно-общинная, рабовладельческая, феодальная, капи​талистическая и социалистическая). Наиболее совершенной цивилизацией представлялся тип общества, сложившийся к тому времени в европейских стра​нах. Европейскую цивилизацию многие философы и историки считали обла​дающей самым высоким уровнем развития культуры, а другие типы общества на карте мира снисходительно относили к более отсталым цивилизациям, об​реченным догонять европейскую.
К XX веку европейские (в том числе, русские) и американские философы все больше сходятся на понимании цивилизации как некой устойчивой социо​культурной общности людей, государств, фиксирующей их своеобразие и уни​кальность на больших исторических отрезках времени (Н. Я. Данилевский, О. Шпенглер, А. Тойнби). Такое понимание цивилизации потребовало отка​заться от «евроцентризма», восхваления особых достижений европейской цивилизации, признать существование, наряду с западной цивилизацией, не​похожих на нее восточной, евразийской, увидеть специфическую ценность ар​хаичной цивилизации.
Для того чтобы массы людей, составляющие такие социокультурные общ​ности, как цивилизация, были способны существовать вместе и действовать,
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бесспорно, важны и экономические формы организации производства, и по​литико-правовая система общества. Но если учесть, что сознание человека и его психика формируются под влиянием знаков, языка и. общения (Леви-Стросс), то окажется, что особое значение для существования и развития ци​вилизации имеют способы трансляции культуры:
□ традиции, обычаи, верования, нормы поведения; 
□ формы и способы общения, ритуалы;
□ взаимодействие поколений в семье, трудовых сообществах, в досуговой деятельности;
□ информационные технологии.
Устойчивые эффективные типы поведения и жизнедеятельности людей обес​печивает опыт освоения культуры. Этот цивилизационный механизм непосредственно связан с образованием. Известный американский философ Д. С. Робертсон доказывал, что состояние и уровень развития человеческой цивилизации в конечном счете определяется уровнем и объемом доступных данному социуму знаний, возможностью их распространения, усвоения, переработки и продуци​рования. Какие бы конкретные экономические цели ни ставил человек, он про​изводит продукцию, товары и услуги лишь на основании тех знаний и изобретений, которыми он располагает в данное время. И социальное устройство государства, и политическая власть определяются тем, что он знает и умеет.
В процессе труда и общения у людей накапливался определенный значи​мый опыт и знания, которые первоначально передавались в устной форме, не​редко иносказательной — в мифах, легендах, эпических поэмах. Такой способ передачи знания был очень индивидуален, прямо связан с памятью конкрет​ного носителя информации, его избирательным восприятием, способностью к устному рассказу, даже его авторитетом среди соплеменников.
Письменность позволила совершить в образовании переход от чисто мифо​логического освоения бытия к книжному и стала своеобразной предпосылкой выделения умственного труда, его различия от труда физического. С появле​нием письменности обучение открыто связывает познавательную деятельность с накоплением знаний.
Изобретение книгопечатания демократизировало образование: трансляцию знаний теперь можно было осуществлять не только от учителя к ученику, но и через учебную книгу, через библиотеки. Благодаря книгопечатанию появилась возможность развития массовой школы. Но одновременно книжный мир, с его разнообразием точек зрения, принуждает мышление к выбору, к критической оценке; жаль только, что такое чтение могло быть достоянием довольно узкого круга людей. Применение электричества в полиграфии, изобретение радио и телевидения невероятно увеличили скорость и масштабы передачи информа​ции, накопления и переработки знаний.
Появление компьютерных технологий в системе передачи информации сде​лало к началу XXI века образование важнейшей отраслью производства знания.
Каждый тип культуры рождает свою модель идеального человека. Антропологически, по своим физическим параметрам, человек в разных цивилизациях не отличается чем-то существенным, но в культурном отношении люди тради-
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ционной культуры, западной и восточной, разные типы. Так, в культуре во​сточной цивилизации человек есть то, каким он является для других, а глав​ными добродетелями его почитается не ум, как на Западе, а сердце и воля. Евразийская цивилизация (территориально связанная с Россией) в своей куль​туре органично объединила западное уважение к личности и восточное подчи​нение родовому клану; идеальную личность евразийца всегда отличают стрем​ление к нравственной общности (соборности) и готовность к свободному действию, народность и жажда творчества.
Российский философ и науковед М. К. Петров предложил своеобразный мысленный эксперимент — как посмотрел бы человек, воспитанный в систе​ме ценностей традиционной цивилизации, на идеалы западной цивилизации:
«Человек традиционного общества воспринял бы европейца как явно ущер​бного, которому с детства прививают вздорную мысль о том, что он способен стать всем, и, когда европеец взрослеет, включается в специальную деятель​ность, он до конца жизни остается разочарованным человеком, носителем не​состоявшихся надежд, озлобленным и завистливым к ближним... Ни в юнос​ти, ни в зрелые годы европеец не знает ориентиров собственной жизни, не в состоянии понять ее цели, безрассудно мечется от одной специальности к дру​гой, всю жизнь что-то осваивает...
Как дикари говорят: я — попугай, я — выдра, я — крокодил, так европеец говорит; я — личность. Это его тотем... Может быть, поэтому личность — са​мое чувствительное и болезненное место европейца. Если погладить личность европейца по шерсти, похвалить его как личность и сказать ему, по возможно​сти в присутствии других европейцев: „Ты — личность», он на глазах начнет распухать от тщеславия и гордости... Но не дай бог погладить личность евро​пейца против шерсти — без драки не обойтись. Поэтому европейцы то живут мирно, когда они без конца уверяют друг друга, что они личности, то сражают​ся и ссорятся, когда им это надоедает»6.
Педагогическая мысль, которая в любой цивилизации оформлялась фило​софски, играет важную роль в духовном поиске людей. Духовный поиск — это всегда поиск абсолюта, В западной цивилизации — поиск абсолютной Исти​ны, в восточной — поиск абсолютного смысла, слияния с Вечностью, в евра​зийской цивилизации — поиск абсолютного Добра.
Исходя из этого, каждая цивилизация выстраивала свои базисные педаго​гические механизмы. Именно они обеспечивают функционирование и пере​дачу новым поколениям такого феномена, как культура. Базовые педагогиче​ские механизмы цивилизаций определяют:
□ области образования человеческой личности («внешнее-внутреннее», «тело—душа—дух», «разум—сердце—воля»);
□ направленность педагогического действия, его ориентацию на достиже​ние практического результата или на безусловное принятие системы ре​лигиозных, этических, идеологических и других ценностей, ориентацию на механическое воспроизведение полезных привычек или на свободное творчество в культуре;
-----------------

6 Петров М. К. Язык, знак, культура. М., 1991. С. 134-135.
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□ понимание природы детства, процесса взросления ребенка и восхожде​ния к идеалу;
□ соотношение личностно-индивидуального и общественно-коллективно​го начал в социальной жизни и образовании;
□ систему жизненных ценностей (высшие цели, социокультурные и обра​зовательные ценности, устремления личности и ее добродетели).
2.2. ПОНЯТИЕ НАУЧНЫХ ПАРАДИГМ
Педагогика, как и любая область научного знания, переживает изменения: уходят в историю некогда авторитетные теории, их сменяют новаторские кон​цепции, которые со временем, став общепринятыми, сами теряют свою акту​альность и испытывают напор новых радикальных идей и экспериментально​го опыта. Почему это происходит? Современная наука еще не может дать исчерпывающий ответ на этот вопрос. Не обнаружен тот однозначно действу​ющий механизм, который вызывает отказ от одних идей и обращение к дру​гим, а иногда возрождение давно забытых идей. Философия науки дает как наиболее убедительные следующие объяснения динамики научного знания.
□ В науке, и в том числе в педагогике, действует своеобразный конвенциализм (от лат. conventio — соглашение), то есть некое соглашение ученых, их договоренность руководствоваться в выборе общепринятой теории критерием удобства и простоты. Одним из первых на эту особенность развития науки обратил внимание еще А. Пуанкаре. По его мнению, эк​спериментальным путем доказать, какая геометрия более истинна — Римана или Лобачевского, невозможно, геометрия может быть только более удобной. А пока что самая удобная эвклидова геометрия, и весь мир пользуется ею. «Удобство» теории применительно к педагогике не​редко обосновывается идеологическими, политическими интересами го​сударства, правящей элиты, власти.
□ В науках, имеющих экспериментальную базу исследования (а педагогика относится к их числу), всегда существует определенное единство между фак​тическими и теоретическими знаниями, теория стремится обосновывать из​вестные факты. Но далеко не все факты попадают в поле зрения ученого: для него представляют интерес лишь те, которые соответствуют его фило​софским воззрениям, методологическим, ценностно-целевым установкам. Поэтому существуют теории, справедливость которых установлена для той или иной области фактов, но они не работают в другом предметном поле. Так, например, известные сегодня концепции обучения (развивающее, проблемное, программированное, модульное, кооперативное) не только не конкурируют между собой за эффективность обучения, но и не вытес​нили традиционное (знаниевое, манипулятивное) обучение.
□ Изменения в науке происходят и в связи со сменой научных парадигм. Понятие «парадигма» (от греч. paradigma — образец, пример) ввел в на-
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учный обиход в середине XX века известный американский философ Томас Кун. В своей знаменитой книге «Структура научных революций» он писал: «Под парадигмой я понимаю признанные всеми научные до​стижения, которые в течение определенного времени дают научному со​обществу модель постановки проблем и их решений»7. Иными словами, парадигма — это господствующая в определенное время система науч​ных идей и теорий, которая дает ученым достаточно ясное видение мира, и они исходят в своей работе из этих моделей научного знания. Принято различать парадигмы общенаучные, которые признаются всем научным сообществом и общественным сознанием, и специализированные, кото​рые образуют теоретическую основу различных отраслей знания и част​ных наук. В этом смысле как о специализированных парадигмах можно говорить о парадигмах педагогической науки.
Влияет ли научная парадигма на остальную часть общества, кроме научных кругов? Да, несомненно. Общепризнанные в данное время научные знания транслируются всему обществу через систему образования, средства массовой информации. Это позволяет решать многие мировоззренческие, нравственные и практические задачи.
Т. Кун обосновал «теорию научных циклов» и убедительно доказывал, что научное осмысление бытия неизбежно предполагает смену парадигм, которая начинается с кризиса господствующей парадигмы и восходит к научной рево​люции, когда возникает «отказ научного сообщества от той или иной освящен​ной веками научной теории в пользу другой теории, несовместимой с пре​жней»8. Окончательное становление нового научного цикла и укрепление основ новой парадигмы всегда проецируется и опирается на радикальные иннова​ции в культурной, социальной, экономической и политической областях жиз​ни. А это означает, что научная революция неизбежно сопровождается серьез​ными изменениями в области образования, а значит, и сменой парадигмы педагогической науки.
Научные революции — редкое явление. Это сложное и грандиозное собы​тие подготавливается прежде всего перестройкой философского основания науки и радикальным преобразованием социокультурных ценностей.
Проблема научных парадигм в педагогике находится сейчас в поле внима​ния многих отечественных ученых-педагогов (Б. С. Гершунский, И. А. Колес​никова, Б. Г. Корнетов, В. В. Краевский и др.). Эти теоретики по-разному по​нимают сам алгоритм педагогической парадигмы и процесс смены парадигм педагогической науки.
Но, при всей разнице подходов, исследование научных парадигм педагоги​ки должно строиться как обоснование тех ценностей, которые придают теоре​тическим моделям статус парадигм.
Еще в XIX веке итальянский философ Дж. Вико характеризовал историю развития человечества как «круговорот» сменяющих друг друга «эры богов»,
7 Кун Т. Структура научных революций. М., 1977. С. 11. 
8 Там же. С. 23.
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«эры героев» и «эры людей». Европейская историко-культурная мысльXX века (Н. Данилевский, О. Шпенглер, А. Тойнби) убежденно соотносила фазы эво​люции культуры с теологической, метафизической и позитивистской эпохами.
Обратившись к истории педагогической науки и образования, можно вы​делить области своеобразной центрации научного знания на ту или иную цен​ность «первого порядка»: ВЕРА — ЗНАНИЕ — «Я» ЛИЧНОСТИ. В соответ​ствии с этим выстраиваются три главные парадигмы педагогической науки: теоцентрическая, рациоцентрическая и антропоцентрическая.
Если учесть, что предметом педагогики является образование как целост​ный педагогический процесс, то педагогическая парадигма призвана дать на​учное объяснение главным проявлениям этой социокультурной реальности, как бы задать теоретическую модель образования. Чтобы педагогическое со​общество и родители могли обращаться к ней как к теоретической основе пе​дагогической деятельности, педагогическая парадигма «обязана» обосновывать:
□ типологическую характеристику «Образа ребенка» как главного педаго​гического феномена;
□ представление о природе взросления, становлении личности и индивиду​альности, о сущности педагогического процесса воспитания и обучения;
□ характеристику целей, содержания и организационно-технологических моделей образования;
□ природу педагогической деятельности, взаимодействия субъекта и объек​та образовательного процесса;
□ доминирующую модель школы.
Один из величайших мыслителей XX века Питирим Сорокин (1889-1968), излагая свою концепцию типологии культуры, использует интересную мета​фору — «Музыка в концертном зале истории»: огромный зал, в котором одно​временно играет множество симфонических оркестров. Слушатели восприни​мают только беспорядочный грохот и какофонию. Как разобраться в такой музыке? Есть только один способ: выделить два-три самых мощных оркестра, которые задают тон остальным, и пытаться уловить их музыкальные темы.
При характеристике парадигм педагогической науки стоит воспользовать​ся этой метафорой П. Сорокина и обратиться к отдельным, наиболее мощным, влиятельным «супертеориям», определяющим сущность каждой из парадигм педагогики.
2.3. ТЕОЦЕНТРИЧЕСКАЯ ПАРАДИГМА ПЕДАГОГИКИ
Становление первой научной парадигмы педагогики шло от дописьменных традиций воспитания в архаичной культуре, «прорастало» педагогическими идеями великих античных философов и мыслителей Средневековья.
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Само название — теоцентрическая парадигма — указывает на то, что офор​мление научного знания на заре педагогической мысли шло вокруг идеи предо​пределенности жизни человека высшим духовным началом (олимпийскими бо​гами, судьбой, Космосом, промыслом Божьим). Под влиянием этой идеи столетиями складывалась культура взаимоотношений поколений, развивались представления о ребенке как носителе человеческой сущности, о зависимости его жизни и взросления от высшей духовной реальности. Поскольку главные ценности были из области духовной, складывались соответствующие формы воспитания и обучения детей.
Сократ (469-399гг. до н. э.) был тем философом, который впервые поставил педагогическую мысль перед проблемой: человек становится личностью незави​симо от событий и суеты социальной жизни. Он верил в силу божественной ода​ренности человека. Но богами создано добро и зло, и человеку в жизни следует не искать счастья и удачи, а стремиться к полному отказу от зла в пользу добра. 
Главный путь становления личности, по Сократу — самопознание, поиск абсолютных нравственных истин и проявление себя в нравственных поступ​ках. По его мнению, «истинное знание» никогда не может быть получено в го​товом виде от других людей, даже от самого мудрого учителя. Оно должно «ро​диться в голове» ученика, стать результатом его мучительных размышлений, отказа от известных истин, «наведения» (термин Сократа) на общее определе​ние. Знаменитые «сократовские беседы» — одна из первых форм организации образования. Это — диалог с учеником, совместное рассуждение, где знание, которым ученик божественно одарен, хотя не подозревает того, «проясняется» в процессе разрешения познавательной и нравственной проблемы. Действия самого Сократа как учителя направлены на «увещевание» и «воспитание» со​беседников, на попечение о познании ими ценностей и истины, то есть на за​боту об их душе.
Платон (427—348гг. до н. э.) в своих сочинениях выстроил научное, в поня​тиях теоцентрической парадигмы, объяснение процесса образования. Главная характеристика личности у Платона — душа, поэтому развитие личности — это «разворачивание» ее души. Перед нами априорная модель развития (от лат. а priori — до опыта, до жизни). По мысли Платона, человеческая душа — суб​станция высшего «мира идей» соединившись с телом новорожденного ребен​ка, она «раскалывается» на три части: разумную, волевую и чувственную. Эти части души уже несут в себе готовый набор добродетелей: мудрость, мужество и умеренность. Ни усилия воспитателей, ни школа, ни собственная деятель​ность человека ничего не могут изменить в этом наборе добродетелей, а глав​ное, в количественном наполнении каждой из них. Хорошее образование спо​собно только «проявить» эти заданные до рождения качества и направить, в соответствии с их особенностями, жизнь и труд человека. Тогда те, у кого пре​обладает мудрость, станут правителями, законодателями и чиновниками, кому от высшего мира досталось больше мужества, станет воином, а все, душу кото​рых направляет умеренность, найдут себя в занятиях ремесленников, торгов​цев, виноделов.
Аристотель (384-322 гг. до н. э.), в полном соответствии со своим принци​пом в отношении к Платону как к любимому учителю («Платон мне друг, но
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истина дороже»), доказывает иной взгляд на развитие личности. По его мне​нию, человек от рождения не получает никаких добродетелей, а имеет лишь возможности для их развития. «Вообще все, что мы имеем от природы, то мы первоначально получаем лишь в виде возможностей и впоследствии преобра​зуем их в действительность»9. Такая позиция характеризует апостериорную мо​дель развития (от лат. a posteriori — из последующего).
Образование, по мысли Аристотеля, чрезвычайно значимый процесс: вос​питательное окружение, специальные занятия (приучение) правильно органи​зованное обучение способствуют присвоению жизненных ценностей и форми​рованию добродетелей.
Культура и педагогическая мысль европейского Средневековья значитель​но укрепили начала теоцентрической парадигмы, заложенные античными мыс​лителями. В период «мрачного» (раннего) Средневековья, примерно до X века, господствовало ветхозаветное восприятие ребенка как существа, природа которого повреждена первородным грехом. Ребенок изначально несовер​шенен и греховен, поэтому период детства — время неизбежного зла, которое надо быстрее прожить. Детство средневекового человека кончалось рано: в 7 лет ремесленник отдавал сына в подмастерья, отпрыск дворянского рода отправ​лялся в замок сюзерена служить пажом у жены господина, а династические браки заключались между подростками 12-14 лет. Отношение к детству как периоду неполноценной жизни проявлялось и в бытовом обиходе: не суще​ствовало понятия детской одежды — это была миниатюрная копия взрослого платья, не было детских игрушек — игра детей как греховная фантазия не поощрялась.
Взаимодействие взрослого с ребенком педагогическая мысль раннего Сред​невековья выражала как повиновение родителям, наставникам и Богу. Только на волю Божью, а не на свои разум или способности мог полагаться в своей жизни ветхозаветный человек.
Один из самых ярких мыслителей раннего Средневековья Аврелий Августин (Блаженный Августин, Святой Августин) (354— 430 гг.) написал знаменитое сочинение «Исповедь». Именно эта книга вызвала множество подражаний в западноевропейской и русской литературе, в ряду которых стоят одноимен​ные сочинения Ж.-Ж. Руссо и Л. Н. Толстого. Если попытаться обозначить главную тему этой искренней автобиографической и вместе с тем глубокой философской работы, то ею окажется проблема греха. Блистательные страни​цы «Исповеди» Св. Августина посвящены описанию его «труда спасения»: по​каянию в грехах, «выплакиванию своей души» и «врачеванию души Божествен​ным промыслом».
Образование в средневековой Европе носило религиозный характер, и по​лучали его, главным образом, те, кто стремился стать священником. Многие светские феодалы, даже короли, не знали грамоты.
Первыми очагами христианской образованности в Западной Европе были катехуменаты — школы, учащиеся которых изучали Священное Писание и
------------------------
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приготавливались к принятию таинства крещения. Им нужно было пройти четыре уровня освоения христианского учения и навыков христианского об​раза жизни: вначале только слушали чтение Священного Писания, затем до​пускались к проповеди на церковной службе, но удалялись при совершении таинств, позже выучивали наизусть известные молитвы и читали их в общей службе, много и основательно заучивали катехизис (популярное руководство по христианскому вероучению в вопросах и ответах).
Немногочисленные монастырские школы использовали индивидуально-груп​повую форму обучения. Учитель-священник имел 20-30 учеников. Они собира​лись вместе в одном помещении при монастыре, но учитель работал с каждым отдельно (индивидуально) и поочередно. Ученики были разного возраста, каж​дый находился на разном уровне «обученности», так как начинал учиться и оставлял учебу, когда этого хотели родители, оплачивающие труд учителя.
Содержание религиозного образования в течение многих веков строилось на указаниях трактата римского ритора Марциана Капеллы (V век) о «се​ми ступенях мудрости»: «trivium» — грамматика, риторика, диалектика и «quadrium» — арифметика, геометрия, астрономия, теория музыки (на самом деле это не что иное, как «семь искусств свободного человека», которым обу​чали своих учеников еще софисты в Афинах в V веке до н.э.) - «Trivium» считался необходимым уровнем для любого образованного человека, а к XI—XII зекам составил основу для освоения «quadrium» и обучения в университете.
Европейская педагогическая мысль, вышедшая на позиции Нового Завета, уже иначе представляла образ ребенка: дитя является в глазах Христа образ​цом высочайшего совершенства, которого взрослые могут достичь только со​знательной работой по преодолению греха. Поэтому Иисус взывает к своим ученикам, чтобы они сделались как дети: «Истинно говорю вам, если не обра​титесь и не будете как дети, не войдете в Царство Небесное»10.
Христианская педагогика пытается решать задачу воспитания ребенка для земной жизни и одновременно вести его к вечной жизни.
Фома Аквинский (1226—1274) в своем сочинении «Сумма против язычни​ков» анализирует человеческие добродетели (мудрость, воля, чувства), переос​мысливает представления о душе и ее добродетелях, описанные Платоном и Аристотелем. Кроме того, Фома Аквинский установил разделение «естествен​ного разума» и Божественного Откровения, мышления и веры. Это положило начало отделению развивающихся наук от религии, укреплению в культуре ра​циональных ценностей.
К исходу Средневековья педагогика начинает осознавать детство как пери​од подготовки к взрослой жизни. Складывается понимание особой ответствен​ности взрослого, воспитателя, наставника за ребенка в период его детства.
Таким образом, можно выделить основные черты теоцентрической пара​дигмы образования.
1. «Образ ребенка» трактуется по априорной модели: потенциал развития ребенка и его будущего совершенства обусловлен Высшей Волей, Богом. Хри​стианская педагогическая мысль рассматривает человека вообще и ребенка в
--------------------------

10От Матфея. Гл. 18, 3.
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частности как образ и подобие Божие. Образование в этом случае понимается как педагогическая помощь ребенку в раскрытии образа Божия в себе.
2. Очень активно реализуется в теоцентрической парадигме идея Божествен​ного призвания: каждый человек должен выполнять то, к чему предназначен Богом, оставаться в том сословии, в котором рожден. Обычный средневеко​вый человек почти никогда не покидал места своего рождения, даже разбога​тевший ремесленник не мечтал стать дворянином и сменить мастерскую на богатый замок.
3. Школа, развивавшаяся в теоцентрической парадигме до XVII века, по большому счету, не умела еще учить детей. Она, скорее, была школой взрос​лых: неслучайно не существовало понимания значения обучения именно в детские годы, средневековый человек учился, когда хотел и сколько мог, без вся​кой утилитарной цели. Учитель не воспринимался как носитель истины в последней инстанции. Он лишь человек, который умеет читать и писать по-латыни, знает наизусть текст Священного Писания, а в нем следует искать от​веты на все вопросы бытия.
4. Средневековье, бесспорно, время расцвета теоцентрической парадигмы педагогики. Но считать, что она ушла бесследно, что она преодолена к началу XXI века, как исчерпавшая себя и вредная, неверно. Средневековое мышление вообще, и педагогическое в частности, строилось на безграничном признании Веры как главной жизненной ценности, на «верующем разуме». В наше время, когда явно ощущается кризис однозначного, понятного (объясненного разны​ми науками) бытия, человек вновь обращается к ценностям Веры в надежде на спасение в будущей жизни. Теоцентрическая парадигма педагогики продол​жает жить в фундаментальных религиозных системах (православная педагоги​ка, педагогика ислама) и а псевдорелигиозных концепциях современности (ан​тропософская вальдорфская педагогика, педагогика «Живой этики» Рерихов, учение «Детка» Порфирия Иванова и др.).
2.4. РАЦИОЦЕНТРИЧЕСКАЯ ПАРАДИГМА ПЕДАГОГИКИ
Культура Нового времени и эпохи Просвещения (с XVII до начала XIX века) иначе ставит вопрос о том, кто задает человеку границы существования в этом мире: они устанавливаются не природой, как это делается в мире животных, и не Богом, как утверждают догматы христианства. Складывается представле​ние о том, что границы человеческого существования устанавливаются самим человеком благодаря его разуму. Мысль о верховенстве разума (рационализм) во всех моментах человеческой деятельности пронизывает культуру и филосо​фию Нового времени и эпохи Просвещения. Вера в прогресс, в конечное тор​жество разума вызвала в это время развитие наук, светского образования, дви​жение за просвещение народа.
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В культуре и общественном сознании формируется некий образец «просве​щенного европейца»: разумный человек, сознательно контролирующий всю систему своих отношений с миром и другими людьми, деловитый, практич​ный, принимающий образование как необходимую культурную норму. Этот идеал насаждается средствами искусства, философией и педагогикой как зна​чимый для любого времени и любого народа. Развитие рациоцентрической парадигмы в педагогике происходит в условиях становления особого типа куль​туры — европейской культуры и поэтому воплощает ее главные ценности.
Рассмотрим основные черты рациоцентрической парадигмы педагогики.
1. Рационализм. Научное познание ориентировано на истину, которая аб​страктно существует в мире, независимо от человека. В философии господ​ствует представление о том, что истина постигается путем логических доказа​тельств и проверяется опытом, поэтому образование направлено на обучение логике последовательных операций в научном мышлении и любой другой дея​тельности. Достаточно сравнить теоретические обоснования сущности процес​са обучения у великих дидактов XVII—XIX веков (например, Я. А. Коменского, И. Ф. Гербарта, К. Д. Ушинского), чтобы увидеть идею этапности последова​тельных, логически связанных «ступеней», по которым ученик следует от не​знания к знанию:
Я. А. Коменский
а) «ступень ощущений»,
б) «ступень пояснений»,
в) «ступень упражнений».
И. Ф. Гербарт
а) «ясность»,
б) «ассоциация»,
в) «система»,
г) «метод»
К. Д. Ушинский
а) «живое восприятие учебного материала»,
б) «сравнение и сопоставление полученных представлений и выработка предварительных понятий»,
в) «обобщение и приведение знаний в систему»,
г) «закрепление полученных знаний и навыков».
2. Образование носит отраслевой характер: оно организуется предметно, по аналогии с разделением наук по отраслям знания, разделением труда в промыш​ленности и сельском хозяйстве. Практика образования стремится, чтобы каж​дой отрасли науки и культуры соответствовали специальные занятия в школе и чтобы проводились они в системе. «Вся совокупность научных занятий должна быть точно разделена на классы так, чтобы предыдущее повсюду пролагало путь последующему и возжигало для него свет», — писал Я. А. Коменский11.
--------------------

11 Коменский Я. А. Великая дидактика. Избранные педагогические сочинения. В 2т. Т. 1. М., 1982. С. 337.
39

С развитием наук — к началу XIX века — в европейской педагогике сложи​лись две точки зрения на проблему содержания школьного образования.
Теория «материального образования» (у истоков которой стоял Я. А. Коменский) отстаивала идею энциклопедизма: школа должна давать знания по ос​новам всех наук. Сторонники этого подхода предлагали школам многопред​метные программы, постоянно были озабочены необходимостью дополнять их новой научной информацией.
Теория «формального образования» (ее основоположник И. Г. Песталоцци) цели школьного обучения видела в развитии познавательных сил и способно​стей учащихся, в том, чтобы научить их мыслить и выражать свои мысли. Пе​дагоги, стоявшие на этой позиции, главную ставку делали на обучение древ​ним языкам (латынь, древнегреческий) и математике.
Существование этих двух дидактических теорий не только не расшатало основы рациоцентрической парадигмы, а, напротив, обогатило и укрепило их. Разделение труда в промышленности, обособление новых профессий потре​бовало в XIX веке организации классической и реальной школы.
К концу XIX века рациоцентрическая парадигма породила как самостоя​тельные модели образования «знаниевую» («школу учебы») и «техническую» («школу труда«) модели.
«Школа учебы» («книжная школа») доминировала в образовательной прак​тике, но явно шла к своему кризису. Ее характерологические черты:
□ преподается только книжное знание, имеющее слабое отношение к ре​альной жизни;
□ ориентирована на «общее образование», то есть изучение основ всех наук: это рождает многопредметность, учебные планы «пухнут», учебные пред​меты изучаются параллельно, не связанно друг с другом;
□ и учитель, и ученики работают по готовому образцу: единый учебный план — закон для «школы учебы»;
□ всем ученикам на уроке дается одинаковое задание и строго запрещает​ся общение, обмен информацией и взаимопомощь;
□ подавляется индивидуальность ученика.
Но «школу учебы» делали жизнеспособными многие ее достоинства:
□ глубокая разработка общетеоретических и частно-дидактических основ обучения выдающимися европейскими педагогами XVII—XIX веков;
□ четкость организации учебного процесса, достаточная управляемость самой системы;
□ полное соответствие ценностям рациоцентрической парадигмы педа​гогики.
«Школа труда» есть «организация школы, для которой важнее всего фор​мирование характера»12. Ее главные идеологи и организаторы: в XIX веке — И. Г. Песталоцци, Г. Кершенштейнер, в XX веке — П. П. Блонский, С. Т. Шац​кий, С. Френе. Являясь противоположностью «школы учебы», эта модель не
12 Кершенштейнер Г. Трудовая школа. М., 1918. С. 46. 40
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разрушала основ рациоцентрической парадигмы, а, скорее, обогащала ее. «Школа труда» не готовит ремесленников или рабочих в прямом смысле. Она дает рациональную картину мира, которую ученик может использовать в сво​ей будущей жизни (в той самой реальной жизни, от которой так была оторвана «школа учебы»). Характерологические признаки «школы труда»:
□ стремление преодолеть многопредметность образования: содержание обучения организуется не по образцу отраслей наук, а по образцу отрас​лей производственной деятельности;
□ в учебном процессе «книжное» знание серьезно потеснилось, уступив место самостоятельным наблюдениям учащихся, практической деятель​ности в лаборатории, мастерских, на пришкольном сельскохозяйствен​ном участке: это своеобразные «детские исследования» на близком их интересам и конкретном материале;
□ познание в учебной деятельности идет от практического действия к по​нятию, а не наоборот, как это делается в «школе учебы»;
□ учитель не перестает быть главной фигурой учебного процесса, но он уже не просто просвещает, доносит до сознания детей книжные истины, но и показывает образец практической деятельности с этими знаниями;
□ в учебном процессе нет «гегемонии» учебного плана, программы и учеб​ника, и появляется некоторая возможность для творчества, как у детей, так и у учителя.
3. Рациоцентрическая парадигма педагогики открыто декларирует утили​тарность образования — нацеленность на пользу, на подготовку ученика к даль​нейшему обучению в вузе, к производству, к гражданской жизни успешного собственника. Поэтому в образовании организуется сложная система акаде​мической аттестации: от ежегодных экзаменов до испытаний на «зрелость», с вручением сертификатов и дипломов, подтверждающих способность их обла​дателей функционировать в рационально организованном обществе.
4. Педагог — доминирующий субъект образовательного процесса: он несет свет разума и просвещает своего ученика, в обучении царит монолог учителя. Ученик только повторяет данное им, его познавательные возможности изна​чально воспринимаются учителем как слабые, неразвитые, требующие педа​гогической поддержки и специальной коррекции. Даже в наше время, когда в учебном процессе используется компьютер, педагоги — носители рациоцент​рической парадигмы ставят ребенка в позицию неравенства с механической обучающей системой. Компьютер представляется обезличенным, но все же субъектом процесса обучения, носителем недоступного ребенку знания.
5. Главным открытием рациоцентрической парадигмы в области организа​ции образования стала классно-урочная форма обучения. Она сложилась в прак​тике работы учителей братских школ на рубеже XV—XVI веков. Теоретически обосновал ее и распространил в Европе великий чешский педагог Ян Амос Коменский (1592—1670). Обратим внимание на главные особенности классно-урочной формы обучения.
□ Распределение учащихся примерно одного возраста по группам посто​янного состава(классам).
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□ Четкое планирование учебной работы для каждого класса. В годовом учебном плане строго регламентируются учебные предметы и количе​ство часов для их изучения. Учитель планирует свою работу по конкрет​ному предмету на год, на учебную четверть, на отдельное учебное занятие.
□ Основная единица организованных учебных занятий — урок. Он всегда строится на содержании одного предмета, длится строго определенное время (35-45 минут). Деятельность детей на уроке учитель организует фронтально, то есть одновременно всем объясняет, показывает, диктует, всех контролирует и оценивает. Учитель царит на уроке. Неслучайно Я. А. Коменский сравнивал его с солнцем, которое с высоты обогревает и освещает каждую травинку и букашку, его тепло и свет достается всем. Но ученики на уроке должны быть лишены всякого общения друг с дру​гом и подчинены власти учителя, иначе механизм одновременности обу​чения перестанет работать.
Классно-урочная форма невероятно повысила производительность труда учителя: в начале XVII века один учитель обучал класс с составом до 100 и бо​лее учащихся. Именно классно-урочная форма оказалась очень продуктивной технологически и позволила развиваться массовой школе (раньше — началь​ной, а к концу XIX века и средней школе).
Попытками усовершенствовать классно-урочную форму обучения в контек​сте рациоцентрической парадигмы педагогики были Белл-Ланкастерская си​стема и Маннгеймская система. Но классно-урочная форма до сих пор остает​ся главным воплощением достижений рациоцентрической парадигмы в области образования.
6. «Образ ребенка». Ребенок в рациоцентрической парадигме педагогики всегда рассматривается как объект действий педагога (взрослого), ибо только педагог — носитель разума, он знает ответы на все вопросы и может просве​тить. Педагогическая мысль уже на заре Нового времени рассматривала раз​витие ребенка, его взросление по апостериорной (аристотелевой) модели: ре​бенок — «tabula rasa», «чистая доска», на которой просвещенный взрослый наносит свои письмена знаний, пустой «сосуд», который следует наполнить богатством научной мысли, накопленной человечеством. B таком контексте возникает общественное убеждение, что заниматься науками надо с детства. Знания представлялись той ценностью, ради которой нужно с детства ограни​чивать свое свободное время, уезжать из родительского дома, даже голодать и терпеть лишения. Образование понимается как подготовка к будущей жизни, ради которой нужно жертвовать настоящим.
Процесс обучения в системе рациоцентрической парадигмы требует от учи​теля умения систематизировать знания, выстраивать их в логике учебного пред​мета, делить на «порции» в соответствии с годом обучения, этапом изучения темы, уроком. Это вызвало развитие в рамках педагогики специальной теории обучения (дидактики) и методик обучения отдельным предметам (частных ди​дактик).
Отношение к ребенку как к объекту образовательного процесса вынуждало учителя постигать законы управления его вниманием, мышлением, познава-
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тельной деятельностью. Педагогика активно ищет способы обучения детей разного возраста, пытается понять механизмы познавательной деятельности и активно обращается к логике и психологической науке.
7. Авторитарность — неизбежная черта образования в рациоцентрической парадигме. Педагог и ребенок занимают в образовательном процессе открыто асимметричные позиции: взрослый навязывает ребенку цели обучения, содер​жание, регламентирует его время, принуждает следовать специальным пред​писаниям (уставу школы, правилам поведения, расписанию уроков).
Сам педагог так же авторитарно управляется со стороны администрации школы, государственных чиновников. Учитель государственной школы — сво​его рода наемный работник. Его деятельность оценивается по итоговым оцен​кам его учеников, по их учебным достижениям. Это «продукт» его труда.
Таким образом, система образования в рамках рациоцентрической парадиг​мы всегда ориентирована на обучение, на умственное развитие, а не на социа​лизацию и воспитание личности. Не случайно почти все педагоги, действую​щие в рамках рациоцентрической парадигмы, в центр внимания ставили проблему дисциплины, послушания. Именно эта особенность организации образования заставляла вводить в учебных заведениях классных наставников, классных дам и классных надзирателей.
Воспитание в рациоцентрической парадигме организуется в поведенческой модели идентично с процессом обучения: «показать — объяснить — упражнять». Воспитатель предъявляет ребенку образец поведения (важную роль играет при​мер авторитетного взрослого человека, самого педагога), добивается, чтобы он осознал эту норму, оценил ее, выразил к ней свое отношение и применил в собственном поведении.
Такая технология воспитания позволяет управлять поведением ребенка: поощрять социально-положительные действия и пресекать социально-нега​тивные. Именно поэтому в поведенческой модели воспитания так важны оцен​ки в баллах (например, за прилежание и за поведение), очки в соревновании коллектива за право носить имя героя или великого человека.
Рациоцентрическая парадигма педагогики отстаивала убеждение, что об​разованного человека можно воспитать, если вооружить его основополагаю​щими мировоззренческими концепциями, обоснованными наукой, обучить способам анализировать и соизмерять события, отыскивать аналогии в исто​рии и повседневной жизни, ориентироваться на идеалы.
Рациоцентрическая парадигма педагогики в наши дни побуждает человека в системе образования по-прежнему копить знания, интенсивно искать все новую и новую информацию. Но в условиях компьютерных коммуникаций и информационной революции это практически невозможно: современный че​ловек все больше осознает, как неупорядоченны и отрывочны его знания, как они быстро устаревают.
Французский социолог Авраам Моль назвал продукт образования в конце XX века «мозаичной культурой». Такое образование возникает у человека по​чти случайно, при просмотре телепередач, чтении прессы и Интернет-инфор​мации. «Совокупность его знаний определяется статистически; он черпает их из жизни, из газет, из сведений, добытых по мере надобности. Лишь накопив
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определенный объем информации, он начинает обнаруживать скрытые в ней структуры. Он идет от случайного к случайному, но порой это случайное ока​зывается существенным»13.
Доктрина знания, которую отстаивает рациоцентрическая парадигма педа​гогики, не позволяет образованию по-настоящему выполнять свои функции в современных условиях.
2.5. АНТРОПОЦЕНТРИЧЕСКАЯ ПАРАДИГМА ПЕДАГОГИКИ
Первые «ростки» антропоцентрической парадигмы появились в педагоги​ческой мысли эпохи Возрождения: в культуре и философии теоцентрическая картина мира начинает сменяться антропоцентрической. Возрождается инте​рес к античности, культуре дохристианских народов Европы (греков, римлян). На примерах античности Возрождение утверждает право человека на собствен​ную мысль и творчество. Для педагогики чрезвычайно важно возникшее пред​ставление, что одним из главных продуктов человеческого творчества являет​ся сам человек. В нем по-прежнему признается сочетание двух субстанций: божественной и природной, но теперь выделяется и третья, особая — челове​ческая.
Мыслители эпохи Возрождения пытались понять эту человеческую ипо​стась, ставшую основой гуманизма. Пико делла Мирандола в своей речи «О на​значении человека» провозглашает: «Я ставлю тебя в центре мира, — говорит Творец Адаму, — чтобы оттуда тебе было удобнее обозревать все, что есть в мире. Я не сделал тебя ни небесным, ни земным, ни смертным, ни бессмертным, чтобы ты сам, свободный и славный мастер, сформировал себя в образе, кото​рый ты предпочитаешь. Ты можешь переродиться в низшие, неразумные су​щества, но можешь переродиться по велению своей души в высшие, божествен​ные... О высшее и восхитительное счастье человека, которому дано владеть тем, чем пожелает, и быть тем, чем хочет!»14 В этом отрывке ясно открывается суть человеческого начала в этом мире, отличного от божественного и природного: ребенок, взрослея, сам придает себе тот образ, который предпочтет.
Идеи раннего гуманизма, закладывающие основы антропоцентрической парадигмы педагогики, еще мало повлияли на практику европейского образо​вания. В истории запечатлена как первый опыт педагогической реализации идей гуманизма, деятельность школы «Дом радости» Витторино де Фельтре (1378—1446). Он разместил свою школу в большом загородном дворце, на бе​регу живописного озера, среди парков и полей. Естественная среда — приро​да — рассматривалась гуманистами как первый фактор воспитания. Во имя ес-
--------------

13 Моль А. Социодинамика культуры. М., 1973. С. 44.
14 Цит. по кн.: Бурхард Я. Культура Италии в эпоху Возрождения. М., 1996. С. 306.
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тественности из интерьеров дворца были убраны роскошная мебель, драпиров​ки, дорогая посуда, сокращен штат прислуги. Ученики этой школы должны были преодолевать дворянскую спесь и изнеженность. Здесь культивировалась умеренность, самостоятельность, большое внимание уделялось физическому развитию.
Как философ-гуманист, Витторино де Фельтре основанием содержания обучения в своей школе сделал античную классику: греческий, латинский язык и литературу Древней Греции и Рима. Кроме того, в его школе изучались мате​матика, астрономия, основы естествознания, ученики овладевали навыками черчения и картографии.
Вся атмосфера школы «Дом радости» была пронизана вниманием к инди​видуальности каждого ученика, укрепляла его веру в собственные силы, убеж​дала в своих способностях. В такой жизнерадостной и естественной обстанов​ке не могло быть места телесным наказаниям, авторитарной власти учителя. Основные вопросы жизни школы ученики решали сообща, здесь существовало некое подобие выборных органов самоуправления.
Антропоцентрические идеи и поиски гуманистов эпохи Возрождения еще не оформились в законченную парадигму, а скорее «расшатывали» основы теоцентрической парадигмы, пролагая дорогу рациоцентрической парадигме, которая использовала для своего укрепления и некоторый антропоцентрический пафос, Судьба антропоцентрической парадигмы в педагогике как нельзя лучше подтвер​ждает, что наука изменяется не кумулятивно, то есть поступательно-непрерыв​но, а, напротив, прерывисто, с отходом «в тень» некогда признанных идей, с их возвращением на новом витке развития культуры и философии.
Так, в эпоху Просвещения, когда рациоцентрические доктрины педагоги​ческой парадигмы переживали свой расцвет, возникли новые «проблески» ан​тропоцентрической парадигмы. Педагогическая теория Ж.-Ж. Руссо (1712-1778) провозгласила как новые педагогические ценности:
□ изначальное совершенство ребенка;
□ природосообразность, естественность воспитания;
□ свободу в воспитании;
□ общечеловеческие целевые ориентиры воспитания;
□ гуманизм.
Образ ребенка в характеристике Ж.-Ж. Руссо не мог не поразить современ​ников. Ребенок для него был существом изначально чистым и совершенным. Ж.-Ж. Руссо призывал принимать детство как особенный, чрезвычайно зна​чимый период жизни человека: «Люди, будьте человечны!.. Любите детство, будьте внимательны к его играм и забавам, к его милому инстинкту»15. Не слу​чайно он выступал противником схоластической школы, книжного знания, пассивного зазубривания. Педагогическая концепция Ж.-Ж. Руссо, изложен​ная в романе «Эмиль, или О воспитании», провозглашает основой образова​ния свободную самодеятельность ребенка, формирование его собственного жиз​ненного опыта путем наблюдений и труда в природе.
---------------

15 Руссо Ж.-Ж. Педагогические сочинения. В 2 т. Т. 1. М., 1981. С. 77.
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В первой четверти XIX века в европейской философии и педагогике начал широко использоваться термин «гуманизм» (от лат. humanus — человеческий, человечный). Это понятие отражает такую мировоззренческую позицию, ко​торая признает в качестве высшей ценности человека и утверждает его право на свободу, справедливость и счастье. Считается, что термин «гуманизм» впер​вые ввел в научный обиход немецкий педагог Ф. Хитхаммер, но не стоит забы​вать о вкладе, который внесли в его содержание и научное использование великие представители педагогики эпохи Возрождения еще на заре антропо​центрической парадигмы.
Новый мощный «всплеск» гуманистических идей в педагогике и накопле​ние парадигмического потенциала антропоцентрическими концепциями при​ходится на начало XX века. Востребованность антропоцентрических ценно​стей определили многие социокультурные факторы:
□ прогресс техники и технологий, бурное развитие промышленности;
□ как следствие, рост требований к уровню образования в обществе, неиз​бежность модернизации содержания образования, критическое отноше​ние к классно-урочной форме обучения, к «школе учебы» с ее ориента​цией на книжные знания;
□ развитие наук о человеке (особенно физиологии, психологии), появле​ние новых научных знаний о природе детства, об особенностях познава​тельной деятельности человека в различные возрастные периоды;
□ значительный рост массовой школы, реализация в экономически разви​тых странах Западной Европы и Северной Америки системы всеобщего начального образования, широкое распространение среднего образова​ния и вместе с тем укрепление власти государства и правящих идеологий над школой;
□ ослабление религиозной составляющей в культуре и частной жизни, мо​ральное отчуждение людей, особенно в экономически развитых странах.
Выдающийся русский философ и педагог В. В. Розанов (1856—1919) в 1899 го​ду опубликовал книгу «Сумерки просвещения», где поставил главный вопрос: почему образование не достигает своих высоких целей, почему оно не способ​но всесторонне развить личность? И, отвечая на этот вопрос, заявлял, что об​разование само нарушает три своих коренных принципа: принцип индивидуаль​ности (обращение к богатому духовному миру человека), принцип целостности (не дробить знания по предметам, темам, классам, а углублять их личностный смысл) и принцип единства типа (все впечатления, обращения к душе ребенка должны исходить из источника одной исторической культуры, из единства си​стемы ценностей). Человек, образование которого игнорирует эти «коренные принципы», не думает о своем предназначении на земле, о смысле жизни, его больше заботит собственный социальный статус, профессиональная карьера, материальный доход.
Стремление вывести образование на уровень интересов личности, сделать его максимально жизненным, практически востребованным в полной мере находит отражение в педагогической теории и образовательной практике
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прагматической педагогики. Ее основоположник и главный идеолог американ​ский философ, психолог и педагог Джон Дьюи (}859—1952) в центр своей педа​гогической системы (как и Ж.-Ж. Руссо) поставил личность ребенка с ее уни​кальным внутренним «Я» и собственным социальным опытом.
Учебную информацию, основные навыки, опыт переживания и общения дети получают в практической деятельности при исследовании взятых из жиз​ни проблем, как участники «проекта». Учитель в ситуации «проекта» действу​ет как консультант, как старший участник общей деятельности.
Антропоцентрический аспект педагогики прагматизма реализуется в утвер​ждении индивидуального опыта ребенка как средства и цели образования. Образование, по мысли Дж. Дьюи, является «развитием в процессе опыта, по​средством опыта и ради опыта»16.
В педагогической системе Дж. Дьюи также значим важнейший гуманисти​ческий принцип — свобода. Он показывает, что сама природа учения, как ин​дивидуальной деятельности, требует определенной свободы действий, мыслей, суждений. Но образование, предоставляя ребенку свободу самореализации, должно учить его самоконтролю, управлению своим поведением и деятель​ностью.
Педагогическая практика воплотила в большей мере технологическую со​ставляющую педагогической системы Дж. Дьюи: отказ от классно-урочной формы обучения и использование «метода проектов». Формальная «школа уче​бы», благодаря «методу проектов» и организации свободной образовательной среды, приобрела весьма демократический вид.
«Предвестниками» антропоцентрической парадигмы образования в начале XX века явились многочисленные концепции «свободного воспитания» и дея​тельность «свободных школ» в разных странах. Весьма примечательно, что все они строятся на идеях природосообразности воспитания, свободы развития и самоопределения личности ребенка, сотрудничества взрослых и детей.
М. Монтессори: «Дети сами решают, чему, где и как они будут учиться... а учи​телю выпадает радостная роль исследователя, наблюдающего за раскрытием детской души и откликающегося на просьбу ребенка: „Помоги мне это сделать самому”».
С. Френе: «Поскольку мы пока не можем методично, на научной основе по​знать детей и, исходя из этого знания, предоставить каждому ребенку соответ​ствующее образование, удовлетворимся тем, что создадим для них среду и тех​нические средства, способные помочь становлению их личности. Мы лишь расчищаем для них дороги, и каждый выберет свою, отвечающую индивиду​альным склонностям, вкусам и запросам».
Я. Корчак: «Прежде всего следует научить ребенка смотреть, понимать и любить. А потом только учить его читать; юношу следует научить хотеть и мочь действовать, а не только много знать».
А. О'Нилл: «Как можно взрастить счастье? Мой ответ таков: отмените власть. Дайте ребенку быть самим собой. Не подавляйте его все время. Не учите его. Не читайте ему нотаций. Не пытайтесь его возвысить. Не заставляйте его де-
16Дьюи Дж. Демократия и образование. М., 2000. С. 334.
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лать что бы то ни было... Подарить свободу — это подарить любовь, а только любовь может спасти мир».
Л. Н. Толстой: «Вопрос: как учить? какой наилучший метод? — есть вопрос о том, какое отношение между учащим и учащимися будет наилучшим».
К. И. Вентцель: «„Дом свободного ребенка” стремится к тому, чтобы помочь каждому ребенку создать собственной работой мысли и на основании собствен​ного личного опыта свой нравственный идеал».
К сожалению, господство в педагогике рациоцентрической парадигмы еще в течение всего XX столетия сохраняло ориентацию образования на утилитар​ные ценности: подготовку к высшей школе, к производству, к жизни. После некоторой модернизации к середине XX века вновь укрепились основы класс​но-урочной формы обучения. Она обогатилась новыми технологиями: алго​ритмизацией в обучении, программированным обучением, проблемным обу​чением. Система образования продолжала справляться со своей задачей — готовить человека знающего, способного к функционированию в рациональ​но организованном обществе. Это в некоторой степени повысило эффектив​ность образования и отдалило до конца XX века кризис рациоцентрической парадигмы.
Научное сообщество в области педагогической науки на исходе XX столе​тия начало осмыслять радикальные преобразования В культуре и социальной жизни общества:
□ смену типа культуры — становление префигуративной культуры;
□ переход к постиндустриальному устройству социально-экономической жизни общества;
□ информационную революцию, широкое применение компьютера как средства педагогической коммуникации;
□ преодоление тоталитаризма как основы политической системы госу​дарства.
Эти глобальные социокультурные процессы привели к мощным преобразо​ваниям педагогической реальности. Требовалось по-новому определить сам пред​мет образования, найти новые ценностно-смысловые основания педагогической деятельности, выстроить иные формы педагогического взаимодействия. Рацио​налистические ценности образования активно вытеснялись ценностями гумани​стическими: признанием самоценности человека как единственного источника прогресса, принятием идеи непрерывности образования, ориентацией образо​вательных целей на самого человека, на его личностное самоопределение.
Смену парадигмы педагогики не стоит воспринимать как процесс, обуслов​ленный в нашей стране распадом СССР, сменой политической власти, пере​ориентацией экономики на капиталистический путь развития. Это общеми​ровая проблема, особенно остро переживаемая в странах с западным типом культуры.
Становление антропоцентрической парадигмы педагогики проявляется в следующих особенностях современной образовательной реальности.
Школа теряет свои традиционные функции, которые сложились и закре​пились за столетия господства рациоцентрической парадигмы педагогики.
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Школа перестает быть основным источником базовых знаний. Многочислен​ные социологические опросы в России и странах Западной Европы показыва​ют, что более 80% информации современные дети получают не в школе, а с экрана телевизора, из Интернета. Современное образование напрямую связы​вается с «экранной культурой», где производство, хранение, передача и потреб​ление информации определяются прогрессирующей компьютерной техноло​гией. Все большее значение приобретает в освоении культуры свободное общение, туризм, занятия по интересам.
Учитель перестает функционировать в качестве главного транслятора зна​ний, поэтому он несет все меньшую ответственность за результаты образова​ния. Ученик сам (и его родители) выбирает школу, учителя, учебные курсы, поэтому сам несет ответственность за свое образование. Уже становятся ре​альностью индивидуальные образовательные программы, обучение в экстер​нате, дистанционные формы обучения. Когда учебные курсы распределяются по модулям или блокам, то для их освоения школьники объединяются в малые группы с учетом интересов и уровня освоения данного курса. Такие формы учеб​ной деятельности не нуждаются в объединении учащихся в одновозрастные классы, в едином расписании занятий и традиционном уроке.
Основной формой современного производства (а это, в первую очередь, производство информации и услуг) становится деятельность в малых творче​ских группах, где ключевым моментом является личностное общение, органи​зация сотрудничества и совместного творчества. Эта тенденция имеет место и в современном образовании. У школы появляются новые задачи:
□ организовывать живое детское сообщество, в котором каждый ребенок получил бы возможность нормально социализироваться;
□ воспитывать коммуникативные навыки и способности детей;
□ воспитывать гражданские качества;
□ воспитывать интерес к своей личности, обеспечивать опыт рефлексии и самовоспитания.
Воспитание становится приоритетной составляющей целостного процесса образования. Значение социализации и обучения не умаляется, а рассматри​вается как возможность обеспечения культуроформирующей функции обра​зования.
В обиход образовательной действительности входят категории «свобода», «выбор». Свобода понимается современным образованием как право человека обладать своей индивидуальностью, как «воля к обретению себя», а значит, и как ответственность. Именно образование призвано изменить столетиями формируемое у человека сознание «винтика», преобразовать его деятельность и общение, создать потребность самому определяться в мире культуры и соци​альных отношений.
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Цель и содержание образования
Глава 3
3.1. ПОНЯТИЕ ЦЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ В ПЕДАГОГИКЕ
Образование, как всякая деятельность человека, носит целесообразный характер: цель условно проектирует результат образовательного процесса, от нее зависит выбор средств и методов педагогической деятельности, необходи​мое содержание, характер взаимодействия участников педагогического про​цесса.
Говоря о цели образования, мы постоянно, особенно при анализе мыслей выдающихся философов и педагогов, будем «сбиваться» на воспитание. Это не случайно. Педагогику столетиями понимали как науку об искусстве воспи​тания. Предметом современной педагогической науки является образование как целостный педагогический процесс, в котором происходит развитие личности, ее социализация, целенаправленно организованное воспитание и обучение. Каждый компонент целостного процесса образования детерминирует остальные, они друг без друга не существуют. Но поскольку образование — это процесс, дви​жение и при этом взаимодействие всех компонентов, то его модель может иметь вид спирали, где каждый компонент повторяется на новом, измененном уровне.
Воспитание в процессе образования выполняет роль ведущего компонента, именно его изменения способны решающим образом преобразовать весь це​лостный процесс. Воспитание обращено к личностно-смысловому содержа​нию деятельности человека, оно связано со становлением жизненных целей, ценностных ориентаций, мотивов. Поэтому цель образования определяется как цель воспитания определенного типа личности.
Здесь полезно еще раз вспомнить, что обучение, также входящее в целост​ный процесс образования, связано с индивидуально-исполнительским содер​жанием деятельности. Вот почему обучение должно опираться на цели, вы​страиваемые воспитанием, иначе вся познавательная деятельность окажется малоэффективной. Конкретной учебной цели (например, научиться опреде​лять падежные окончания существительных) бывает достаточно несложно до​биться, особенно авторитетному учителю, да еще от младших школьников. Угроза «двойки» за четверть, лишение развлечений, принуждение дают неред​ко приемлемый результат в учебной деятельности. Именно поэтому сохраня-
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ется многовековая традиция телесных наказаний детей за неуспеваемость, об​раз средневековой розги неплохо стимулирует и современных школьников. Выучить склонение существительных можно заставить, но полюбить свой род​ной язык под нажимом угроз и наказаний невозможно. Можно заставить ре​бенка контролировать себя, чтобы не опаздывать на уроки, здороваться, но стать добрым и трудолюбивым, не имея мотива, не приняв личностного смысла та​кой нравственной позиции, невозможно.
Цель образования определяется тем обществом, в котором оно осущест​вляется, однако конкретная постановка цели зависит от многих факторов: куль​турных традиций, господствующих религиозных воззрений, уровня развития социально-экономических процессов в обществе, государственной политики и даже компетентности лидеров и идеологов науки. Но самым значимым явля​ется философское понимание сущности человека, идеала личности. Идеал лич​ности — это своего рода образ общей цели жизни, сложившийся в данный мо​мент в данной культуре.
На протяжении тысячелетий развития человечества мыслители разных ци​вилизаций сходились в утверждении, что человек — самое уникальное суще​ство в этом мире. Он всегда много и мучительно размышляет о том, «что Я есть», он способен выстраивать себе в жизни мысленные ориентиры (планы, проек​ты, цели) и действовать, опираясь на них. Эта «человекообразующая» сила все​гда являлась предметом пристального внимания педагогики.
Так, идеалом древнегреческого образования была «калокагатия» — красота внешнего облика и внутренние достоинства, то есть развитие и совершенство всех телесных сил, способностей и нравственных качеств. Аристотель впер​вые теоретически обосновал педагогическую природу калокагатии и явился тем мыслителем, который подарил науке идею всестороннего и гармонического раз​вития личности. С развитием педагогической мысли она приобретала черты высокого идеала образования и выполняла эту роль в европейской культуре в течение многих столетий.
Согласно учению Аристотеля, человек обладает сложно устроенной душой. Функциями ее «растительной» части являются питание и размножение, «жи​вотная» часть души направляет ощущения и чувства, а «разумная» часть души — чистая, универсальная и бессмертная. Но проявления души — лишь возмож​ности, никакие добродетели не даются человеку от рождения, они должны быть воспитаны. «Растительная» часть души развивается в условиях физического воспитания, «животную» часть души совершенствует нравственное воспита​ние, без которого человек, обладая таким мощным оружием, как ум, будет спо​собен совершать чудовищное зло. Но разум совершенствуется и в обучении наукам, особенно грамматике, риторике, диалектике.
Особое место в образовании гармонически развитой личности Аристотель уделял занятиям искусствами, прежде всего музыкой и живописью, так как был убежден, что только красота способна обеспечить гармонию всестороннего раз​вития человека. Этот идеал человека он считал вполне реальным средством ук​репления афинского государства.
Идея всестороннего и гармоничного развития личности вдохновляла и гу​манистов эпохи Возрождения, и мыслителей Просвещения. В педагогике она
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постепенно превращалась в общечеловеческий идеал совершенной личности, своего рода вечный ориентир, никогда вполне не достигаемый.
Выдающийся русский правовед и философ Павел Иванович Новгородцев (1886—1924) в 1917 году в своем фундаментальном труде «Об общественном идеале» пришел к выводу, что самые высокие общественные идеалы — это та​кие же утопии, как поиски земного рая. Человечество выстраивает свои идеа​лы, как горящие в бесконечности звезды, как сияющие миражи, то есть идеал всегда представляется безусловным и неподвижным содержанием некоего аб​солютного совершенства, которое является внешним источником жизненных целей для людей. А идеалу нужно гореть в душе самого человека, тогда добро, свобода, равенство будут направлять его «душевную жизнь». Сама личность, объяснял П.И. Новгородцев, должна стремиться к меняющимся и вечно ус​ложняющимся целям, к преодолению противоречий, которые неизбежно воз​никают в условиях свободы и социального неравенства. Общественные цели приобретают живой, реализуемый характер, преломляясь в автономии личной активности человека.
3.2. НАТУРОЦЕНТРИЧНЫЙ ПОДХОД
К ОБОСНОВАНИЮ ЦЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ
Натуроцентричная позиция в педагогической теории характеризуется тем, что мыслители и педагоги стремились определить цель образования, идя «от природы» (natura — природа), возвышая приоритеты человеческого естества до уровня цели.
Особенно ярко такое понимание цели образования выражено в творчестве Ж.-Ж. Руссо, основоположника «теории естественного воспитания». По мысли Ж.-Ж. Руссо, воспитание безрассудно стремится выработать общий для всех людей идеал, а это невозможно. Дети должны воспитываться сообразно их внут​ренней природе: «Примем за неоспоримое правило, что первые природные дви​жения всегда правдивы: в сердце человеческом нет исконной испорченности; в нем не находится ни одного порока, о котором нельзя было бы сказать, как и откуда он туда проник»17. Только опираясь на мудрые силы природы ребенка, можно воспитать человека вообще, не вельможу или крестьянина, солдата или судью, а прежде всего человека с его общим «призванием жить». Ж.-Ж. Руссо провозглашает в своем педагогическом романе «Эмиль, или О воспитании»: «Жить — вот ремесло, которому я хочу учить его <Эмиля, Н. Г> Выходя из моих рук, он не будет... ни судьей, ни солдатом, ни священником: он будет прежде всего человеком»18. Так в истории педагогической мысли оформился один из первых общечеловеческих идеалов воспитания.
-----------

17 Руссо Ж.-Ж. Педагогические сочинения. В 2 т. Т. 1. М., 1981. С. 94. 
18 Там же. С. 30.
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В XIX веке натуроцентричная трактовка цели образования получила свое​образное развитие в творчестве английского философа, социолога, психолога и теоретика педагогики Герберта Спенсера (1820—1903). В своих философских трудах он создал «органическую теорию общества», где, опираясь на все изве​стные к тому времени достижения естествознания, обосновал природу соци​альных явлений (и в том числе образования) на основе универсальных законов эволюции.
Ребенок, в представлении Г. Спенсера, взрослея, приспосабливается к жиз​ни, учится «выживать», как животные в природе, борется за свое существова​ние. Без образования человек не сможет справиться с этими задачами, то есть образование — главное средство выживания.
Принимая своеобразную «эстафету» от Ж.-Ж. Руссо, Г. Спенсер тоже счи​тает, что главная цель воспитания — научить человека жить. «Как жить? Вот самый существенный вопрос для человека, и не в материальном только отно​шении, а в обширнейшем смысле этого слова. Общая задача, в которой слива​ются все прочие специальные задачи, состоит в том, чтобы человек умел руко​водить своими поступками во всех сферах деятельности и при всевозможных обстоятельствах: чтобы он знал, как обращаться со своим телом, как развивать свой ум, как вести дела, как воспитывать детей, как быть хорошим граждани​ном, как пользоваться теми благами, которыми наделила нас природа, как упо​треблять наши способности, чтобы доставить наибольшую пользу себе самим и другим людям, словом, как жить полной жизнью. Эти вопросы в высшей степе​ни важны, и потому изучение их должно составлять главную цель воспитания»19.
Образование, по Г. Спенсеру, направленное на такую всестороннюю подго​товку к жизни, строится на «естественном порядке» пяти основных видов жиз​недеятельности:
1) деятельности, которая непосредственно ведет к личному самосохранению;
2) деятельности, которая служит добыванию средств, и, обеспечивая жизненные потребности, тоже способствует самосохранению индивида;
3) деятельности, которая имеет целью воспитание и обучение потомства, то есть ведущей к сохранению рода;
4) деятельности, способствующей выполнению социальных обязанностей и поддержанию политических отношений;
5) деятельности, которой человек посвящает свой досуг и которая направлена на удовлетворение его чувств, вкусов и интересов.
В известном сочинении «Воспитание умственное, нравственное и физиче​ское» (1861) Г. Спенсер все содержание классической триады всестороннего развития личности «развернул» в сторону полезности для выживания, для до​бывания средств к существованию, для разумной деятельности в часы досу​га. Образованный человек, по Г. Спенсеру, — это индивид, готовый к практи​ческой жизни, владеющий «полезными» знаниями и навыками, способный к самодеятельности (к «самопроизвольному воспитанию», как он это именует).
-----------

19 Спенспр Г. Хрестоматия по истории социальной педагогики и воспитания. Ч. 1: Зарубежная история / Сост. А. А. Фролов, Ю. X. Трушина. Н. Новгород, 2001. С. 178.
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Общечеловеческая модель цели образования, имевшая в натуроцентричных (природосообразных) характеристиках Ж.-Ж. Руссо романтическое очарова​ние, у Г. Спенсера приобрела откровенно утилитарные черты.
В XX веке натуроцентричный подход к цели образования проявился в за​падных философских и педагогико-антропологических концепциях (М. Шел​лера, Г. Плеснера, Г. Ноля, О. Больнова). Воспитание они понимали как раз​витие индивидуальных возможностей, присущих человеку от природы, то есть «пределы» воспитанию уже очерчены природными задатками и индивидуаль​ными особенностями.
Категорию «цель образования» в западных антропологических концепциях заменяет понятие «духовное планирование»: педагог не «лепит» из ребенка нечто значимое для общества, а пробуждает в нем внутренние силы самосо​вершенствования, помогает раскрыться задаткам и возможностям.
3.3. СОЦИОЦЕНТРИЧНОЕ ПОСТРОЕНИЕ ЦЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ
Другой подход к построению цели образования — социоцентричный. Од​ним из первых в педагогике цель образования напрямую связал с целями со​циума и государства Платон. В своем трактате «Государство» он рисует идеаль​ную социальную жизнь государства и систему общественного воспитания от рождения ребенка до 35 лет.
Вспомним, что, по мысли Платона, человеческая душа — совершенная субстанция, пребывающая в высшем «мире идей», но, соединившись с телом новорожденного ребенка, она «раскалывается» на «разумную», «волевую» и «чувственную». Этим частям души в поведении человека соответствуют три доб​родетели: «мудрость», «мужество» и «умеренность». Поскольку, как считал Платон, три части души представлены у каждого человека в разных пропорци​ях, то социальное положение людей должно быть напрямую связано с преоб​ладанием той или иной части души. Он выделяет три социальные группы лю​дей в своем совершенном государстве: «философы» — носители разумной части души, способные управлять государством, составлять законы, вершить суд; «воины» — носители «волевой» части души, защищающие государство; обла​датели «чувственной» части души — свободные ремесленники, земледельцы, рыбаки, торговцы, которые заняты физическим трудом.
Образование всех детей в системе Платона начинается в раннем детстве, потом продолжается в мусической школе (с 7 до 12 лет), палестре (с 12 до 17 лет). К этому времени дети с явно преобладающей «чувственной» частью души обя​зательно проявят свои добродетели, и их образование на этом закончится, они вольются в ряды простых тружеников. На следующей ступени образования, в эфебии (с 17 до 20 лет), где все время будет отдано воинским искусствам, про​явятся добродетели тех воспитанников, у которых преобладает «волевая» часть
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души. Они на этом заканчивают образование и получают от государства долж​ности в армии. Для оставшихся в системе образования носителей «разумной» части души предоставляется школа философов (с 20 до 30 лет — первая сту​пень, с 30 до 35 лет — вторая ступень). Окончившие первую ступень школы философов становятся чиновниками, а избранные — выпускники второй сту​пени школы философов — правителями государства.
Платон, пользуясь возможностями философской утопии, открыто показал, как социальный заказ формирует три разные цели образования.
Идея всестороннего развития личности была успешно использована для построения социоцентричной цели образования в XIX веке.
К. Маркс (1818-1883) и Ф. Энгельс (1820-1895) впервые связали вопрос о це​лях образования с закономерностями развития общества. Они теоретически доказывали, что высокоразвитые материально-технические основы социалисти​ческого и коммунистического общества потребуют от людей всестороннего раз​вития, поэтому всестороннее развитие личности является объективной необхо​димостью строительства коммунизма и целью коммунистического воспитания.
В «Инструкции делегатам Временного Центрального Совета по отдельным вопросам» (1866) К. Маркс раскрывает содержание понятия «всестороннее развитие личности»: «Под воспитанием мы понимаем три вещи; Во-первых, умственное воспитание. Во-вторых, физическое воспитание, такое, какое дается в гимнастических школах и военными упражнениями. В-третьих, техническое обучение, которое знакомит с основными принци​пами всех процессов производства и одновременно дает ребенку или подрост​ку навыки обращения с простейшими орудиями всех производств»20.
По мысли основоположников марксизма, природа всестороннего развития личности определяется не гармонией физического, нравственного и умствен​ного воспитания, как утверждал Аристотель и его последователи — европейские гуманисты, а соединением обучения с производительным трудом и политех​нической подготовкой. Так идея всестороннего развития личности преобразу​ется в идею политехнического образования. К. Маркс и Ф. Энгельс считали, что только политехническое образование даст молодежи возможность быстро ос​ваивать на практике систему производства, менять специализацию, перехо​дить из одной отрасли в другую, в зависимости от потребностей общества и собственных интересов. Такое образование, по их мнению, будет свободно от односторонности и сословных пережитков и реально обеспечит всестороннее развитие каждого трудящегося человека.
Нетрудно заметить, что «триада» К. Маркса, характеризующая всесторон​нее развитие личности, не содержит нравственного компонента. И это неслу​чайно. Идеологи рабочего класса отрицали общечеловеческую мораль, утвер​ждавшуюся античной и христианской культурой, и убежденно отстаивали идею о классовом характере морали. В их представлении «новый человек», всесто​ронне развитый «могильщик буржуазии» только в революционной борьбе сфор​мирует и проявит свои лучшие нравственные качества.
20 Маркс К., Энгельс Ф. О воспитании и образовании. В 2 т. Т. 1. М., 1978. С. 335-336.
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Советская педагогическая наука с первых дней своего существования обра​щалась к проблеме цели образования. Необходимо было теоретически обосно​вать новые образовательные ориентиры советской власти, резко отмежеваться от сословных и классовых целей образования дореволюционной России. В вы​ступлениях и статьях большевиков, прежде всего В. И. Ленина и возглавивших в октябре 1917 года Наркомпрос А. В. Луначарского, Н. К, Крупской, форму​лируется цель нового советского образования: «готовить всесторонне разви​тых членов коммунистического общества».
Эта формулировка на долгие годы стала для образования в Советской Рос​сии, а потом в СССР руководством к действию. Но то, что возглашала много​численная армия коммунистических идеологов и пропагандистов, с большим трудом принимала практика образования. Необходима была педагогическая проработка проблемы цели образования. Эту задачу независимо друг от друга решали самые яркие экспериментаторы и теоретики советской педагогики 1920-1930-х годов —А. С. Макаренко и С. Т. Шацкий.
Антон Семенович Макаренко (1888—1939) отстаивал понимание цели обра​зования как формирования целостной личности социалистического типа. Соци​ально-политический смысл цели он не скрывал, но считал, что само общество своим непосредственным влиянием не решает задач образования человека. Это дело специально организованного воспитания. Но цель образования должна, по его мнению, всегда «ясно ощущаться» каждым воспитателем, иначе его де​ятельность будет формальной. А. С. Макаренко пытается представить цель об​разования как систему качеств личности: «Эти цели и должны выражаться в проектируемых качествах личности, в картинах характеров и в тех линиях раз​вития их, которые определенно намечаются для каждого отдельного человека. Эти качества личности, проектируемые нами в каждом воспитаннике, могут быть общие и частные, индивидуальные. Советский человек должен в среднем отличаться как типичный характер. Воспитание этого типичного характера со​ветского человека и должно составить одну из важнейших целей педагогиче​ской работы»21.
Негодуя против формализма в практике образования, горячо отстаивая по​зиции нового советского воспитания, А. С. Макаренко оформляет цель образо​вания как ясную и мобилизующую педагогов-практиков «программу человечес​кого характера». Она включает: «самочувствие человека в коллективе, характер его коллективных связей и реакций, его дисциплинированность, готовность к действию и торможению, способность такта и ориентировки, принципиальность и эмоциональное перспективное устремление». Далее А. С. Макаренко пишет: «Все это синтезируется в том комплексе черт, которые обращают нашего воспи​танника в политически деятельную и ответственную фигуру. К этому же общему комплексу мы относим ту систему знаний и представлений, которые должны составить у него образовательный запас к моменту выхода из школы. Особой общей задачей является гармонирование этих знаний с указанными чертами ха​рактера, приведение их к одному советскому синтезу»22.
----------------------

21 Макаренко А. С. Педагогические сочинения. В 8 т. Т. 4. М., 1984. С. 120. 
22Там же. С. 120.
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Интересно, что современник А. С. Макаренко, выдающийся советский пе​дагог С. Т. Шацкий (1878-1934) тоже выстраивает цель образования как фор​мирование системы качеств личности. Но если А. С. Макаренко рассматрива​ет общий и индивидуальный уровень в характеристике «типичного характера» советского человека, то С. Т. Шацкий ставит вопрос о необходимости разли​чать «общую» цель и «ближние» цели образования. «Общую» цель, считан он, ставит сама жизнь. Это те проблемы, которые нужно решать, повинуясь «духу времени». «Дети — работники будущего, — заявляет. С. Т. Шацкий — <...> граж​данин будущего интернационален, коллективист, организатор, реалист, мас​тер своего дела, отдающийся своему настоящему призванию»23. Эти качества созревают медленно, они — результат каждодневной деятельности и постоян​ных, порой будничных, впечатлений. Вот почему важны и «ближние» цели образования. Они направлены на подготовку детей к реальной жизни уже сей​час: нужно укреплять здоровье, приобщать их к труду и познанию, к творче​ской деятельности в сфере искусств.
 Социоцентричное представление о цели образования как формировании си​стемы качеств личности активно использовалось советской педагогикой вплоть до 80-х годов XX века. Программа КПСС, а вслед за ней и все нормативные до​кументы в области образования давали характеристику советского человека «как личности социалистического типа», наделенной такими качествами: идейная убежденность, гражданственность, политическая активность, советский патри​отизм, социалистический интернационализм, стремление к знаниям и культу​ре, трудолюбие, коллективизм. На формирование такой личности и была наце​лена система коммунистического воспитания и образования в СССР.
Примечательно, что процессы демократизации, начавшиеся в конце 1980-х годов, несколько уточнили, откорректировали эту «целеорганизуемую» систе​му качеств. В социально-политических работах по проблемам образования и в педагогических сочинениях стали обращать внимание на формирование та​ких качеств, как ответственность и чувство внутренней свободы, честность и совестливость, желание и умение понимать других людей, инициатива и го​товность действовать. Но при конкретизации на возрастном и методическом уровне этот перечень качеств нередко приобретал нелепый вид: так, в 1-м классе школьнику необходимо было иметь 12 качеств, а с 6-го по 10-1 класс — уже 14.
Одновременно к концу 70-х годов в нашей отечественной педагогике начи​нает складываться представление о цели образования как направленности лично​сти. Эта концепция оформлялась на основе фундаментальных исследований выдающихся психологов: Л. И. Божович, А. Н. Леонтьева, Д. И. Фельдштейна и др. — и выразилась в работах известных педагогов: 3. И. Васильевой, И. П. Ива​нова, В. А. Караковского, Т. Е. Конниковой, Л. И. Новиковой, Н. Е. Щурковой и др. Теоретики этой позиции считали, что образование, определяя свою глав​ную цель, должно ориентироваться не на конкретные качества личности, а на ее направленность, на «устойчиво доминирующую систему мотивов — интересов, убеждений, идеалов, вкусов, в которых проявляют себя потребности человека»24.
23 Шацкий С. Т. Педагогические сочинения. В 4 т. Т. 2. М., 1968. С. 139. 
24 Психология; Словарь. М., 1990. С. 193.
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В психологии нет достаточного единодушия по вопросу о том, какие моти​вы личности являются относительно устойчивыми и составляют своеобразный «стержень» мотивационной системы. Л. И. Божович выделяет «личные» и «кол​лективистские» мотивы, О. В. Лишин — «индивидуальные, групповые и об​щественные», Д. И. Фельдштейн рассматривает «гуманистическую» и «эгоис​тическую» направленность. Несмотря на некоторую разницу определений, легко просматривается основная диада: мотивы, направленные на себя, на свою пользу, и мотивы общественно значимые. Система коммунистического вос​питания открыто делала акцент на воспитании общественно значимых моти​вов. Вершиной реализации этой цели стала в 1980-х годах «коммунарская пе​дагогика» И. П. Иванова и педагогика сотрудничества.
В рамках концепции цели образования как направленности личности ярко про​являлось противопоставление коллективизма и индивидуализма, а в политической окраске — «социалистического коллективизма» и «буржуазного индивидуализма». Советская педагогика проповедовала идеи о том, что личность должна «растворять​ся» в жизни коллектива (и обобщенного коллектива — партии, советского государ​ства). Человек с воспитанной общественной направленностью не будет бояться жизни, чувство защищенности в коллективе поможет раскрыться лучшим качествам, культивируемым обществом, и избавит от страха перед принятием самостоятель​ных решений, от страха личной ответственности за непредсказуемые события.
Советская педагогика в полной мере воплотила накопившееся уже в педа​гогике конца XIX века неприятие индивидуализма. Социальная жизнь XX сто​летия и особенно практика строительства социализма в СССР убеждали в том, что время изолированных «Я» прошло. Но одновременно на Западе в культуре XX века коллективизм воспринимался в образах фашизма и коммунистичес​кого тоталитаризма.
Своеобразный «третий путь» предложил известный философ Мартин Бубер (1878—1965) — диалог «Я» и «ТЫ». М. Бубер утверждает, что «Я» человека впер​вые возникает из «МЫ» благодаря «ТЫ»: самое первое движение человека во взаимодействии с окружающим миром — «дистанцирование», то есть момен​тальное противопоставление себя встретившемуся на пути. Но второе движе​ние человека — «вступление в отношения». Степень согласованности этих че​ловеческих движений различна в разные периоды жизни и взросления, в разных культурах, но только благодаря им «возможен человек». Это философское от​крытие М. Бубера указывает педагогике на необходимость преодолевать про​тивопоставление индивидуализма и коллективизма.
3.4. ЭЗОТЕРИЧЕСКОЕ ПОНИМАНИЕ ЦЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ
Цель образования в педагогике рассматривается и с позиции эзотерическо​го подхода (греч. esoterikos — внутренний, тайный). Этот взгляд на цель обра​зования начал складываться в конце XIX века в теософских сочинениях Е. Бла-
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ватской, эклектически объединивших оккультные учения Индии, учения Каб​балы и христианство. Ее последователи, русский художник и мыслитель Нико​лай Константинович Рерих (1874—1947) и его жена Елена Ивановна Рерих (1879— 1955) создали из набора идей теософии, буддизма и христианства некое всеобъемлющее учение «Живая этика» («Агни Йога»). Они восприняли основ​ные положения восточных религий: идеи рождения и гибели Вселенной, от​дельных мирон, реинкарнации кармы как закона судьбы, представление об особых отношениях учителя (махатмы) и ученика в духовной жизни. Одной из основных идей учения Рерихов является представление о духовной иерархии как основе духовной жизни, где каждый человек должен занимать то место, которого он достоин, и с помощью перевоплощений передвигаться вперед.
В ряду важнейших постулатов «Живой этики» — утверждение того, что мыс​ли материальны: разумная сила царит в каждом феномене природы, и мысль человека действует на каждый материальный объект. Поэтому мыслящий че​ловек никогда не одинок, его мысли позволяют получать из «Беспредельно​сти» тождественный ответ. «Утонченное восприятие мысли даст вам возмож​ность проникнуть в тайники Пространства и откроет пути радости достижениям и непрерывному и бесконечному восхождению»25.
В качестве цели образования Рерихи рассматривают развитие «открытого сознания», то есть освобождение от всех предрассудков, от навязанных пред​ставлений. Открытое сознание позволит родиться собственным мыслям, утон​ченное восприятие поможет преодолеть нецелостность мира природы и мира человека, откроет возможность «спонтанной самотрансформации мира».
По мысли Рерихов, образование в России (а речь идет уже о советском пе​риоде) должно, с одной стороны, обеспечивать своеобразный «духовный ин​тернационал» (единство всех народов без различия культур и религий), а с дру​гой — формировать патриотизм («Гибель России есть гибель всего мира», — писала Елена Рерих).
Эзотерическое понимание цели образования отстаивал и Рудольф Штайнер (1861—1925). Антропософское учение Р. Штайнера широко известно прежде все​го, в связи с практической деятельностью вальдорфских школ. Ярко выражен​ная направленность вальдорфской педагогики на человека, на становление его личности, ее альтернатива государственному образованию нередко создает вок​руг нее ореол самой выдающейся гуманистической системы образования.
Но вальдорфская система прочно выстроена на фундаменте антропософии, как ее определял сам автор этого учения Р. Штайнер, «духоведении» (науке о духе). Человек, по мысли Р. Штайнера, состоит из четырех ипостасей: физи​ческого тела, эфирного тела, астрального тела и «духовного Я». Первые три составляющие личности связаны с физической жизнью человека, его эмпири​ческим опытом. «Духовное Я» — это «запечатленные плоды проходящей жиз​ни»; оно входит в эмпирическую жизнь человека при рождении, а после его смерти, пройдя определенные ступени очищения, воплощается в новом теле новорожденного младенца.
-------------

25 Письма Елены Рерих // Новое в мире науки и техники. Серия «Философия и жизнь». 1991. №7. С. 45.
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Эта идея многократного перевоплощения одной и той же духовной сущно​сти определяет понимание цели образования в антропософии: укрепление «ес​тественной духовности» человека, развитие духовных сил, присущих его природе, «очищение души». Р. Штайнер убеждает, что образование человеку необходимо в той мере и с той целью, чтобы его эмпирическая жизнь («чувственное бытие») совершалась по закону кармы. «Духовное Я» уже несет в себе плоды действий и поступков прошлых жизней, уже определяет судьбу человека, а образование сможет направить его на совершение правильных действий и поступков, на преодоление дурной «духовной наследственности».
Р. Штайнер утверждает, что образование человека не может быть определено какими-либо «внешними» ориентирами, оно всегда направляется вечными цен​ностями, «живущими внутри» личности. Р. Штайнер пишет: «Эта деятельность изнутри может быть лишь идеалом, к которому стремятся. Достижение цели ле​жит в бесконечной дали. Но познающий должен иметь волю видеть этот путь. Это есть его воля к свободе. Ибо свобода есть поступок из самого себя. А из себя смеет поступать лишь тот, кто побуждения к действию черпает из вечного»26. Таким об​разом, Р. Штайнер и его последователи, стоящие на позиции антропософии, от​рицают всякую социальную заданность цели образования и определяют ее по​требностями внутреннего развития духовной природы человека. По их мнению, целевые ориентиры образованию задает сверхчувственный мир, поэтому детей следует с самого рождения готовить к «духовному восприятию», учить путем лич​ного опыта осваивать «тайноведение». Но в начале XXI века далеко не все родите​ли хотят видеть образование своих детей как инициацию «Великих духовных Ру​ководящих Сил». Это одна из главных причин того, что вальдорфские школы по-прежнему остаются альтернативными частными организациями.
Попытка некоторых авторов строить цель образования в современной отече​ственной педагогике с эзотерических позиций рождается из стремления преодо​леть тоталитарные ориентиры образования и обратиться к чему-то высокоду​ховному, одновременно научному и мистическому. Антропософия и рерихианство создают иллюзию причастности к мировой культуре, к «высшим силам и зако​нам Вселенной», но (как всякая экзотика) малопригодны к основательному и глубокому совершенствованию нашего отечественного образования.
3.5. ЦЕЛЬ ОБРАЗОВАНИЯ
КАК ВЗРАЩИВАНИЕ «САМОСТИ»
Представление об общечеловеческой цели образования в педагогике вто​рой половины XX века было значительно пересмотрено под влиянием идей западной «гуманистической психологии». Она обогатила педагогический словарь
--------------

26 Штайнер Р. Теософия. Введение в сверхчувственное познание мира и назначение человека. Ереван, 1990. С. 140.
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новыми терминами, начинающимися с корня «self» («само-»): самооценка, саморазвитие, самоопределение, самоактуализация и др.
Абрахам Маслоу (1908—1970), один из столпов гуманистической психоло​гии, описал механизм становления человеческих потребностей, использовав образную форму пирамиды. В основании его «пирамиды потребностей» — ба​зовые физиологические потребности, затем следуют потребности в безопас​ности и защите, потребности в принадлежности и любви, потребности в само​уважении, а на вершине пирамиды — потребности в самореализации.
А. Маслоу утверждал, что в каждом человеке изначально заложена потреб​ность найти свое истинное «Я», самореализоваться. Но этот потенциал само​реализации может раскрыться только, если в окружающей человека среде бу​дут создаваться условия для удовлетворения его базовых потребностей и потребностей среднего уровня. Как психолог-теоретик, А. Маслоу поставил человекознание, и в том числе педагогику, перед необходимостью видеть цель образования в самореализации личности. Эта вершина «пирамиды» А. Маслоу, как высший уровень развития личности, — некий идеал, достичь которого по​чти невозможно, но стремление к нему придает образованию человека и са​мой его жизни неоспоримый смысл.
В своей книге «Мотивация и личность» А. Маслоу дает качественный порт​рет такой самоактуализированной личности27. Этот идеальный «человек-самоактуализатор» обладает следующими качествами:
□ принимает себя и окружающих такими, каковы они есть;
□ побуждается к действию не дефицитом чего-либо, а стремлением к ро​сту и развитию;
□ видит вокруг то, что есть, а не то, что ему хочется видеть, и не то, что ему навязывают;
□ прост и непосредственен;
□ в ладу с самим собой;
□ испытывает чувство единения со всем человечеством и при этом спосо​бен наслаждаться одиночеством;
□ демократичен;
□ обладает философским и неагрессивным чувством юмора;
□ продуктивен и творчески настроен;
□ автономен и самостоятелен.
Нетрудно заметить, что набор «целеопределяющих» качеств у А. Маслоу серьезно отличается от подобного идеального «портрета» у сторонников социоцентричного понимания цели образования.
Воплощением идей гуманистической психологии в практике образования стала «гуманистическая педагогика», возникшая в начале 60-х годов XX века в США. Гуманистическая педагогика открыто провозгласила целью образования самоактуализацию: реализацию личностью своих возможностей, способность к осознанному и ответственному выбору в разнообразных жизненных си​туациях.
27 Маслоу А. Мотивация и личность / Пер. с англ. СПб., 2001.
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Одним из самых ярких представителей этого педагогического направления явился американский психолог и педагог Карл Роджерс (1902—1987). Он не только убедительно доказал, что стремление к самоопределению, «самость» изначально свойственны природе человека, но и показал, как реально пере​страивать школьное образование, чтобы оно помогало ребенку утверждаться в культуре на этой позиции.
В своей практике К. Роджерс специально создавал условия, в которых дети имели право на свободный творческий поиск, на выбор решений и действий, на ошибки и сомнения. Он отказался от стимуляции учебной деятельности от​метками или наказанием, а обеспечивал детям «педагогическую поддержку».
Человек, по К. Роджерсу, — свободное существо, создающее свое собствен​ное «Я», накапливающее и выстраивающее «знание о себе», «отношение к себе» и «самооценку». Очень важным личностным образованием является «индиви​дуальный опыт». Он не совпадает со «знанием о себе» и, как правило, не пол​ностью осознается. Несогласованность «Я» и «опыта» вызывает у человека, особенно если это еще ребенок, чувство тревоги, дезориентации. Это и есть «ситуация выбора» («ситуация самоопределения»), где возникает реальная практика преобразования ценностных ориентации человека, самоиспытание себя в деятельности, в принятии решений. Такое «недирективное обучение», как именовал свою систему К. Роджерс, помогало школьникам осознавать осо​бенности своей личности, свое отношение к миру, накапливать опыт само​актуализации.
Идеи гуманистической психологии и педагогики активно распространились в мире, особенно в США и Западной Европе, и легли в основу некоторых меж​дународных программ под эгидой ЮНЕСКО, например программы «Воспи​тание в духе мира». Они не могли не оказать влияния и на нашу, российскую, педагогику последних двух десятилетий XX века, которая пытается преодоле​вать рецидивы авторитаризма в образовании, стремится перестраивать его в соответствии с принципами гуманизма и демократии.
3.6. КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКОЕ ОПРЕДЕЛЕНИЕ ЦЕЛИ ОБРАЗОВАНИЯ
В педагогике достаточно давно, уже в XIX веке, у определенной части уче​ных складывалось представление о том, что цель образования должна учиты​вать как общественные потребности, так и особенности самой личности, ее стремление к достойной и полноценной жизни. Одним из первых попытался совместить эти два «полюса» целей немецкий педагог Адольф Дистервег (1790— 1866). Он обосновал в своей теории принцип культуросообразности воспита​ния: «...в воспитании необходимо принимать во внимание условия места и вре​мени, в которых родился человек или предстоит ему жить, одним словом, всю современную культуру в широком и всеобъемлющем смысле слова, в особен-
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ности культуру страны, являющейся родиной ученика»28. А. Дистервег пока​зал неразделимую взаимосвязь принципа культуросообразности воспитания с принципом природосообразности (главным в натуроцентричных системах) и принципом самодеятельности личности.
По мнению А. Дистервега, образование — это собственная активная дея​тельность человека, его «самодеятельность» по развитию своей природы, дан​ных ему врожденных способностей. Но чем больше человек развивается, со​вершенствуется, тем больше он нуждается в согласовании своих мыслей и действий с культурой, которая создает образовательный идеал и цель для дан​ного времени и социального окружения.
В русской педагогике второй половины XIX — начала XX века проблема цели образования выходит в центр общественной полемики при обсуждении самых разных актуальных вопросов; об образовании народа, о путях развития национальной школы, о соотношении преподавания и воспитания, о дис​циплине (Н. И. Пирогов, К. Д. Ушинский, Л. Н. Толстой, В. Я. Стоюнин, П. Ф. Каптерев, П. Г. Редкин, А. Н. Острогорский и др.). Складывается пони​мание того, что интересы развития общества требуют, чтобы образование «вы​водило» юношество к ценностям мировой и национальной культуры, форми​ровало свое «миросозерцание», будило стремление к самообразованию и самовоспитанию. В отечественной педагогике к началу XX века оформляется культурологический подход к пониманию цели образования.
Ярко и убедительно эта позиция была выражена Сергеем Иосифовичем Гессеном (1887-1950). Свою фундаментальную работу «Основы педагогики. Вве​дение в прикладную философию» (1923) он начинает с раздела, в котором ана​лизирует проблемы соотношения культуры и образования и «выходит» на вопрос о цели образования. С. И. Гессен утверждает, что цели образования сле​дует определять как цели жизни соответствующего общества с ценностями его культуры. В своей обыденной жизни человек всегда руководствуется целями, но среди многообразия жизненных целей есть «абсолютные», к которым он стремится ради них самих. Это ценности культуры, которые С. И. Гессен име​нует «каталог культуры» и выражает в схеме, представленной на рис. 2:
«Задача всякого образовании — при​общение человека к культурным ценно​стям науки, искусства, нравственно​сти, права, хозяйства, превращение природного человека в культурного», — пишет С. И. Гессен29. Поэтому право​мерно строить образование по видам:
Рис. 2. Схема каталога культуры (по С. И.Гессену)
28 Дистервег А. Руководство к образованию немецких учителей // Хрестоматия но истории зару​бежной педагогики / Сост. А. И. Пискунов. М, 1981. С. 402.
29 Гессен С. И. Основы педагогики. Введение в прикладную философию. М., 1995. С. 36.
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умственное (научное), нравственное, художественное, правовое, гражданское, хозяйственное и техническое. Но сами эти ценности из «каталога культуры» по своей сути являются «целями в себе»: к ним должно стремиться, но их до​стижение в полной мере невозможно.
Но основным духовным процессом жизни личности в культуре для С. И. Гессена является нравственное образование. Его он понимает как «восхождение» личности к идеалам Истины, Добра, Красоты и Свободы по трем ступеням; аномии, гетерономии и автономии.
□ Ступень аномии соответствует раннему и дошкольному детству ребенка и предполагает своеобразное социальное «беззаконие», жизнь в согласии с естественными законами природы. Они воспринимаются ребенком как идущие от самого бытия, как будто вырастающие из окружающей обста​новки, поэтому, даже не осознавая этих кем-то установленных норм со​циальной жизни, он им непроизвольно следует.
□ Ступень гетерономии прямо связана с началом школьного обучения. Здесь ребенок и подросток начинает постигать внешнее социальное принуждение как «должное». Оно открывается ему в общих правилах поведения в школе. Если в ней господствует «дух права», внутренняя организация жизни школы представляется как правовое государство в миниатюре, то сами законы поведения, хоть и предписаны извне, но принимаются ребенком так, будто он сам их себе определил. Значи​мым носителем «духа права» является учитель: его авторитет, осуще​ствление мер поощрения и наказания как правовых актов позволяет детям «возвышаться» в своем подчинении общим законам нравствен​ности и права, заложенным в культуре.
□ Высшая ступень нравственного образования — ступень автономии — пред​полагает «свободное нравственное самоопределение» личности во вне​школьном образовании, в профессиональной творческой деятельности и во взрослой гражданской жизни. Именно на этой ступени завершается «рост долженствования» и органично синтезируются принуждение и свобода.
Современная отечественная педагогика обоснованно включает культуру в свое научное «поле».
Связь феноменов культуры и образования очевидна и проявляется она уже на уровне лингвистического анализа слова cultura. Это слово переводится с ла​тинского в трех смыслах.
1. «Возделывание, обрабатывание, уход». Этот смысл указывает на деятель​ность в природе, на земле. Природа («natura») и культура не антиподы, не «низ​кое» и «высокое», а единое начало. Кроме того, этот смысл «высвечивает», что культура всегда имеет дело с живыми природными существами: с растениями, животными и человеком. «Культивировать» живое — это значит опекать его, беречь, любить.
2. «Улучшение», то есть деятельное развитие культурного начала. Этот смысл прямо выводит к понятиям «образование» и «воспитание».
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3. «Поклонение, почитание» культового авторитета, культовых ценностей. Следуя именно этому смыслу, культура разных народов и эпох закрепляет глав​ные культурные оппозиции: Бог — человек, отец — дитя, старший — младший, учитель — ученик.
В соответствии с этими тремя смыслами слова «культура» выстраивается и своеобразный механизм освоения культуры. Культовое содержание организу​ет систему «поклонений» и «почитании», так как образование без нее будет связано только с рациональным совершенствованием, и такое «знание — сила» может стать опасным и разрушительным. Человек, который способен покло​няться и почитать, готов деятельно присваивать культуру, готов строить свою жизнь, понимая ее высший смысл и непреходящие ценности.
Сейчас мы живем в эпоху глубоких перемен, которые происходят невероят​но быстрыми темпами во всех областях жизни. Острейший вызов современно​сти— переход к информационному обществу и связанная с ним глобализация. На наших глазах складываются основы постиндустриального устройства эко​номики и новой идеологии жизни.
Для экономики Средневековья главным ресурсом была земля, для эконо​мики индустриального общества — капитал, а главным ресурсом современно​го, постиндустриального мира является информация, знания. Знания (а это ценность культуры) становятся организующим началом всей жизни общества.
На протяжении десятков столетий и в течение всего XX века образование ориентировалось на устоявшиеся взгляды, образцы поведения, однозначные критерии морали. От Платона до К. Маркса общественная мысль опережала действительность и предлагала, готовые образцы в качестве идеала и цели об​разования. Сейчас, в начале XXI века, ситуация коренным образом измени​лась: мы не можем себе ясно представить, каким будет мир даже через 10—20 лет, каким будет мир наших детей. Жизнь стремительно опережает поиски теории, и обоснованных целей-образцов просто не может быть. Перспектива будуще​го цивилизации — в ориентации на ценности культуры.
Активные процессы смены типов культур, информационная революция и бурное развитие на Западе гуманистической психологии и педагогики стали своего рода объективными силами, подтолкнувшими наше отечествен​ное образование в конце XX века к радикальному изменению своей цели и содержания. Были и причины внутреннего характера: после распада СССР, краха советского строя и идеологии марксизма Россия, как самостоятельное федеральное государство, заявила свой курс на новые социально-эконо​мические и политические ориентиры — построение рыночной экономики, приоритеты частной собственности, организацию гражданского общества. Отечественная педагогика должна была дать образованию новые целевые ори​ентиры.
Современная концепция российского образования избрала в качестве сво​ей методологии культурологический подход. Она получила наименование тео​рии личностно ориентированного образования. Ведущие теоретики этой концеп​ции (Е. В. Бондаревская, В. А. Караковский, И. Б. Котова, В. В. Сериков, А. Н. Тубельский, Е. Н. Шиянов, Н. Е. Щуркова, И. С. Якиманская и др.) це​лью современного образования видят развитие и воспитание «человека культу-
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ры". Это означает «поворот всех компонентов образования к культуре и к че​ловеку как ее творцу и субъекту, способному к культурному саморазвитию»30. 
Что значит ориентировать образование на личность? Это значит, что обра​зование должно обеспечивать человеку развитие ряда важнейших жизненных свойств, с функциями которых связан его личностный образ бытия, его жиз​ненная позиция. Эти свойства таковы:
□ способность к выбору, готовность действовать избирательно;
□ способность действовать автономно и самостоятельно, брать на себя от​ветственность за свои решения и действия;
□ способность к рефлексии, способность анализировать и оценивать свою деятельность, отношения, свою жизненную позицию;
□ способность не просто усваивать знания, но и искать их жизненный смысл, готовность к самообразованию;
□ способность к творчеству и активному преобразованию действительности;
□ способность к самосовершенствованию, к личностному и профессио​нальному самоопределению.
Все эти личностные функции современного человека созревают и развива​ются только в культуре; культура является средой, питающей личность. Имен​но культура предъявляет человеку мир жизненных ценностей, которые обра​зование должно сделать достоянием внутреннего мира личности.
3.7. СОДЕРЖАНИЕ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Цель образования неизбежно влечет за собой представление о его содержа​нии: что должно состояться в личности в результате образования, чтобы реа​лизовались ее потребности и как члена общества, и как индивидуальности?
Примечательно, что в основном государственном документе, законе «Об образовании» в Статье 14 «Общие требования к содержанию образования», по существу, раскрывается главная теоретическая идея, лежащая в основе всей идеологии современного отечественного образования: «1. Содержание обра​зования является одним из факторов экономического и социального прогрес​са общества и должно быть ориентировано: на обеспечение самоопределения лич​ности, создание условий для ее самореализации; развитие общества (курсив наш. — Н. Г.); укрепление и совершенствование правового государства»31.
Современная психология и педагогика видит возможности самоопределе​ния личности, прежде всего, в области главных жизненных ценностей: в поис-
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30 Бондаревская Е. В. Теория и практика личностно ориентированного образования. Ростов н/Д, 2000. С. 87.
31 Об образовании. Закон Российской Федерации. М., 2002. С. 11.
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ке своего места в жизни, определении смысла и цели своей жизни, выработке жизненных принципов и убеждений, формировании личностных идеалов.
Самоопределяющаяся личность — это социально зрелая личность. Своеоб​разной мерой самоопределения личности являются:
□ освоение ценностей общечеловеческой и национальной культуры;
□ зрелое понимание смысла жизни;
□ наличие духовных сил, системы знаний, умений и навыков, необходимых для полноценной самореализации в трудовой и общественной деятельно​сти, для преодоления жизненных трудностей и переживания счастья;
□ готовность совершать социально значимую деятельность и оценивать ее результаты;
□ самостоятельность в принятии решений;
□ осознание себя как субъекта деятельности и общения, готовность к реа​лизации своих индивидуальных способностей.
Нетрудно заметить, что эти признаки самоопределяющейся личности ха​рактеризуют освоение основных ценностей культуры: жизнетворчества, гума​низма, нравственной убежденности.
Содержание современного образования конкретизируется как освоение лично​стью системы жизненных ценностей. Именно образование должно обеспечить человеку ответы на самые сложные вопросы: «Во имя чего жить?», «В чем смысл моей жизни?». Образование формирует образ бытия личности, ее жизненную позицию.
Известный философ образования Б. П. Битинас, чтобы объяснить назна​чение ценностей в жизни личности, использует интересную метафору — ОБРАЗ КОРАБЛЯ как символ образования. Материальная часть корабля — его кор​пус, мачты, паруса, механизмы — означает знания; функционирование кораб​ля — мощность его двигателя или парусов, скорость, маневренность — это уме​ния, а способы и характер навигации, точность и оптимальность выбора курса, безопасность штурманской проводки корабля — это ценности.
Образование — это не просто наличие достаточных знаний и умений, а при​своение значимого знания, обладающего определенной культурной, социаль​ной и личностной ценностью.
Каждая историческая эпоха по-своему, в рамках своих культурных дости​жений определяет для человека абсолютные ценности — «как жить»: в интере​сах всего общества, в интересах своего класса или в своих собственных инте​ресах, служить государству или партии, делать смыслом жизни свободу или власть, стремиться к знаниям или к богатству. По существу, эти ценности яв​ляются своеобразным смыслом эпохи, духом той или иной культуры, духом народа и общества. Ценности — это то, во имя чего люди проживают свою жизнь, они несут в себе содержание чего-то значимого и должного для человека.
Таким образом, ценности, с одной стороны, достаточно относительны, так как исторически меняются. Но с другой стороны, в рамках определенной со​циокультурной реальности многие ценности воспринимаются людьми как не​что абсолютное, вечное, общечеловеческое. Не случайно ценности издревле закреплялись в религиозных учениях.
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Одной из особенностей современной жизни в нашей стране является осозна​ние людьми серьезных преобразований в области жизненных ценностей обще​ства, даже кризиса ценностей. Ценностный кризис тем и отличается от экономи​ческого, политического и других кризисов, что здесь человек как бы теряет самого себя, рушится то, во что он верил, что было для него жизненно значимым. Выход из ценностного кризиса очень серьезно связан с образованием, с возможностью для человека на новой информационно-мировоззренческой основе выбирать и самоопределяться. Стоит помнить, что все изменения в обществе начинаются с изменения у отдельных людей, у индивидов их ценностных предпочтений, кото​рые проявятся в их мыслях и суждениях, в их действиях и поступках.
Жизненные ценности могут по-разному реализовываться в образователь​ном процессе.
Авторитарная модель: ценности внедряются в виде жестко декларируемой системы, набора принципов поведения, уставов, кодексов (например, «Мораль​ный кодекс строителя коммунизма»). Такое образование неизбежно делит лю​дей на «наших» (носителей официальных ценностей) и «не наших» (не при​нявших эти ценности).
Гуманистическая модель: дается представление о неких общечеловеческих ценностях, выработанных человеческой цивилизацией в своем культурном раз​витии (например, ценность жизни, труда, уважение к старшим, терпимость к национальным и религиозным особенностям людей и др.). Христианская куль​тура сконцентрировала общечеловеческие ценности в заповедях Нагорной про​поведи Иисуса Христа, и они до сих пор служат сердцевиной образования.
Но общечеловеческие ценности, при всей их фундаментальности и неоспо​римости, не исчерпывают богатство мира духовных и материальных ценностей. И гуманистическая модель ставит человека перед возможностью и необходи​мостью выбирать в многообразном мире ценностей что-то близкое себе. Эта модель организации содержания образования построена на ценностном выборе как главной тайне духовной жизни человека. Именно поэтому смыслы жизни конкретных людей чрезвычайно многообразны, а освоение ими общечелове​ческих ценностей в качестве содержания образования в значительной мере обеспечивает взаимопонимание и толерантность.
Но нельзя представлять себе культуру как хорошо упакованный «багаж» цен​ностей, который следует получить и нести по жизни. М. Мамардашвили, один из самых ярких философов современности, убеждал: «Исторический опыт по​казывает, что культура не есть совокупность высоких понятий или высоких цен​ностей. Она не есть это хотя бы потому, что никакие ценности, никакие дости​жения и никакие механизмы не являются в данном случае гарантией. С любых высот культуры можно всегда сорваться в бездну»32. Образование должно сде​лать человека субъектом культуры, ее активным потребителем и творцом. Толь​ко реализуя позицию субъекта культуры, человек обретает смысл того, что он делает, и, в конечном счете, смысл собственной жизни. Иными словами, важ​нейшим результатом образования является освоение общего и развитость инди​видуального.
--------------

32 Мамардашвили М. К. Как я понимаю философию. М., 1992. С. 144.
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Задания для самоконтроля и размышления
1. Как вы представляете себе основные тенденции развития образования в XXI веке?
2. Что вам известно об основах современной образовательной политики России?
3. Объясните, в чем суть концепции непрерывного образования?
4. Как, по вашему мнению, влияет механизм рыночных отношений современной экономики на развитие образования?
5. Если бы вы были министром образования РФ, то какие мероприятия сочли бы не​обходимым провести для совершенствования или радикального преобразования россий​ского образования?
6. Согласны ли вы с утверждением, что педагогика — это прикладная педагогическая психология? Приведите свои аргументы «за» или «против».
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7. Закономерно ли, на ваш взгляд, одновременное существование в педагогике нескольких разных концепций цели образования?
8. Сравните ряд понятий, использующих категорию «педагогический»: педагогическая антропология, педагогическая синергетика, педагогическая феноменология, педагогическая психология, педагогическая аксиология, педагогическая прогностика, педагогическая герменевтика. Какие специфических характеристики предмета педагогики зафиксированы в каждом из этих понятий?
9. Многие ученые-теоретики отмечают тенденцию дифференциации «предметного поля» современной педагогической науки:
□ педагогика детства;
□ педагогика школьного возраста;
□ андрагогика (педагогика взрослых);
□ геронтогогика (педагогика пожилого возраста).
Согласны ли вы со сторон пикам и этой модели, утверждающими, что такое предметное поле ближе к человеку, или примете позицию оппонентов, считающих, что в такой модели учтены только естественно-биологические представления о жизненном пути человека? Аргументируйте свое мнение.
10. Согласны ли вы с мнением, что современный учитель в реальных ситуациях обра​зовательного процесса постоянно меняет свою парадигматическую позицию: то просве​щает в традициях теоцентризма, то действует как рационалист и технократ, то восходит к высоким ценностям гуманизма? Аргументируйте свою точку зрения.
11. Обратитесь к Интернет-источникам и познакомьтесь с основными направлениями государственной политики модернизации российского образования. Проанализируйте  информацию и зафиксируйте свой анализ в форме «таблицы альтернатив»: «„Плюсы” и „минусы” политики модернизации российского образования». Подготовьте устный ком​ментарий к этой таблице.
12. Подготовьте реферативное сообщение на тему: «Педагогическая проблема, которая серьезно волнует современное общество».
Ориентировочный модуль:
□ формулировка проблемы, основания ее выделения;
□ причины обострения этой проблемы;
□ теоретическая идея, которая может быть положена в основу ее решения;
□ необходимые ресурсы (социальные, политические, экономические, педагогические и др.);
□ примеры практического решения этой проблемы.
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Часть II
ВОСПИТАНИЕ В ЦЕЛОСТНОМ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ
Воспитание как педагогический процесс

Глава 4

4.1. ПОНЯТИЕ ВОСПИТАНИЯ
В педагогике трудно найти более многозначное понятие, чем воспитание. С одной стороны, его общий смысл ясен любому человеку. Еще К. Д. Ушинский замечал, что в этой области все считают себя специалистами, и если не воспитывали своих детей, то помнят, как воспитывали их самих в детстве. Та​кое житейское представление о воспитании содержит устойчивые стереотипы; воспитание — это воздействие, влияние взрослого на ребенка, воспитание — это подготовка ребенка к будущей самостоятельной жизни.
Теоретический подход к определению воспитания находит место в научных статьях, монографиях, учебниках. Но там можно встретить десятки толкова​ний воспитания, иногда противоречащих друг другу:
«Воспитание — это передача опыта старших поколений подрастающим»;
«Воспитание — это организация деятельности и общения детей»;
«Воспитание — это приучение детей и молодежи к требованиям общественной жизни».
«Воспитание — это управление развитием личности»;
«Воспитание — это создание условий для саморазвития личности» и др.
«Водовороты» вокруг понятия «воспитание» отражают неоднозначность процессов, происходящих в самой педагогической реальности начала XXI века, и противостояние теоретических концепций воспитания.
В советской педагогике вплоть до конца 80-х годов прошедшего столетия господствовало понятие «формирование», которое было синонимом понятия «воспитание» и являлось даже более употребительным в педагогическом оби​ходе. «Формирование» объясняет механизм становления и совершенствования личности как прямое влияние господствующих социальных установок на пла​стическую детскую сущность. «Воспитание как формирование» полагается, в первую очередь, на яркие впечатляющие примеры, образцы поведения, вос​питывающие мероприятия, на дисциплину с хорошо отлаженной системой контроля за поведением воспитанников, на обдуманную практику поощрений и наказаний.
Под влиянием гуманистической философии образования (в процессе сме​ны парадигмы педагогики) понимание воспитания как принудительно-нор-
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мативного процесса начинает меняться. Но нередко там, где шумно клеймят «формирование», культивируется заигрывание с детьми, фанатичное следова​ние их интересам, вкусам, желаниям, призывы к «глубинному общению» вос​питателя и ребенка как «самоценных индивидуальностей».
Некоторые теоретики культурологических основ педагогики пришли вообще к отказу от воспитания как специально организованного педагогического про​цесса. Воспитание, в их понимании, это «побочный эффект» взаимодействия, взаимоотношений, личностного общения взрослых и детей. Представляется, что ребенок просто адаптируется к действиям и поведению взрослых и сам, «опыт​ным путем», «между делом» осваивает культурные нормы и ценности.
Не стоит сбрасывать со счетов то обстоятельство, что стремление многих наших деятелей от педагогики дать дорогу «западным ветрам», их активная ориентация на англоязычную психолого-педагогическую литературу неизбежно приводят к обеднению понятийного аппарата отечественной педагогики. Не тем ли объясняется стыдливое стремление некоторых авторов поскорее отка​заться от понятия «воспитание» и вытеснить его как целенаправленно органи​зованный педагогический процесс, что в англоязычной литературе вообще нет специального термина «воспитание». Даже самые авторитетные западные тео​ретики современного гуманистического направления пользуются терминами «character education», «moral education», когда нужно обозначить область вос​питательных взаимоотношений. Со страниц американских книг нам предла​гается как педагогическая новация «ethics of care» (этика заботы), на которой должны строиться гуманистические взаимоотношения педагога и ребенка.
Но если обратиться к своим, отечественным корням, к слову «воспитание» в родном русском языке, то окажется, что культура народа мощно зафиксировала в нем все основные педагогические смыслы. В «Толковом словаре живого вели​корусского языка» Владимира Даля читаем: «Воспитывать — заботиться о веще​ственных и нравственных потребностях малолетнего до возраста его»33. Наш родной язык обозначил заботу взрослого как живую воспитательную силу, как основной способ прикосновения к области потребностей ребенка. Кому придет в голову усомниться в гуманистическом смысле такого понимания воспитания?
Выдающиеся философы часто обращали внимание на способность слова порождать особое состояние души и состояние мысли. Мир богатейшего педа​гогического смысла приоткроется в понятии «воспитание», если задуматься над значением самих педагогических действий в акте воспитания, закреплен​ных в русском языке глаголами с красноречивой приставкой «при-», всегда указывающей на близость, единство, взаимосвязь:
□ приучить — объяснять значение поступка или события, обратиться к ра​зуму ребенка, вызвать его собственные размышления о происходящем и переживаемом;
□ приохотить — вызвать эмоционально положительное отношение к но​вой деятельности, к трудному, но важному усилию, обязанности;
□ приобщить — включить во взаимодействие с другими людьми, в общее дело, в общие заботы, в культуру социума.
-------------

33 Даль В. Толковый словарь живого великорусского языка. В 4 т. Т. I. M., 1981. С 249. 
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Нетрудно заметить, что эти глаголы-синонимы выполняют роль своеобраз​ного «педагогического кода» и указывают, что:
□ воспитание обращено на выработку у детей определенных ценностных отношений, и следует обеспечивать в единстве когнитивный («при​учить»), эмоционально-оценочный («приохотить») и поведенческий («приобщить») компоненты ценностного отношения;
□ воспитание — это не возвышение «над» ребенком и не «подстраивание» под его природу, а действие «притяжения» его к Истине, Доброй Воле, Красоте Духа;
□ воспитание как «приобщение» организует потребности и способности детей жить в мире людей, обеспечивает коммуникативные навыки;
□ воспитание всегда строится на механизме следования «примеру» уважа​емого, авторитетного и близкого человека, значимого взрослого.
Даже этот небольшой лингвистический анализ убеждает, что воспитание следует понимать как процесс организованной социализации, как педагогиче​ское обеспечение детского образа жизни. Это значит, что воспитание предпо​лагает включение ребенка в специально организованные обстоятельства и от​ношения, где бы он мог осваивать свой индивидуальный способ преобразования социальных обстоятельств и отношений. Таким образом, воспитание одновре​менно является и педагогически организованным процессом индивидуализации («выращивания индивидуальности»).
Воспитание как педагогический процесс (от лат. processus — движение) пред​полагает определенным образом педагогически организованное взаимодей​ствие воспитателя и воспитанника, их совместное движение в системе соци​альной жизни, событий, явлений, переживаний и опыта.
Итак, следует различать воспитание как область теоретического знания в педагогике и воспитание как педагогический процесс, которые можно понять соответственно только как предмет теории и явление педагогической практики.
4.2. СТРУКТУРА ПРОЦЕССА ВОСПИТАНИЯ

Сущность целого в научном познании можно выявить, только рассмотрев его структуру, выяснив сущность его отдельных компонентов и природу их вза​имосвязей, иногда упростив сложный процесс до логической схемы или моде​ли. Предпримем логический анализ воспитания как педагогического процесса и рассмотрим его концептуальную модель (рис. 3).
Главными «персонажами» воспитания как педагогического процесса явля​ются Воспитатель и Ребенок34. Но начнем характеристику этого процесса с компонента «Общество».
--------------
34 Конвенция о правах ребенка», принятая ООН в 1989 голу, декларирует в Статье I: «Ребенком является человеческое существо до достижения 18-летнего возраста». Поскольку воспитание сосредоточено главным образом в этом периоде жизни человека, то в нашем изложении понятия «воспитанник» и «ребенок» будут употребляться как синонимы.
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Рис. 3. Концептуальная модель воспитания
Воспитание — социально обусловленный процесс, оно всегда определяется конкретными потребностями общества. Общество «задает» воспитанию идеал личности — своеобразный социальный заказ государственным образователь​ным системам и родителям как гражданам.
В отечественной педагогике советского периода достаточно долго утверж​далось, что роль общества в процессе воспитания связана, в первую очередь, с выработкой идеологии, политической доктрины. До сих пор в педагогиче​ском сообществе немало сетований по поводу потери идеологических ориен​тиров современного воспитания.
На самом деле общество в воспитании проявляется в такой своей характе​ристике, как образ жизни общества: культура труда, быта, досуга, отношения граждан и государства (гражданская и правовая культура). Ребенок не может участвовать в социальной жизни общества прямо, непосредственно (как про​изводственник, гражданин, избиратель, правомерный участник товарно-де​нежных отношений). Во взаимосвязь с обществом ребенок вступает через свое ближайшее социальное окружение, то есть через людей, с которыми у него уста​навливаются наиболее глубокие личностные отношения.
В зоне ближайшего социального окружения ребенка действует ряд тенден​ций, которые объективно определяют природу процесса воспитания:
□ ближайшее социальное окружение составляет достаточно ограниченное количество людей (оптимально — 5-7 человек); чем младше ребенок, тем с меньшим числом людей он способен поддерживать постоянные и глубокие отношения;
□ отношения в ближайшем социальном окружении строятся только на ос​нове личных привязанностей и общих интересов в деятельности и обще​нии, их нельзя выстроить по приказу, под давлением власти взрослого и даже на «заигрывании» с ребенком, «задаривании» его материальными благами;
□ ближайшее социальное окружение должно обеспечивать разновозраст​ное общение ребенка; при всей значимости взаимодействия с родителя​ми для ребенка очень важен контакт с ровесниками и с теми, кто старше на 3—5 лет (родственниками, приятелями).
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Воспитатель в процессе воспитания выступает как носитель определенной педагогической цели, он уполномочен обществом осуществлять воспитательный процесс. Даже если воспитатель не профессионал, а отец, мать, бабушка, он тем не менее ориентируется на свое стремление воспитать ребенка «хорошим человеком», «счастливым», «здоровым», «успешным», «кормильцем в старо​сти» и др.
Целью всякой деятельности воспитателя является создание условий для са​моразвития, самоутверждения, самоопределения ребенка. Эта цель определяет и содержание, и формы, и способы педагогического взаимодействия воспи​тателя и воспитанников.
Педагогическое взаимодействие воспитателя с ребенком осуществляется как отношение с ним в совместной деятельности и общении.
Предпосылкой возникновения отношений в процессе воспитания высту​пают представления воспитателя о ребенке. Они в определенной мере являют​ся продуктом профессионального педагогического образования воспитателя, его знаний психологии ребенка, а кроме того, покоятся на впечатлениях от книг, фильмов, наблюдений за людьми и собственном жизненном опыте.
Грамотный воспитатель хорошо представляет типичные проявления лич​ности ребенка в разные возрастные периоды его развития, способен уловить проявления новообразований личности, понять природу возрастных кризисов. Но представления воспитателя не всегда свободны от житейских штампов и стереотипов. Ранее выработанные представления нередко мешают ему в но​вой конкретной ситуации увидеть действительные качества своего воспитан​ника. Так, у некоторых педагогов часто возникает предубеждение против оп​ределенных детей (например, из малообеспеченных семей, выходцев с Кавказа), или они выстраивают отношение к ребенку, исходя из его учебных успехов, и тогда слабоуспевающие школьники принимаются только как «трудновоспи​туемые».
Целенаправленно взаимодействовать с ребенком воспитатель может лишь в той мере, в какой он точно и глубоко понимает ребенка. Поэтому для уста​новления воспитательных отношений педагогу очень важно проявлять такие профессиональные психологические качества, как:
□ эмпатия — «вчувствование» в ребенка, эмоциональный отклик на его состояние;
□ идентификация — понимание состояния ребенка, способность мыслен​но поставить себя на его место (хороший воспитатель всегда помнит себя в детстве);
□ конгруэнтность — открытость, подлинность своих чувств и пережива​ний в общении с детьми, способность предъявлять себя детям таким, каков ты на самом деле;
□ суггестивность — способность к внушающему влиянию, способность «заразить» детей значимыми идеями, внушить веру в свои силы, вооду​шевить, «зажечь» их мотивы и стремления;
□ креативность — способность творчески, ярко и оригинально выстраи​вать ситуации деятельности и общение детей, способность фантазиро​вать и поддерживать эти проявления у детей, способность самовыражать
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себя как воспитателя в разнообразной художественной деятельности (пи​сать стихи, сочинять песни, танцевать, рисовать и т. д.); 
□ рефлексивность — способность осмыслять свои педагогические действия, свои отношения с ребенком и корректировать их.
Важную роль в процессе воспитания играют ожидания воспитателя — нео​сознанные проекции целей, своеобразные педагогические установки. Как пра​вило, воспитатели, плохо знающие детей, не склонные к эмпатии, идентифи​кации, конгруэнтности, рефлексии, действуют в «поле негативных ожиданий». Дети им представляются непредсказуемыми, постоянно нарушающими поря​док и дисциплину, они стремятся как можно раньше выявить «трудных» детей и строят отношения с ними резко отличные от отношений с «хорошими».
Воспитатели, организующие свое педагогическое взаимодействие с воспи​танниками в «поле позитивных ожиданий», напротив, склонны больше дове​рять детям. Они объективно относятся к разным проявлениям детского пове​дения, без предвзятых негативных оценок и излишнего выделения лучших.
Природа воспитания такова, что ожидания воспитателя очень часто прямо проецируют поступки воспитанников.
Воспитанник (Ребенок). Процесс воспитания специально организует деятель​ность и общение ребенка, разнообразные формы его личностной активности (интеллектуальной, практической, нравственной, эстетической, социальной).
С древнейших времен в культуре всех народов и в воспитании господство​вал основной принцип жизни — иерархия. Ребенок изначально должен был знать «свое место» во взаимодействии со взрослыми, и в этом нет унижения достоинства ребенка или игнорирования его уникальности. Дети всегда (в том числе современные дети) интуитивно принимают взрослых как более опыт​ных, знающих, сильных людей. Роль подчиненного взрослому, «идущего сле​дом» естественна для ребенка.
Демократизация современного воспитания нередко понимается как равен​ство взрослых и детей в педагогическом процессе. Эта позиция лицемерна и педагогически деструктивна. Между воспитателем и ребенком всегда сохра​няется определенная дистанция, так как именно взрослые несут высшую меру ответственности за детей (в первую очередь, за их жизнь, за физическое и нрав​ственное здоровье), а не наоборот. Воспитывать ребенка — значит, в том чис​ле, предоставлять ему некоторую меру самостоятельности и ответственности в конкретной деятельности, расширять границы его инициативы и самодеятель​ности.
Ребенок в позиции участника воспитательного процесса (воспитанника) яв​ляется носителем определенного личностного поведения. Неслучайно в практике нашей школы наряду с учебными оценками долго существовала отдельная оценка «за поведение», которая символизировала меру воспитанности ученика.
Поведение ребенка складывается из системы его поступков, то есть созна​тельных действий, в которых он выражает свое отношение к другому человеку, к событию, к миру в целом и к самому себе. Поступок ребенка — это всегда акт его ценностного самоопределения, он несет в себе три смысла, делающих его своеобразным «индикатором» воспитания.
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1. «Поступок как свершение». Он возникает как действие ребенка в резуль​тате определенных побудительных мотивов. Мотивы эти не всегда им осозна​ются, точно так же, как не осознаются последствия поступка. Вот почему одна из задач воспитания в том и состоит, чтобы помогать ребенку осмыслять свои поведенческие мотивы, побуждать задумываться о последствиях своих дей​ствий, учить прогнозировать их.
2. «Поступок как выбор». Любой поступок ребенка является результатом выбора между тем, что хочется и что должно, что нравится, привычно и что стра​шит своей новизной. В момент выбора ребенок свободен, он сам решает, какому образцу следовать, какую линию действия предпочесть. Тревожное и одновре​менно радостное переживание этой власти над нормами и поведенческими гра​ницами запоминается рано и глубоко. Но свободный выбор всегда одновремен​но предполагает ответственность. Совершая поступок, ребенок уже закладывает «кирпичик» будущего смыслового и эмоционального действия по преодолению последствий своего неверного поступка или по продолжению достойного.
3. «Поступок как событие». Он всегда является микрочастицей бытия, ре​ального проживания жизни. Ребенок, совершающий поступок, сопричастен объективным явлениям социальной среды, событиям и отношениям, проис​ходящим в жизни. Поэтому поступок ребенка несет в себе и тот смысл, кото​рый обосновал М. М. Бахтин как «со - бытие» с другими людьми, соотнесение своих действий с их отношениями. Вот почему «поступок по секрету» (термин А. С. Макаренко) — тот, что совершается вне контроля взрослых, по собствен​ному порыву или решению, — является своеобразным показателем воспитан​ности, В таком поступке уже готовность ребенка соизмерять свои действия и их последствия с окружающими людьми, обстоятельствами, уже достаточная мера самоопределения.
Поступок ребенка и в целом его личностное поведение определяются си​стемой «регуляторов», как «внешних» (социальных), так и «внутренних» (пси​хологических). «Внешние» регуляторы поведения — нравственные нормы, при​нятые в обществе (нравы, обычаи, традиции) или установленные определенной организацией в конкретной ситуации деятельности и общения (например, пра​вила поведения в школе, «кодекс чести» членов секции каратэ), границы роле​вого поведения в игре и коллективном самоуправлении. «Внутренние» регуля​торы поведения — потребности, мотивы ребенка, его интересы и склонности, уже определившиеся качества личности (например, аккуратность или небреж​ность, честность или лживость, доверчивость или скрытность, альтруизм или жадность и др.), в которых выражается достаточно устойчивое отношение к действительности; ценности и идеалы.
«Внешние» и «внутренние» регуляторы поведения, при всей своей кажущей​ся дихотомичности, функционируют только во взаимодействии: «внешние при​чины действуют через внутренние условия, которые сами формируются в ре​зультате внешних воздействий»35.
Нередко в практике воспитания можно заметить, что воспитатель усиленно и открыто обращается к системе «внешних» регуляторов, чтобы преобразовать
------------

35 Рубинштейн С. Л. Бытие и сознание. М., 1957. С. 226.
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поведение ребенка: ужесточает режим, ограничивает свободу, пропагандирует нормы положительного поведения (пресловутые беседы о правилах поведения в общественных местах), стыдит за провинности, приводит в пример отличив​шихся и т. п. Но от такого массированного воздействия на «внешние» регуля​торы заметных изменений в поведении детей не наступает, или они ситуатив​но проявляют послушание под контролем воспитателя. Причина в том, что необходимо педагогическое взаимодействие с ребенком, а оно должно вызывать не само изменение его поведения, а потребность в этом изменении.
Одной из важнейших характеристик воспитания как педагогического про​цесса является решение проблемы субъекта и объекта воспитания.
Субъект — это участник воспитательного процесса, который наделен полно​мочиями, является носителем определенной педагогической цели и ее исполни​телем, то есть тот, кто воспитывает. Объект — существо, на которое направлена педагогическая активность субъекта, то есть тот, кого воспитывают. Взаимодей​ствие субъекта и объекта составляет сущность воспитательного процесса. Но следует иметь в виду, что функция субъекта не принадлежит однозначно воспита​телю, а функция объекта — ребенку. В реальном воспитательном процессе субъект и объект функционируют всегда взаимосвязанно и весьма противоречиво.
Воспитатель (профессиональный педагог, родитель), без сомнения, функ​ционирует как субъект воспитания, и в этом случае его педагогическое обра​щение к ребенку (объекту) строится как педагогическое воздействие.
Эта воспитательная диспозиция воспитателя и ребенка имеет глубокие кор​ни в истории культуры. Именно такое понимание механизма воспитания как воздействия обосновывается в авторитарных педагогических концепциях (от лат. auctoritas — власть, влияние). Главные признаки воспитательного воздей​ствия: авторитет педагога и подчинение ребенка его воле и власти. Подчине​ния в акте педагогического воздействия авторитарный воспитатель добивает​ся с помощью силы своего интеллекта, воли, власти и даже с помощью прямого давления, наказаний, физической силы.
Еще в XVIII веке Ж.-Ж. Руссо, выступивший с теорией «свободного воспи​тания», попытался развенчать значимость неограниченной субъектной пози​ции воспитателя, которая реализуется только в авторитарном воздействии. Он противопоставил ей позицию ребенка как субъекта воспитания: «У детства свои, ему свойственные способы видеть, думать и чувствовать; нет ничего нелепее желания заменить их нашими»36. Определив ребенку позицию субъекта во​спитания, Ж.-Ж. Руссо и его последователи неизбежно провозглашали педо​центризм, то есть абсолютизировали собственные действия ребенка, его лич​ный опыт в процессе воспитания. В такой системе воспитательный процесс выстраивался исходя из конкретных особенностей ребенка и не мог быть орга​низован в общественных формах (в школе, в детском сообществе).
Современная гуманистическая педагогика, бесспорно исключающая вся​кую авторитарность, признает воспитателя субъектом воспитания. Здесь нет противоречия. Воспитатель, действительно, в определенные моменты воспи​тательной практики должен целенаправленно и открыто проявлять свою ру-
-----------

36Руссо Ж. -Ж. Эмиль, или О воспитании // Педагогические сочинения. В 2 т. Т. 1. М., 1981. С. 91. 
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ководящую позицию. Чаще всего демонстрировать свою «субъектность» вос​питателю необходимо, когда воспитанники оказываются в совершенно новых для себя условиях деятельности, когда еще не организованы их формальные отношения, нет поведенческого опыта. В таких случаях воспитанники есте​ственно доверяют авторитету и жизненному опыту воспитателя, принимают проявления его власти.
Воспитатель, функционирующий как субъект воспитания, всегда одновре​менно является и объектом влияния ребенка или детского сообщества. Воспи​татель в реальном педагогическом процессе постоянно воспитывается: меняет свой образ жизни, некоторые привычки, даже внешность и пристрастия в одеж​де, самообразовывается в той или иной области (чтобы быть интересным и ав​торитетным профессионалом), преодолевает недостатки характера (к приме​ру, вспыльчивость, несобранность, излишнюю торопливость), которые мешают в общении с воспитанниками.
Ребенок в процессе воспитания воспитывается, поэтому естественно зани​мает позицию объекта, на который направлено педагогическое воздействие. Но всегда одновременно ребенок является и субъектом воспитания — он из​бирательно воспринимает адресованное ему педагогическое воздействие. Если признавать ребенка субъектом процесса воспитания (с его индивидуальными природными свойствами, собственным социальным опытом, самобытными личностными качествами), то отношения с ним воспитатель должен строить как педагогическое взаимодействие. Ребенок как субъект педагогического вза​имодействия проявляет себя таким образом:
□ открыт педагогическому взаимодействию с воспитателем, принимает его как старшего друга, доброжелательного наставника;
□ принимает цели воспитания, организованные воспитателем, как свои, значимые для себя;
□ проявляет активность, самостоятельность, ответственность в совмест​ной деятельности и общении;
□ открыто выражает свое личностное достоинство, стремится отстаивать свои взгляды и убеждения.
Степень проявления ребенком своей субъектности в условиях педагогиче​ского взаимодействия с воспитателем, бесспорно, зависит и от возраста вос​питанников.
Современная отечественная педагогика (Г. С. Батищев, А. С. Белкин, О. С. Газман, В. Ф. Матвеев, А. В. Мудрик, Н. Е. Щуркова) рассматривает пять основных форм педагогического взаимодействия воспитателя и ребенка в про​цессе воспитания.
Опека. Воспитатель максимально сосредоточен на помощи ребенку. Чаще всего так организуется взаимодействие с дошкольниками и младшими школь​никами, подростки уже сопротивляются опеке. Эта форма взаимодействия несет черты «материнской» педагогики и особенно свойственна женщинам-педагогам.
Наставничество. Главным «нервом» такого взаимодействия является обра​щение к интересам детей. Руководство воспитателя в этой форме не воспри-
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нимается воспитанниками как прямое вмешательство в их жизнь, потому что направлено на то, чтобы увлечь всех детей общим делом, удержать этот инте​рес, дать им пережить результаты общих усилий и творчества.
Партнерство. Воспитатель принимается ребенком как авторитетный орга​низатор деятельности и одновременно как интересный участник общения. В этой форме взаимодействия очень важно обеспечить (специальными педагоги​ческими средствами) относительное равенство взрослого и воспитанников в совместной деятельности, особенно в игровой.
Сотрудничество. Это форма открытого взаимодействия двух субъектов про​цесса воспитания. Воспитатель безоговорочно принимает ребенка как личность и индивидуальность, признает его права и свободы, понимает его проблемы и искренне, по-человечески вместе с детьми участвует в их преодолении. Педа​гоги и воспитанники в таком взаимодействии личностно свободны, но этого возможно достичь только в достаточно воспитанном коллективе, где дорожат общим делом, где царит дружеская поддержка и помощь.
Сотворчество. Такое педагогическое взаимодействие принято считать выс​шей формой сотрудничества, где устанавливается определенное равновесие де​ловых и межличностных отношений воспитателя и воспитанников, а главное возникают отношения сопричастности к общим жизненным ценностям. Со​творчество является не результатом педагогического преобразования сферы со​вместной деятельности, а процессом «включения в отношения духовного род​ства и взаимоответственности, сопричастности всех каждому и каждого всем»37.
В педагогическом взаимодействии воспитатель постоянно проявляет себя в разнообразных профессионально-личностных ролях. Если воспользоваться идеей психотерапевта В. Леви и построить ролевое «поле тяготения» воспитате​ля, то получится довольно обширный набор ролей и даже разная их направлен​ность. Окажется, что воспитателю требуется почти одновременно выступать в разных ролях, при этом среди них обнаруживаются скрытые, малозаметные роли, которые неуловимо определяют в деятельности воспитателя подчас са​мое существенное (рис. 4).
Рис.4 Роли воспитателя.
---------------
37 Батищев Г. С. Три типа педагогики // Учительская газета. 1988. 14 апр.
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Нетрудно заметить такую тенденцию: нижняя область ролевых «цепочек» на рисунке указывает на то, как от роли к роли убывает, искажается воспита​тельная составляющая. Веселый «затейник», не способный установить долж​ных границ своим действиям, превращается в «клоуна», ответственный «опекун» — в бестолковую и хлопотливую «няньку», строгий и уважаемый «на​ставник» — в жесткого «надсмотрщика».
Верхняя область ролевых «цепочек», напротив, показывает, что скромное, традиционное педагогическое ролевое действие может вдохновенно вырасти до высоких ролевых проявлений: от простого «рассказчика» до «проповедни​ка», властителя дум; от доброй «утешительницы» до «врача», спасающего жизнь, врачующего душу; от профессионала, дающего дельные советы, до «кумира», образца для подражания; от «организатора», исполняющего инструкции, до творческого «проектировщика» педагогического процесса.
Социальные психологи заметили, что ребенку для полноценного развития весьма полезно взаимодействовать с воспитателем, играющим одновременно целый ряд ролей. «Проигрывание» воспитателем широкого ролевого реперту​ара, его активность, открытость к новому опыту, способность успешно осваи​вать новые социальные ситуации являются показателем его высокой педаго​гической культуры. А вот возможность движения воспитателя по вектору верхних границ «ролевого поля» или устойчивое пребывание в нижнем векто​ре «поля» зависит от его педагогической позиции: от сплава личностных и про​фессиональных убеждений.
Своеобразной единицей («клеточкой») воспитания как педагогического процесса является воспитательная ситуация. (В современном человекознании «ситуация» определяется как совокупность условий и обстоятельств, детерми​нирующих ту или иную картину протекания процесса. Ситуации могут быть быстро меняющимися или повторяющимися и даже устойчивыми.) Именно на уровне «воспитательной ситуации» можно увидеть сам механизм процесса воспитания.
Воспитательная ситуация фиксирует тот момент, когда у ребенка рождает​ся потребность действия, поступка. Эта потребность организуется воспитате​лем, обостряется, стимулируется им.
Воспитательная ситуация отражает организованное противоречие:
□ между новыми, более сложными и социально значимыми целями, зада​чами, которые определяет воспитатель, и осознанием ребенком своего фонда умений, способов поведения (модель «надо — не умею, не могу»);
□ между новыми, более сложными и социально значимыми целями, зада​чами, которые определяет воспитатель, и мотивами ребенка в данный момент (модель «надо — не хочу).
Психологически противоречие между «надо — не могу» и «надо — не хочу» проявляется в виде очень острого переживания ребенком акта выбора. Меха​низм воспитания заключается в том, чтобы ребенок «захотел» принять воспи​тательную цель (педагогическое «надо»), чтобы «смог» побудить себя к дей​ствию, к поступку. Совершив действие, то есть реализовав уже свою цель
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Рис. 5. Структура воспитательной ситуации
(принятое «надо»), использовав свои средства и способы, воспитанник выра​жает в этом свое отношение. По мысли А. Н.Леонтьева, «действия человека объективно всегда реализуют некоторую совокупность отношений: к предмет​ному миру, к окружающим людям, к обществу, к самому себе»38.
Другой известный психолог В. Н. Мясищев отмечал, что в психологическом смысле отношения человека представляют собой осознанную активность: из​бирательную, целостную, основанную на индивидуальном, общественно обус​ловленном опыте. Он полагал, что в отдельных поступках человека и во всей его деятельности отражается именно система его отношений к действительности.
Доводы выдающихся психологов убеждают, что воспитательная ситуация в полной мере характеризуется определенными отношениями воспитанников (специально организованными или возникшими стихийно и использованны​ми воспитателем).
Таким образом, воспитательная ситуация определяется:
□ борьбой мотивов,
□ актом выбора,
□ побуждением к действию,
□ отношением как сущностной характеристикой воспитания.
Механизм воспитания указывает на то, что воспитываются не поступки и поведение воспитанников, а их отношение (к миру природы и социуму, к лю​дям, к самим себе), которое реализуется в поступках и качествах личности.
Отношения, возникающие в воспитательной ситуации, имеют триединую психологическую структуру.
Когнитивный (познавательный) компонент отношения составляют понятия и представления ребенка о тех или иных сторонах жизни. Выразить свое отно​шение — значит, в первую очередь, проявить знание в этой области. Нельзя от ребенка ждать поступка, если он не знает, как это сделать, или не понимает, почему так следует поступать. Именно поэтому в воспитании так открыто вы​ражен процесс просвещения (нравственного, политического, экологического,
-----------

38 Леонтьев А. И. Избранные психологические произведения. В 2 т. М., 1989. Т. 2. С. 212. 
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экономического и др.). Но преувеличение воспитателем значения когнитив​ной составляющей отношения может привести к тому, что он сосредоточится только на обучении ребенка тому, «как себя вести».
Эмоционально-оценочный компонент отношения характеризуется пережива​ниями ребенка в воспитательной ситуации. Именно эмоциональные характе​ристики указывают направление отношения ребенка к тому или иному явле​нию или событию: «нравится — не нравится», «радует — пугает», «удивляет — возмущает».
Поведенческий компонент отношения — это проявление практической го​товности ребенка к определенным действиям, выражение его социального опы​та и привычек поведения. У дошкольников и младших школьников нередко можно наблюдать достаточное понимание той или иной нравственной ценно​сти (например, честности), горячий эмоциональный отклик на поступки геро​ев книг, проявляющих должное или недолжное поведение, но при этом — очень скудный опыт собственных поступков.
Воспитательное отношение, попадая в «фокус» педагогического процесса, должно организовываться в единстве всех трех компонентов.
4.3. ЗАКОНОМЕРНОСТИ ПРОЦЕССА ВОСПИТАНИЯ
Процесс воспитания — объективная реальность. Его изучение открывает объективные, существенные и достаточно устойчивые связи в протекании са​мого процесса, в его организации, в повторяемости результатов.
Закономерности процесса воспитания нельзя понимать как собрание не​ких аксиом, отражающих неизбежно объективные результаты. Закономерно​сти фиксируют достаточно устойчивые тенденции процесса воспитания, поэто​му на их основе можно объяснить существенные причинно-следственные связи в воспитании, можно прогнозировать последствия тех или иных педагогиче​ских действий воспитателя, их результат.
Педагогическая наука «отслеживает» такие закономерные тенденции про​цесса воспитания в бесконечном «море» случайных связей, описывает их с ис​пользованием своего научного понятийного аппарата и делает самые суще​ственные характеристики воспитания достоянием теоретиков и практиков образования.
Природосообразность воспитания
Эту закономерность как определяющее начало воспитания выделяли еще великие педагоги прошлого:
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□ Демокрит утверждал, что «природа и воспитание подобны»;
□ Аристотель разработал первую в истории природосообразную периоди​зацию воспитания человека от рождения до 21 года;
□ Я. А. Коменский построил всю свою педагогическую систему на идее «Че​ловек часть природы», а воспитание считал «культурой природных да​рований»;
□ Ж.-Ж. Руссо понимал воспитание как «следование за естественной при​родой ребенка»;
□ И. Г. Песталоцци рассматривал воспитание как педагогическую помощь природному саморазвитию ребенка.
При определенной разнице в понимании взаимосвязи природы ребенка и его воспитания, все классики европейской педагогики сходились в одном: вос​питание должно относиться к ребенку, в первую очередь, как к существу природ​ному. Какие устойчивые тенденции в воспитании как педагогическом процес​се определяет эта закономерность?
Важнейшей ценностью для воспитателя является жизнь и здоровье ребен​ка. Ничего не стоит презентация любого спортивного, художественного или интеллектуального достижения, если оно состоится за счет его детской жизни и здоровья.
Воспитание призвано создавать социально-педагогические условия, способ​ствующие развитию природных предпосылок индивидуальности ребенка.
Воспитание всегда опирается на уже достигнутый ребенком уровень разви​тия (физического, сенсорного, умственного, социального). Воспитательное отношение просто не возникает, если уровень личностной позиции недосту​пен для ребенка.
Воспитание закономерно носит неравномерный характер, так как в самой природе ребенка сенсорные, двигательные, интеллектуальные процессы – формируются не одновременно. Вот почему воспитание должно серьезно учи​тывать сензитивные (от лат. sensus — чувства, ощущения), то есть особо чувствительные, оптимальные периоды детского развития. Исследования психологии деятельности личности (Б. Г. Ананьев, Л. С. Выготский, А. Н. -Леонтьев, К. К. Платонов, С. Л. Рубинштейн, Д. Б. Эльконин) отмечают, что деятельность всегда складывается в соответствии с потребностями развития ребенка, и поэтому в каждом возрастном периоде доминируют определен​ные виды деятельности: в дошкольном — игра, в младшем школьном — уче​ние, в подростковом — общение, в старшем школьном возрасте — произво​дительный труд.
Поэтому в практике воспитания детей определенного возраста и в воспита​нии конкретных детей всегда выделяются своеобразные «магистральные» направления воспитательной работы: у старших дошкольников — усвоение со​циальных навыков в игре, в младшем школьном возрасте — воспитание куль​туры поведения, в подростковом возрасте — воспитание дружбы и товарище​ства, отношений между мальчиками и девочками; в возрасте ранней юности воспитание больше обращено к проблемам выбора профессии и жизненного самоопределения.
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Культуросообразность воспитания
Эта закономерность определяет культурно-историческую обусловленность процесса воспитания. Воспитание всегда воспроизводит культуру, в которой существует ребенок, и сама индивидуальность воспитанника может выражаться наиболее полно именно в культуре. Но воспитание — не прямая передача но​вому поколению некоего готового культурного наследия. Воспитание «выво​дит» детей и молодежь на позиции субъектов культуры: они присваивают куль​турные достижения старших, отрицая их, выстраивая свои нравственные убеждения, свои экономические и социальные модели развития государства, свои политические приоритеты и технологическую практику производства.
Один из парадоксов в проявлении этой закономерности воспитания состо​ит в том, что воспитатель — носитель культуры, сложившейся вчера, обязан воспитывать человека, которому предстоит создавать культуру в будущем. На это противоречие обратил внимание еще Н. А. Добролюбов: «...зачем же ста​вить прошедшее идеалом для будущего, зачем требовать от новых поколений безусловного, слепого подчинения мнениям предшествующих?»39.
Культуросообразность как закономерность современного воспитания ука​зывает на то, что в специально организованном педагогическом процессе не​допустимо заставлять детей воспринимать случайный, пусть даже и успешный, опыт старших. Необходимо всегда в центр воспитания ставить «квинтэссен​цию» культурного опыта, ее фундаментальные ценности, которые не подвер​жены старению. В христианской культуре ими в полной мере являются запо​веди Нагорной проповеди.
Определяющая роль деятельности в воспитании
Эта закономерность указывает на то, что ребенок воспитывается в меру его участия в деятельности: только субъект деятельности может быть воспитан. Поэтому воспитание — это не что иное, как педагогическая организация дея​тельности воспитанников.
Воспитательная природа деятельности реализуется во всей системе ее ком​понентов:
1. Цель деятельности. Если она непонятна ребенку или не принимается им, то не возникнет мотива, и деятельность не состоится. Воспитательное значе​ние деятельности определяется тем, как она мотивирована, как принята цель.
2. Содержание деятельности. Это те области культуры, в которых реализу​ются базовые проявления личности (познание, художественная деятельность, труд, спорт, социально-политическая деятельность и др.). В наибольшей мере ребенка воспитывает та деятельность, которая соответствует его проявившим​ся способностям и социальному опыту, которая направлена на формирование потребности быть лучше, на самоопределение личности.
3. Организация деятельности. Это время, место, продолжительность, обо​рудование и оснащение, распределение поручений, установление границ от-
---------

39Добролюбов И. А. О значении авторитета в воспитании. Избранные педагогические сочинения М., 1986. С. 35.
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ветственности, формы подведения итогов. Даже очень интересная деятель​ность, если для нее плохо выбрано время и форма организации поручений уча​стникам, не оставит после себя ничего, кроме ссоры.
Осмысление и оценка результатов деятельности. Воспитание состоится лишь тогда, когда воспитанники сами осознают значимость совершенной деятель​ности, предпосылки своих достижений в ней и причины неудач. Формами ос​мысления результатов деятельности могут быть совместные обсуждения, ди​скуссии, письменные размышления в стенной газете и др.
Отношения в процессе деятельности. У каждого из участников деятельности возникает огромное «поле» отношений, имеющих разнонаправленные векто​ры: к цели организуемой деятельности, к ее содержанию, к участникам (в том числе к воспитателю, а у него — к каждому из детей), к самому себе. Эти отно​шения ребенок выстраивает сам, они избирательны и носят ценностный ха​рактер. Именно отношения аккумулируют в себе воспитательную значимость деятельности.

«Я-концепция» — определяющая основа воспитания

Для воспитания чрезвычайно важно не только то, что собой представляет человек, который включен в педагогическое взаимодействие с воспитателем, но и то, что он сам думает о себе, как себя понимает, как себя оценивает.
«Я-концепция» — целостный, хотя и не лишенный определенных противо​речий образ собственного «Я» личности. Один из авторитетных исследовате​лей «Я-концепции» английский ученый Р. Бернс описывает ее как динамичес​кую совокупность представлений личности о себе, которая включает:
□ «Реальное Я» — установки, связанные с представлением о том, «каков я на самом деле»;
□  «Зеркальное (социальное) Я» — установки, связанные с представлением о том, «каким меня видят другие»;
□  «Идеальное Я» — установки, связанные с представлением о том, «каким я хотел бы стать»40.

Большинство ученых-психологов признают, что основы «Я-концепции» закладываются в структуре личности в первые пять лет жизни. Поэтому так велика роль семьи, родителей как воспитателей, в отношениях с которыми ре​бенок впервые осознает и переживает представление о самом себе. Одно​временно он обнаруживает, как его принимают окружающие — любят или рав​нодушно терпят, определяет, стоит ли доверять взрослым, ровесникам или необходимо сопротивляться им.
«Я-концепция» — своеобразный педагогический феномен, первичная са​мозначимая реальность воспитания. Воспитание всегда обращено к этой фан​тастически сложной и чрезвычайно важной области личности ребенка. Оно призвано убедить ребенка в его человеческой ценности, помочь ему осознать и проявлять свою самость, поддержать его позитивное представление о самом

---------
40 Бернс Р. Развитие Я-концепции и воспитание. М., 1986. С. 62-63. 
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себе. Когда ребенок осмысляет свое «Я», он особенно нуждается в поддержке других людей, прежде всего воспитателей. Педагогическими средствами в спе​циально организованном процессе воспитания они должны обеспечить ему возможность:
□ самопознания, закрепляя интерес к своему «Я», обучая способам позна​ния своих личностных качеств и способностей;
□ самоопределения, создавая в различной деятельности ситуации выбора, принятая собственного решения;
□ самореализации, помогая проявить свой творческий потенциал в учеб​ной и внеучебной деятельности;
□ саморегуляции, обучая управлению собственными желаниями, порыва​ми, стимулированию и корректированию собственных действий.
«Я-концепция» работает как целостная социальная установка, определяю​щая всю систему отношений личности к себе, ее внутреннюю позицию. Именно на уровне «Я-концепции» происходит противостояние реального поведения человека и некоего «внутреннего» эталона, представлений о себе, которые вы​строены в образе «Я». Опытные воспитатели знают, что изменение представ​ления о себе (о своей внешности, о своих учебных достижениях, способностях) решающим образом влияет на поведение школьников, на их успехи в учении, спорте, творчестве.
Если «Я-концепция» ребенка проецирует его представление о себе, напри​мер, как «я — добрый», «я — хороший ученик», то эти установки сдерживают порывы жадности и гнева, стимулируют самостоятельную учебную работу. Когда поступок ребенка расходится с представлениями его «Я-концепции», возникает мучительное переживание своего несовершенства, боль самолюбия, нравственное раскаяние. Эти переживания своего отношения к себе и окру​жающему миру составляют непосредственное поле воспитания. Кроме того, «Я-концепция» открывает для воспитания такие глубинные области личности ребенка, как «достоинство», «честь», «совесть».
4.4. ПРИНЦИПЫ ВОСПИТАНИЯ
Принципы (от лат. principium — начало, основа) — основополагающие идеи, которые определяют пути реализации закономерностей воспитания и соответ​ственно организуют его содержание, формы и методы. Принципы воспита​ния — своеобразные педагогические императивы; они декларируют, «что дол​жно» делать воспитателю, чтобы закономерно строить процесс воспитания и достигать поставленных педагогических целей. Их вполне можно считать сво​его рода законами деятельности воспитателя.
Существуют достаточно традиционные принципы, на которых не одно сто​летие строилось воспитание. Есть принципы, имеющие авторство, то есть впер​вые определившиеся в педагогической системе выдающегося педагога и закре-
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пившиеся в теории и практике воспитания (такова судьба некоторых принципов воспитательной системы А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского, Я. Корчака).
Принципы воспитания — достаточно подвижное явление в теории воспи​тания. Всякое изменение цели воспитания, углубление теоретического обо​снования его закономерностей вызывает к жизни новые принципы или уточ​нение уже существующих. Особенно заметная «модернизация» принципов воспитания в отечественной педагогике произошла в начале 90-х годов про​шлого столетия в связи с прекращением действия системы коммунистическо​го воспитания.
Современные принципы воспитания представляют собой совокупность до​статочно бесспорных педагогических деклараций, направленных на определе​ние гуманистических основ воспитания.
Принцип гуманизации воспитания
Этот принцип провозглашает в воспитании идею самоценности человека, идею активного человеколюбия. Он требует:
□ принимать ребенка таким, каков он есть, и верить, что каждый воспи​танник может стать достойным человеком (Я. Корчак даже утверждал, что дети имеют право не соответствовать нашим ожиданиям и делать свои ошибки);
□ проявлять живой интерес к жизни ребенка, его радостям, огорчениям, проблемам, находить «общий язык» с детьми;
□ принимать ребенка равным себе в духовном смысле, осознавать свое соб​ственное несовершенство, отказаться от возможности самоутверждать​ся за счет ребенка.
Принцип демократизации воспитания
В воспитании всегда присутствует соблазн авторитарности — стремления подчинить ребенка своей власти, «переделать» его по своим представлениям об образце. Этот принцип указывает, что любое воспитательное усилие долж​но быть обращено не на ребенка, а на его отношения, на отношения к нему, на отношения с ним.
Принцип демократизации требует организации всей деятельности на основе сотрудничества воспитателя и воспитанников. Воспитание возможно только «в единстве духовной жизни воспитателя и воспитанников, в единстве их идеа​лов, стремлений, мыслей, переживаний», утверждал В. А. Сухомлинский.
Принцип демократизации воспитания открыто провозглашает право вос​питанников на свободу выбора — деятельности, ее форм и способов, товари​щей и участников. Действие этого принципа значительно изменило организа​цию внеурочной работы в школе, деятельность классного руководителя.
Принцип демократизации утверждает защиту личности каждого ребенка, отстаивание, в том числе и самими воспитанниками, своих прав. Конвенция «О правах ребенка», принятая ООН в 1989 году, устанавливает в цивилизован​ных странах права детей, равные с правами родителей и общества, устанавли-
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вает ответственность за жизнь детей, их право на защиту и образование. Эти права ребенка и призвано реализовать современное воспитание.
Принцип учета в воспитании индивидуальных, возрастных и половых различий детей
Этот принцип указывает на то, что воспитание призвано специально созда​вать условия для становления уникальных, самобытных особенностей личности, для ее «движения по пути индивидуальности» (К. Юнг). Но при этом воспита​ние окажется безрезультатным, если будет игнорировать возрастные особен​ности воспитанников, основные новообразования развития в каждом возра​сте, периоды кризисов развития, сензитивные периоды.
В практике отечественного образования до Октябрьской революции и в пе​риод с 1943 по 1954 год существовало раздельное обучение мальчиков и дево​чек. Но в целом система коммунистического воспитания, отстаивая полити​ческую идею равенства всех граждан, на десятилетия отказалась от учета в воспитании половых различий детей. Воспитание не хотело считаться с тем, что между мальчиками и девочками существует множество принципиальных различий, прежде всего в восприятии мира, в мышлении, в способах самовы​ражения. За этим стоят особенности строения мозга и специализация его по​лушарий: у мальчиков больше развито рационально-логическое мышление за счет специализации левого полушария, а у девочек — эмоционально-образ​ное, интуитивное за счет специализации правого полушария. Дети разного пола по-разному выбирают игры и действуют в игре, по-разному дружат и строят отношения со взрослыми.
Следование этому принципу вовсе не предполагает массово насаждать ин​ституты благородных девиц и кадетские корпуса. Современное воспитание должно строить любую деятельность и общение детей как совместное сотруд​ничество, но одновременно и как решение проблем понимания людей другого пола.
Принцип педагогического оптимизма
Авторство этого принципа принадлежит А. С. Макаренко, но в той или иной мере педагогический оптимизм лежит в основе всех гуманистических воспи​тательных систем. Он декларирует, во-первых, подход к каждому воспитанни​ку, как говорил А. С. Макаренко, «с оптимистической гипотезой», то есть доверие ему несмотря на его ошибки, проступки, дурные привычки и отрица​тельное поведение.
Во-вторых, этот принцип утверждает, что педагогически целесообраз​но всегда опираться на положительные качества ребенка, не стремиться стро​го фиксировать все его недостатки, чтобы методично от них избавляться, «перевоспитывать», а искать достоинства, давать ребенку пережить радость пусть маленького, но успеха, удовлетворения собой, гордости. Настоящее во​спитание — это «культивирование» достоинств, а не «выкорчевывание» не​достатков.
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В-третьих, смысл этого принципа указывает на необходимость создавать в процессе воспитания особый (как его называл А. С. Макаренко, «мажорный») оптимистический климат; настроение радости, подъема, жизнелюбия и вме​сте с тем веселого добродушия, юмора и увлеченности. «Не пищать!» — такой девиз был в жизни у самого А. С. Макаренко и его воспитанников. Коммуна​ры даже написали этот девиз на большом плакате в зале, где проходили общие собрания коммуны им. Дзержинского, и по многим поводам обращались к нему.
Принцип целенаправленности воспитания
Этот принцип указывает на социокультурную обусловленность воспитания. Воспитание всегда связано с организацией деятельности и общения воспитан​ников в связи с определенной целью, на специально отобранном содержании. Воспитатель для этого должен иметь в виду некое идеальное представление о будущем результате, определенную программу жизни детей.
Целенаправленность — столь же обязательная характеристика воспитания, сколь и противоречивая. Прямолинейное предъявление цели воспитанникам может вызвать (и так часто происходит) сопротивление воспитанию или лице​мерное ситуативное послушание. В практике школы и в семейной жизни нередко можно наблюдать примеры «бесцельного» воспитания: раздраженное дерганье детей, поверхностное общение, вседозволенность и скуку. Известный исследователь современной теории и технологии воспитания Н. Е. Щуркова подчеркивает, что цель в деятельности воспитателя — это всегда «сплав внеш​ней принудительности обстоятельств, которые преломляются в сознании че​ловека, и личностных потребностей, направляющих его внимание на опреде​ленные объекты»41.
Воспитание невозможно, если у воспитателя не сложилась своя собствен​ная педагогическая идеология, если он не воодушевлен теми или иными цен​ностями социальной реальности, пониманием смысла жизни. Только тогда он способен определить стратегию жизни детей, конкретного ребенка, спроекти​ровать пути организации его деятельности, общения и самоопределения.
Принцип единства и целостности воспитательного процесса
Еще А. С. Макаренко утверждал: «Человек не воспитывается по частям, он создается синтетически всей суммой влияний, которым он подвергается»42.
Эту «сумму влияний» и должно выстраивать воспитание как единство мно​гих важных составляющих:
□ единства педагогических позиций самих воспитателей (например, школь​ных учителей и родителей, разных поколений взрослых в семье);
□ единства воспитательного взаимодействия с ребенком в учебной деятель​ности и после уроков, в досуговой развивающей деятельности;
-----------------

41Воспитание детей в школе: Новые подходы и новые технологии / Под. ред. Н. Е. Щурковой. М., 1998. С.43.
 42 Макаренко А. С. Избранные педагогические сочинения В 2 т. Т. 1. М., 1977. С 249.
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□ единства общего и индивидуального развития ребенка в разнообразной деятельности;
□ единства основных направлений базовой культуры личности (нравствен​ного, физического, трудового, интеллектуального, эстетического, поли​тического, экономического).
Принцип коллективности воспитания
Становление ребенка как личности требует организации специальных пе​дагогических условий, в которых он получил бы возможность осваивать соци​альные нормы и правила поведения, социальные роли и функции, строить ре​альные отношения с людьми — в первую очередь, в среде ровесников.
Этот принцип неверно считать «атавизмом» системы коммунистического воспитания. Коллективизм в культуре человеческой цивилизации обозначал​ся по-разному (община, братство, общность, соборность, солидарность), но означал одно — духовную основу для реализации потребности в объединении и солидарности. Кроме того, в жизни человеку всегда приходится соотносить личные потребности и социальные. Научиться этому ребенок не может вне реальной коллективной практики отношений.
Принцип коллективности подчеркивает особое значение организации кол​лективной общности участников процесса воспитания:
□ коллектив является реальной микросредой, отражает модель отношений, существующих в обществе, и поэтому обеспечивает естественное вхож​дение ребенка в социум;
□ в коллективе ребенок в полной мере удовлетворяет свои потребности в общении и совместной деятельности, приобретает опыт «быть личностью»; 
□ коллективное сообщество создает возможности для развития субъектности ребенка, его активной позиции в общей деятельности, демократи​ческого опыта самоуправления.
Принцип «параллельного педагогического действия»
Авторство этого принципа и само его необычное название принадлежат А. С. Макаренко. Смысл этого принципа в утверждении парадоксальной при​роды воспитания: не стоит преувеличивать значение целенаправленных, зара​нее обдуманных и специально организованных воспитательных воздействий — они не всегда срабатывают! Кроме прямого целенаправленного действия, «па​раллельно» воспитывает буквально все: случайные встречи и разговоры, теле​визор и книги, весь образ жизни взрослых и детей. В ситуации «параллельного педагогического действия» ребенок не чувствует, что его воспитывают, что он для кого-то из взрослых — объект воспитания. Вот почему в процессе воспита​ния ведущим должно быть не прямое педагогическое воздействие, а опосредо​ванное («параллельное») преломление воспитательного прикосновения к ре​бенку через его жизненные интересы и потребности.
Этот принцип прямо подчеркивает единство процессов индивидуализации и социализации, которые специально направляются воспитанием.
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Принципы воспитания имеют обыкновение в живой воспитательной прак​тике конкретизироваться и существовать как «правила», как своеобразные «за​поведи» воспитателя. Бесспорно, они в таком виде не сообщаются публично и не помешаются на стенде в учительской, а скорее проявляются в реальной де​ятельности воспитателя.
Несколько лет назад газета для учителей «Первое сентября» провела среди своих читателей конкурс «Золотой кодекс», где требовалось сформулировать 10 «золотых» правил своей педагогической деятельности. Это был редкий слу​чай заглянуть в тайны личной философии воспитателей.
Вот, например как выглядел свод «золотых» правил Н. А. Кисиной (с. Шевыревка, Саратовская обл.):
Пять «да»:
1. Удивляй — удивление порождает интерес.
2. Сдерживайся и прощай — это поможет и тебе, и детям.
3. Будь уверенным и смелым — ты сам себе высший суд.
4. Умей пошутить — но не над детьми.
5. Будь образцом, но не эталоном!
Пять «нет»:
1.  Не относись к уроку как к простой работе.
2.  Не задавай глупых вопросов детям.
3.  Не говори о детях плохое, если не можешь сказать хорошее.
4. Не делай из родителей пугало — сделай палочку-выручалочку,
5.  Не вмешивайся в дрязги и конфликты — ты выше этого!
В «Золотом кодексе» других учителей встречались правила: «Берегись со​блазна из учителя превратиться в Учителя; всегда оставайся в учениках»; «Про​явившиеся таланты учеников себе не приписывай: в лучшем случае ты помог им раскрыться, в худшем — не задавил»; «Никогда не говори себе: „От меня ничего не зависит в их судьбе”». Это самое опасное заблуждение».
Такие заповеди дают представление не только о том, на какие фундаменталь​ные идеи педагогической науки ориентируется воспитатель, в контексте какой парадигмы осознает свои профессиональные функции, какую стратегию своей деятельности выбирает, но и о том, каков он сам как человек и личность.
4.5. БАЗОВАЯ КУЛЬТУРА ЛИЧНОСТИ И ПУТИ ЕЕ ВОСПИТАНИЯ
Педагогика (а она по природе своей наука философская) всегда стремилась к моделированию идеального — мира, человека, государства, семьи, школы, учителя. Этому отдали дань Платон, Т. Мор, Т Кампанелла, Я. А. Коменский, Ж.-Ж. Рус​со, И. И. Бецкой, Н. Г. Чернышевский, Л. Н.Толстой, В. А. Сухомлинский.
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Современная педагогическая мысль уже приняла как данность, что не мо​жет быть общего для всех людей и народов идеала воспитания. Но некоторая определенность все-таки существует: безусловно значимыми характеристика​ми являются нравственные ценности, здоровье, ум, умелость и успешность. Именно эти характеристики складываются в процессе освоения культуры, цен​ностей и норм общества и определяются понятием базовая культура личности. Ее можно представить как систему нескольких значимых направлений:
□ нравственная культура,
□ физическая культура,
□ познавательная культура,
□ культура труда и экономическая культура,
□ гражданская и правовая культура,
□ эстетическая культура, 
□ политическая культура,
□ культура общения,
□ культура семейных отношений,
□ культура жизненного самоопределения.
Современное воспитание ориентируется на все направления базовой куль​туры личности. Такая «разносторонность» воспитания определяется лично​стным потенциалом воспитанников, интегральным запасом их жизненной энергии, физических возможностей, задатков, способностей, определяющих активность в различных областях.
Понимая человека как универсальное существо, современная философия и психология подчеркивают феномен предназначенности конкретного человека, разную степень проявления отдельных характеристик его личностного потен​циала. Поэтому воспитание должно не только создать условия для развития фи​зического, познавательного, нравственного, коммуникативного, творческого потенциалов личности ребенка, но и помочь ему самоопределиться в жизни с учетом своих индивидуальных возможностей, найти смысл своей жизни.
Воспитание не может «внедрить» в сознание и поведение человека опреде​ленный смысл жизни. Смысл жизни обретается взрослеющей и развивающей​ся личностью в собственных усилиях поиска гармонии между миром и самим собой. Воспитание помогает организовать, пережить, осознать и оценить эти усилия ребенка.
Известный психолог и психиатр В. Франкл описал условную классифика​цию ценностей, ориентируясь на которые человек осуществляет поиск и обре​тение смысла своей жизни43. Воспитателю весьма полезно обратиться к этой системе ценностей:
□ ценности созидания, которые реализуются в продуктивных творческих ак​тах: познания и труда, преобразования собственного опыта, веществ при​роды и материального мира;
□ ценности переживания, которые реализуются в переживаниях красоты природы, искусства, человеческой деятельности;
-----------

41 Франкл В. Человек в поисках смысла. М., 1990.
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□ ценности общения реализуются в человеческих отношениях — сочувствия, доброты, справедливости, дружбы, любви;
□ ценности преодоления жизненных ситуаций и изменение своего отноше​ния к ним; эти ценности связаны с усилиями самого человека в поисках смысла жизни и с ответственностью за свои действия. Их содержание концентрируется, как считал В. Франкл, в трех основных отношениях: смирения, покаяния и достоинства.
Воспитание своими педагогическими способами эту смыслообразующую систему ценностей личности делает реальностью:
□ организуется разнообразная, активная деятельность, общение детей и взрослых;
□ создается насыщенная образцами достойного поведения социальная микросреда (ближайшее социальное окружение), в которой живет и дей​ствует ребенок;
□ обеспечивается выражение воспитанниками своих эмоционально-ценно​стных отношений к различным явлениям, событиям, поступкам людей;
□ моделируются ситуации, рождающие у воспитанников опыт поиска смысла жизни.
Так воспитание обеспечивает действие механизма интериоризации ценнос​тей. Механизм интериоризации ценностей обоснован в психологии Л. С. Вы​готским и А. Н. Леонтьевым. Его действие состоит в том, что личностные особенности формируются у ребенка извне вовнутрь в определенной последова​тельности:
1) наблюдение образцов поведения;
2) попытки их заимствовать и воспроизвести в собственной деятельности и общении;
3) последующее систематическое и привычное их использование по отно​шению к другим людям;
4) преобразование исходных наблюдаемых и принятых образцов во внут​ренние личностные особенности.
При несомненной важности всех компонентов базовой культуры личности, они не равнозначны: нравственная культура доминирует.
Воспитание нравственной культуры направлено на воспитание у ребенка от​ношения к жизни и к человеку как к безусловным ценностям. Содержание этой
Рис. Б. Базовая культура личности 96
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ценности включает, с одной стороны, принятие единства человека и мира при​роды, а с другой стороны, постижение ценностей духовной жизни человека.
Передать ребенку такую сложную ценностную интерпретацию в готовом виде невозможно. Она будет присвоена им как составляющая его личностной культуры лишь в результате педагогически организованного «проживания» воспитательных (и реальных жизненных) ситуаций, где проявление этих цен​ностей будет иметь для него личностный смысл. В. А. Сухомлинский писал: «Искусство воспитания заключается в том, чтобы человек, которого мы вос​питываем, очеловечивал мир вещей, окружающих его, через отношения к ве​щам учился правильно, по-человечески относиться к людям. Ребенок должен „одухотворять” вещи, которые входят в его жизнь, должен чувствовать в них человеческое — разум, мудрость, любовь к людям»44.
Воспитание нравственной культуры ребенка строится с учетом двух «векто​ров» нравственного потенциала его личности: потребности в персонализации и потребности в самореализации.
Для удовлетворения потребности в персонализации и ее культурного «осна​щения» воспитание должно организовать нравственный опыт общения с ро​весниками, старшими и младшими (культура общения, культура поведения, культура семейных отношений).
Потребность в самореализации с помощью воспитания должна приобрести черты реальной работы над собой. Воспитание дает ребенку опыт контролиро​вания своей жизни по принципу «стремись быть лучше, но не лучше других». В такой позиции заложен серьезный нравственный выбор. Принять его сразу, без осмысления различных жизненных позиций людей, долга перед людьми и своих индивидуальных форм поведения, ребенок не может. Воспитание при​звано обеспечить доступные ему нравственные поиски.
Воспитание физической культуры личности обязательно предполагает при​нятие ею здоровья как жизненной ценности. На этой основе складывается куль​тура здорового образа жизни, культура тела, культура сексуальных отношений, где доминируют нравственные регуляторы отношений.
Воспитание культуры труда, центрированное на нравственных ценностях, будет культивировать не ценность веши, продукта, денег, а ценности творче​ства, преодоления жизненных трудностей, служения свои трудом людям. Тру​довая деятельность, организуемая воспитателем как ценность нравственной культуры, становится не только содержательной, интересной, требующей на​пряжения сил, воли, способностей, но и вызывает активность, побуждает к самоорганизации, строится на условиях выбора и ответственности.
Воспитание познавательной культуры предполагает не только развитие по​знавательных возможностей личности и приобретение определенного объема необходимой информации, но и освоение способов проблемного мышления. Именно проблемное мышление позволяет человеку осознавать пользу и зна​чение нравственных ценностей, оценивать их и осуществлять поиск смысла жизни.
-----------------

44 Сухомлинский В. А. Разговор с молодым директором школы // Избранные педагогические со​чинения. В З т. Т. 3. М., 1981. С. 133.
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Воспитание гражданской культуры невозможно осуществить без приорите​та патриотического воспитания, воспитания ценностного отношения к своей Родине, ее культуре, языку, традициям, осознания своей ответственности за ее судьбу.
Воспитание эстетической культуры личности обеспечивает возможности удовлетворения ее художественных и эстетических потребностей. Но сама мера прекрасного, границы прекрасного и безобразного осознаются человеком в зависимости от его нравственной культуры.
Таким образом, ценности базовой культуры личности воспитываются не обособленно друг от друга, а всегда интегрированно. Нравственное начало — основа любой деятельности ребенка и его общения.
Доминантные направления базовой культуры личности специально долж​ны выделяться и осмысляться лишь как модель педагогического проектирова​ния воспитателя. Реальная воспитательная ситуация всегда обращена ко всем сторонам базовой культуры личности ребенка, он всегда одновременно позна​ет мир, взаимодействует с ним, оценивает его.
Ценности базовой культуры личности переживаются ребенком как ценно​стные отношения и проявляются только тогда, когда воспитанием обеспечены их когнитивная составляющая (знания, представления) и поведенческая (опыт действий, умения, поведенческие навыки). Свидетельством овладения лично​стью базовыми ценностями культуры в любом из направлений будет способ​ность осознан но строить свое поведение в контексте трех нравственных импе​ративов; «можно», «нельзя», «надо».

Воспитание детского коллектива и личности
В КОЛЛЕКТИВЕ

Глава 5
5.1. ИДЕЯ КОЛЛЕКТИВНОГО ВОСПИТАНИЯ 
В ИСТОРИИ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ МЫСЛИ

Коллектив — одно из важнейших достижений человеческой культуры. С древ​них времен в истории всех цивилизаций люди объединялись для совместного труда и решения жизненно важных проблем: преодоления последствий природ​ных катаклизмов, изгнания врагов со своих земель, совершения религиозных обрядов. Так возникли добровольные дружины воинов, религиозные общины и братства, трудовые артели и цеха ремесленников, купеческие гильдии, студен​ческие землячества. В таких объединениях наблюдались следующие процессы: 
□ устанавливались особые организационные структуры, например выби​рался глава общины — человек, которому доверяли все;
 □ организованная общая деятельность и совместное проведение досуга делали общение членов объединения достаточно тесным и открытым; 
□ создавался общий фонд материальных средств и других ресурсов, из ко​торых оказывалась помощь и поддержка нуждающимся членам общины; 
□ возникала особая атмосфера солидарности, доверия, и каждый член та​кого объединения знал, что если с ним что-то случится, то сообщество не бросит его в беде, поддержит его семью, детей.
Педагоги достаточно рано обратили внимание на то, что дети стихийно объединяются в свои сообщества, и воспитание, если оно стремится быть ус​пешным, должно предусмотреть специальную организацию деятельности и общения в таких детских сообществах. Я. А. Коменский делил учащихся школь​ного класса на «десятки» («декурии»), во главе каждой назначался из числа учеников «десятник» («декурион»). В его обязанности входило проверять при​сутствие членов «декурии» на уроках, выполнение ими домашнего задания. Кроме того, декурион помогал учителю раздавать и собирать тетради и вмес​те с учителем отправлялся домой к ученику, пропустившему учебные заня​тия. В каждом классе в школе Я. А. Коменского был свой Сенат, который издавал «законы», Суд, который разбирал проступки учеников. Перед нами
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не что иное, как ранние формы школьного самоуправления. Великий педа​гог намеренно создавал в школе игровую модель взрослой жизни, чтобы уча​щиеся не только упражнялись в учебном содержании, но и постигали опыт совместной деятельности и социальных отношений. Неслучайно Я. А. Камен​ский часто повторял свое излюбленное сравнение: «Школа — это мастерская человечности».
И. Г. Песталоцци утверждал, что человеку присуши три начала: животное, общественное и нравственное. Только воспитание в духе человечности помо​жет подчинить все животное в человеке и опереться на общественное начало. В 1801 году он организовал в Бургдорфе воспитательный институт, а затем в 1805 году в Ивертене среднюю школу и учительскую семинарию. В этих обра​зовательных учреждениях И. Г. Песталоцци был полный пансион, учащиеся учились и жили вместе с педагогами. Здесь действовало детское самоуправле​ние, дежурства, организовывался общественно-полезный (безвозмездный) труд в пользу крестьян окрестных деревень.
Прогрессивные русские педагоги XIX века (К. Д. Ушинский, Н. И. Пиро​гов, В. П. Вахтеров, П. Ф. Каптерев) ратовали за гуманизацию детской среды в гимназиях, культивирование «духа товарищества». Так, Н. И. Пирогов, буду​чи попечителем Киевского учебного округа, выступил в защиту «корпорационного духа» в среде учащихся, способствовал созданию в гимназиях «совест​ного суда», чтобы покончить с бытовавшей практикой доносов и произвола гимназического начальства.
В 1905 году С. Т. Шацкий впервые создал под Москвой детскую летнюю тру​довую колонию, а в 1911 году это была уже колония «Бодрая жизнь», где в пол​ной мере действовало «организованное детское сообщество». С. Т. Шацкий так определял его основные признаки:
□ «внутренняя общность», единство педагогов и детей, преодоление «смыс​лового барьера» между ними;
□ «нейтрализация аморальных сил» в детской среде, создание своей «Кон​ституции», установление позитивных и принятых всеми правил;
□ «бодрая жизнь», напряженная и интересная деятельность, подчиненная строгому режиму, наполненная разумным содержанием (трудом, само​обслуживанием, игрой, искусством, спортом).
В детских колониях С. Т. Шацкого действовали выборные органы, работа​ла редколлегия своего журнала «Наша жизнь», главные вопросы решало общее собрание — «сходка».
Идею коллективного воспитания детей блестяще воплотили в своей прак​тике выдающиеся отечественные педагоги 20-30-х годов XX века: А. Н. Пинкевич, М. М. Пистрак, В. Н. Сорока-Россинский, С. М. Ривес, Н. М. Шульман. В это же время в Западной Европе известные педагоги Я. Корчак, А. Нейл, С. Френе, Г. Винекен строили школы и приюты как детские сообщества на принципах самоуправления и общего труда.
Самым значимым достижением нашей отечественной педагогики в реше​нии проблем коллективного воспитания стала педагогика А. С. Макаренко. Он сумел на практике организовать и воспитать блестящие коллективы колонии
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им. А. М. Горького и коммуны им. Ф. Э.Дзержинского, о которых написал в своих педагогических романах «Педагогическая поэма» и «Флаги на башнях».
А. С. Макаренко как педагог-теоретик создал методологию коллективного воспитания, его теорию и технологию. Он новаторски решил проблему лично​сти и коллектива в едином воспитательном процессе. Ведущей в теории А. С. Макаренко является идея взаимодействия личности и общества. Он счи​тал, что модель отношений, присущих обществу, условия для приобретения не​обходимого опыта «быть личностью» обеспечивает специально организован​ный коллектив. Многообразие коллективной деятельности и отношений, широкие возможности для индивидуального выбора становятся для личности основой ее социализации и индивидуализации.
В научный обиход современной теории воспитания вошли многие принци​пы его системы («единство уважения и требования», «проектирование лично​сти», «опора на красоту», «педагогический оптимизм»), сущностные характе​ристики воспитывающего коллектива, учение о «стадиях» развития коллектива, «закон движения коллектива» («система перспективных линий»), концепция «параллельного» педагогического действия.
Педагогическое наследие А. С. Макаренко является достоянием мировой педагогики. В 1991 году была создана Международная ассоциация Антона Ма​каренко. В Германии при Марбургском университете с 1968 года работает на​учно-исследовательская лаборатория «Макаренко-реферат», где изучается его педагогическая деятельность и теоретическое наследие. Немецкие педагоги, вопреки примитивным представлениям, что все сторонники коллективного воспитания — апологеты тоталитаризма, не противопоставляют ценности де​мократии и коллективные принципы воспитания детей. Более того, они счи​тают, что идеи А. С. Макаренко и сейчас помогают в борьбе против такой шко​лы, где «демократия доводится до абсурда, до отрицания опыта взрослых, до развала порядка, до превращения учителя в своеобразного Петрушку, который должен развлекать ленивых лоботрясов и даже угодничать перед ними — не дай бог пожалуются на авторитарность»45.
В США, где свобода и индивидуализм считаются важнейшими ценностя​ми, большое число педагогов обеспокоены атмосферой, царящей в государ​ственных школах, в которых обычным делом стало насилие и унижение сла​бых, издевательство над учителями, грабежи и даже убийства. Американский педагог Джеймс Каунтс сетует, что американская школа всеми способами куль​тивирует «чувство соревнования», соперничество, стремление к лидерству и расплачивается за это.
В поисках преодоления этих проблем американские педагоги приходят к мысли, что в школах необходимо создавать организованные на добровольных началах сообщества («community»), которые объединяли бы школьников на основе совместной деятельности, общих интересов и даже соседства. Задача учителей и администрации школы видится им как «вовлечение» («involvement»), то есть развитие групповой общности, взаимодействие учителей и учащихся. Более того, исследователь Чикагского университета Лилли Эндоумент прове-
-------------

45 Зюнкель В. В Эрлангене изучают Макаренко // Советская педагогика, 1990. № 4. С. 135.
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ла педагогический эксперимент и обнаружила, что в лучших школах, где цели организации и права человека гармонично интегрируются, все определяет глав​ное концептуальное основание — забота. По ее мнению, забота — «зонтичный концепт», который покрывает все социальные отношения и включает в себя реальные социальные действия детей. Исследователи Джорж Ноблит и Дуайт Роджерс доказали, что заботу нельзя культивировать специально только в учеб​ной деятельности, она — ценностный результат особых отношений, которые возникают в гуманистическом школьном сообществе.
Так американские педагоги к началу XXI века «переоткрыли» для себя известные положения теории коллективного воспитания А. С. Макаренко. И «за​боту» как педагогический концепт еще в 60-х годах прошлого столетия обо​сновал выдающийся ленинградский педагог И. П. Иванов, система которого так и называлась — «Педагогика общей заботы».
Неверно думать, что воспитание опыта коллективных отношений было зна​чимо для жизни в советское время, при социализме. Напротив, в условиях ин​формационно-технологического бума и нарастающих процессов глобализации к началу XXI века все отчетливее видны контуры «сетевого общества», в кото​ром люди разных стран и континентов будут связаны друг с другом как никог​да раньше. Новая социальная реальность требует организации жизни в «кол​лективном режиме», но это будет жизнь самоопределяющихся личностей, построенная на началах коллектива. «Существование человека в полной мере обретает смысл лишь в сообществе, — утверждает один из авторитетных мыс​лителей нашего времени В. Франкл. — ...Смысл сообщества держится на ин​дивидуальности каждого его члена, а смысл личности проистекает из смысла сообщества»46.
Современные исследования западных экономистов установили, что жизнь в эгоцентричном обществе дороже, чем в солидарном. В эгоцентричном обще​стве меньше помогают слабым, и поэтому там больше людей попадают в беду или становятся на преступный путь. Те, у кого в жизни все сложилось хорошо, должны дорого платить за свою безопасность — охранным фирмам, страхо​вым компаниям, даже переплачивать за товары, так как они стоят дороже из-за дорогих охранных систем в магазине. Иными словами, уже сейчас стано​вится ясно, что общество, культивирующее индивидуализм и игнорирующее коллективные ценности жизни, неизбежно зайдет в тупик.
Начиная с 90-х годов прошлого столетия в нашей отечественной теории и практике воспитания произошел решительный отход от главных идей и опыта коммунистического воспитания: прекратили свое существование всесоюзная пионерская и комсомольская организации, различные формы детского и юно​шеского самоуправления, школьники перестали участвовать в общественно полезном труде. Набиравшая авторитет концепция личностно ориентирован​ного образования многими теоретиками декларировалась как свободная от идей коллективного воспитания, а «коллективизм» рассматривался как синоним «конформизма» и противопоставлялся, как казалось, более значимому для де​мократического общества качеству личности — развитой индивидуальности.
----------

46Франкл В. Человек в поисках смысла. М., 1990. С. 199. 
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Если избрать для анализа проблемы личности и коллектива «угол зрения» философской антропологии, то окажется, что коллектив — необходимый фак​тор воспитания.
Коллектив — важнейшее достижение человеческой культуры, и без него не​возможна культурная идентификация личности. С развитием общества по пути гуманизма значение коллективных способов сотрудничества людей, их обще​человеческой солидарности будет возрастать.
Коллектив — естественная социальная среда, в которой происходит социа​лизация детей и подростков. Взросление, вхождение в социальную жизнь об​щества невозможно для человека, если он умеет жить только своими интереса​ми, не способен взаимодействовать с разными людьми, общаться, не получил опыта самоутверждения в коллективной деятельности.
Коллектив, по выражению А. С. Макаренко, — своеобразный «гимнастиче​ский зал» для обретения и оттачивания опыта гражданского поведения. Обще​ственная деятельность в школьном коллективе, участие в работе органов самоуправления способствует формированию общественной активности, вы​зывает готовность проявлять инициативу, брать на себя ответственность, ока​зывать помощь товарищам, заботиться об окружающих.
Коллектив способствует духовно-нравственному развитию личности. Поиск истинных ценностей и смысла жизни невозможен в уединении от товарищей, без проявления своего индивидуального своеобразия, без «столкновения смыс​лов», отстаивания своих убеждений, своего нравственного выбора.
Коллектив способствует формированию опыта участия в коллективных фор​мах организации труда. Реальная производственная деятельность детей и под​ростков, когда они станут взрослыми, потребует взаимной зависимости и ответственности в экономических ситуациях, проявления деловитости, орга​низованности, терпения, способности планировать свой труд, согласовывать свои действия с партнерами, а часто и управлять трудовым коллективом.
5.2. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ СУЩНОСТЬ ДЕТСКОГО КОЛЛЕКТИВА: ПРИЗНАКИ, СТРУКТУРА
Дети и подростки естественно объединяются в различные общности в игре, спорте, в школьном и дворовом общении. В социальной психологии такого рода объединения получили название «самовозникающие группы». Их участни​ков, как правило, объединяют:
□ общие интересы (например, обмениваются дискетами с компьютерны​ми играми и обсуждают их или вместе выгуливают своих собак); 
□ общие разговоры (они естественно возникают при общих интересах, а еще из потребности делиться «секретами»);
□ тождественное положение (живут в одном дворе);
□ чувство симпатии.
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Основу отношений в самовозникающей группе составляет межличностное общение, и они существуют, пока члены группы получают эмоциональное удов​летворение от общения друг с другом. Но стоит пропасть общему интересу — иссякают общие разговоры или из-за ссоры изменяется «знак» эмоциональ​ного отношения в общении с прежними приятелями, и такая группа легко рас​падается .
В самовозникающей группе всегда ярко выделяется лидер, вокруг которого строится все общение, обмен информацией. Лидер авторитетен и социально активен: его мнение неоспоримо. Несогласие с лидером — повод для ссоры и ухода из группы.
Самовозникающие группы — настолько живое и естественное явление в детской среде, что они сразу создаются, как только дети оказываются вместе. Вот совершенно незнакомых школьников родители провожают в загородный лагерь. Через два часа дороги из автобуса уже выходят приятели и подружки, которые одолевают взрослых просьбами «записать их в один отряд».
Воспитателям ни в коем случае нельзя игнорировать детские самовозника​ющие группы, тем более совершенно безнадежно их запрещать. Но самовоз​никающая группа не является коллективом. Детский коллектив — явление педагогическое. Он создается по определенным педагогическим законам. Вос​питатель управляет развитием детского коллектива и его жизнью, выстраивая в нем механизмы самоуправления.
Коллектив (от лат. collego — объединяю) как воспитательное сообщество, как специально педагогически организованное объединение имеет свои опре​деленные признаки:
□ общественно значимая цель (то есть цель не случайная, не сиюминутная, направленная на какие-либо личные интересы или эмоциональное удов​летворение, а значимая для других людей; в развитом коллективе полез​ная людям деятельность принимается самим воспитанником как цель, значимая лично для него);
□ общественно значимая деятельность, в которой реализуется обществен​но значимая цель; это общий труд для других людей, а не разговоры и обсуждение «секретов»; в такой деятельности должно быть место для проявления творчества, индивидуальных способностей, она должна со​вместно переживаться членами коллектива;
□ коллективные отношения — это особые отношения, которые А. С. Мака​ренко называл отношениями «взаимной ответственности»: все члены коллектива связаны многообразной системой поручений, и в каких-то ситуациях одни члены коллектива подчиняются другим, а те, в свою очередь, несут ответственность за общее дело; возникает особая коллек​тивная дисциплина— не дисциплина подчинения личной власти, а дис​циплина взаимной ответственности за коллективное дело, за своих то​варищей;
□ демократическое самоуправление: жизнью коллектива управляет не ли​дер, не начальник, а выборный орган (совет, штаб), при этом воспита​тель не теряет своей руководящей педагогической роли, но она преобра​зуется в зависимости от степени развития детского коллектива.
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Детский коллектив — сложная социально-педагогическая система. Он об​ладает своей структурой, в которой различаются две составляющие: неформаль​ная структура (она складывается стихийно) и формальная структура (органи​зуется воспитателем).
Неформальная структура коллектива — это система межличностных отно​шений детей, которая возникает стихийно с первых же контактов между ними. Неформальная структура всегда предшествует формальной, поэтому не может не учитываться воспитателем при организации им формальной структуры кол​лектива.
Методика социометрии (достижение из арсенала социальной психологии, которое широко используется в современных педагогических исследованиях)47 позволяет установить и измерить социальный статус личности в системе меж​личностных отношений в коллективе. В системе межличностных отношений на уровне неформальной структуры каждый ребенок занимает свое место, имеет свою социальную диспозицию:
□ «звезда» — бесспорный лидер;
□ «предпочитаемый» — пользуется симпатиями большинства;
□ «принятый» — признается двумя-тремя приятелями;
□ «непринятый» — к нему равнодушны окружающие, общаются поверхностно;
□ «отверженный» — с ним активно не хотят общаться.
Кроме того, в неформальной структуре существует негласное распределение ролей, например: «классный клоун», «миротворец», «банкир», «козел отпуще​ния» и др. В межличностных отношениях у детей складывается своя субкультура (прозвища, негласный свод правил, устное творчество) и свои традиции обще​ния (любимые игры, принятые места прогулок, стиль прически, одежды). Именно в системе неформальной структуры коллектива проявляется половая дифференциация воспитанников: выстраиваются особые отношения отдельно у мальчиков и у девочек, возникают симпатии и конфликты между ними.
Формальная структура коллектива строится на деловых (формальных) отно​шениях, на отношениях «взаимной ответственности», которые складываются и развиваются в обшей деятельности под руководством выборного органа кол​лектива.
В формальной структуре члены коллектива тоже выполняют некие соци​альные роли — это поручения. Поручение дается открыто, оно имеет конкрет​ное содержание (например, дежурный по классу), длительность и «границы» ответственности (дежурный отвечает за чистоту в классе в течение всего учеб​ного дня, за порядок на столах, в его полномочиях и уход за цветами на окнах), степень подчиненности (дежурный по классу отчитывается перед членом со​вета по санитарно-хозяйственным делам).
В системе деловых отношений коллектива важную роль играют традиции коллективной жизни: традиционные формы деятельности, праздники, ритуа​лы, традиции решения острых проблем и конфликтов. А. С. Макаренко счи-
-----------

47 Реан А. А., Коломинский Я. Л. Социальная педагогическая психология. СПб., 1999.
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тал, что традиции украшают коллектив: «Живя в такой сетке традиций, ребята чувствуют себя в обстановке своего особенного коллективного закона, гордят​ся им и стараются его улучшать»48.
Формальная структура коллектива реализует свой воспитательный потен​циал во взаимодействии первичного коллектива, общего коллектива и педагоги​ческого коллектива.
Первичный коллектив — это своего рода неделимая часть коллектива, микроколлектив, где сходятся все дружеские, личные, деловые интересы воспи​танника. Именно первичный коллектив обладает правом непосредственного «прикосновения» к личности ребенка.
Первичный коллектив предполагает тесное общение, постоянные контак​ты его членов, поэтому он не может быть численно большим. В практике коло​нии и коммуны А. С. Макаренко первичным коллективом был отряд, который насчитывал не более 10—12 человек.
Создавая первичные коллективы, непременно следует учитывать принцип «кто с кем хочет», то есть желания воспитанников быть вместе и сотрудничать.
Настоящий первичный коллектив — разновозрастный, где разница в воз​расте между старшими и младшими не превышает 3—5 лет. Современная эт​нография и этнопсихология подтверждают, что в истории культуры все есте​ственные детские объединения всегда складывались как разновозрастные. Взаимодействие старших и младших имеет большое социально-статусное и ценностное значение: учит распределению ролей в обществе и дает представ​ление о преемственности норм, правил, ценностей жизни.
В этом контексте возникает вопрос: является ли школьный класс первич​ным коллективом, ведь он создается администрацией школы без учета жела​ний учащихся, состав его одновозрастный и он достаточно велик количествен​но, часто более 30 человек? Бесспорно, нет. Эти особенности школьного класса сложились в практике школы в связи с реализацией классно-урочной формы обучения. Для воспитания они скорее вредны, так как требуют организации в классе нескольких первичных коллективов (у младших школьников — по 5-6 человек, у старшеклассников чуть больше — по 8-10 человек). Такие первичные коллективы в школьном классе нелегко составить по желанию и  симпатиям воспитанников, и «одновозрастность» класса, такую важную для учебного процесса, также изменить нельзя. Все это значительно усложняет воспитание детских коллективов в школе.
Общий коллектив составляется из совокупности первичных коллективов как «дифференцированное единство» (В. А. Караковский). Первичный коллектив, даже объединяющий дружных и интересных друг другу детей, не может вы​полнить свои воспитательные функции, если он не живет как часть, как «кле​точка» общего коллектива. Только в общем коллективе развиваются и обога​щаются главные признаки воспитательного коллектива:
□ осознание и принятие воспитанниками общественно значимых целей складывается, когда первичный коллектив участвует на равных с други​ми такими же коллективами в общем деле;
-----------------

48 Макаренко А. С. Педагогические сочинения. В 8 т. Т. 4. М., 1984. С. 135. 
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□ выстраивается определенная структура внешних и внутренних связей, обогащаются «горизонтальные» контакты (между ровесниками, напри​мер в параллели классов) и «вертикальные» (между старшими и млад​шими), расширяется диапазон деловых контактов, поручений;
□ когда решение принимается выборным органом общего коллектива, куда делегируются представители от всех первичных коллективов, складыва​ется общая ценностно-нравственная атмосфера (своего рода «дух шко​лы»), которая во многом определяет отношение воспитанников к свое​му коллективу.
Для того чтобы общий коллектив действительно функционировал, нужны педагогические меры. В опыте и теории выдающихся педагогов (Ф. Ф. Брюховицкий, О. С. Газман, Л. Ю. Гордин, И. П. Иванов, В. А. Караковский, Т. Е. Конникова, А. Т. Куракин, Л. И. Новикова, В. А. Сухомлинский) убеди​тельно обосновано: чтобы события жизни общего коллектива воспитанники воспринимали как личностно значимые и активно в них участвовали, следует организовать специальные формы взаимодействия.
«Коммуникативная сеть школы»: школьное радио, телецентр, стенгазета, общешкольный журнал и даже единая компьютерная сеть сделают всех участ​никами общего информационного «поля».
«Центры деловой активности»: ими могут быть школьный музей или театр, столярная мастерская, кабинет биологии — любая творческая «площадка», где увлеченные взрослые организуют постоянно притягивающие детей дела, куда они, как на огонек, сбегаются после уроков. Вся деятельность в таких «цент​рах» естественно строится на разновозрастном сотрудничестве и общих ин​тересах.
«Связи соотнесения» — это соревнования в разнообразных видах деятель​ности, когда сопоставляются достижения разных коллективов.
«Связи сотрудничества» — такие формы коллективной работы, которые объединяют в решении реальных проблем несколько первичных коллективов, причем из разных возрастных параллелей (например, дежурят по школе всегда два класса — старший и младший: 10-й и 5-й, 9-й и 6-й).
«Ключевые дела школы»: это могут быть коллективные творческие дела в честь традиционных праздников «День Учителя», «День выпускника», обще​школьная подготовка конкурса КВН, школьной «Юморины», встречи делега​ции школьников из другой страны.
Педагогический коллектив. Коллектив педагогов является органической со​ставляющей формальной структуры воспитательного коллектива. Он объеди​няет не только профессиональных воспитателей, но и родителей, хотя, конеч​но, профессиональные педагоги играют здесь решающую роль и несут основную ответственность за воспитание детского коллектива.
Что способно объединить педагогов между собой в коллектив и обеспечить их взаимодействие с детским коллективом? Вероятно, в каждой конкретной ситуации воспитания потребуется что-то свое, ведь речь идет о взрослых лю​дях, сложившихся личностях. Но несколько решающих условий все-таки не​обходимо обеспечить, чтобы сложился коллектив педагогов:
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1. Единая педагогическая позиция. Без нее педагогический коллектив не ста​нет содружеством единомышленников. Такое единство строится на единой вере в силу воспитания, на едином нравственном понятии «о добре и зле*, на стрем​лении найти общий подход к детям. Организовать это условие в воспитатель​ной практике было нелегко всегда, а сейчас особенно, но иного не дано. Надо помнить, что для детей педагогический коллектив является тем ближайшим коллективом взрослых, по которому они воспринимают реальную жизнь.
2. Разнообразие творческих интересов и способностей педагогов. Воспитание требует постоянно организовывать разнообразную и увлекательную для детей деятельность. Обеспечить это могут не отдельные универсальные «затейники», а объединение таланта и знаний самых разных педагогов, товарищеское взаи​модействие опытных, мудрых и молодых, увлеченных.
3. Культура общения педагогов, гуманизм их отношений друг к другу и к сво​им воспитанникам.
Единство воспитателей в педагогическом коллективе совершенно не исклю​чает для каждого из них права на «свой почерк». Недаром В. Н. Сорока-Россинский, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинский единодушно считали, что коллектив воспитателей должны обязательно составлять педагоги с разными характерами (требовательные, немногословные и мягкие, «лирического" склада люди), воспитатели, имеющие скромную внешность, и красивые. Особенно важно для педагогического коллектива единство разных поколений воспита​телей — опытных и начинающих. Самые зрелые и творчески, результативно действующие педагогические коллективы всегда отличает одна особенность: выпускники возвращаются после вузов работать в качестве педагогов и реаль​но воплощают единство детского и педагогического коллективов.
5.3. ДЕТСКИЙ КОЛЛЕКТИВ КАК ОБЪЕКТ И СУБЪЕКТ ВОСПИТАНИЯ
Для того чтобы создавать детский коллектив и строить на его основе воспи​тательный процесс, нужно знать педагогическую природу этого процесса. Теоретически она обоснована в работах С. Т. Шацкого, В. А. Сухомлинского, И. П. Иванова, Т. Е. Конниковой, А. Т. Куракина, Л. И. Новиковой, но фун​дамент ее составляет учение А. С. Макаренко об этапах («стадиях») развития коллектива. К сожалению, современные учебники педагогики или вообще об​ходят эту тему, или излагают ее весьма абстрактно, выстраивая основной мате​риал вокруг утверждения, что воспитание коллектива строится на мастерстве организации педагогических требований и что каждый этап развития коллек​тива отличается от другого формой педагогического требования.
Это неверно. Изменение формы требования — один, чисто внешний, признак развития коллектива. На самом деле, каждый последующий этап в развитии коллектива отличается от предыдущего целой системой значимых признаков:
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□ педагогическое руководство детским коллективом на каждом этапе име​ет свои особенности (последовательно меняется позиция воспитателя от прямого воздействия к взаимодействию с детьми, к организации само​управления в коллективе);
□ от этапа к этапу обогащается общественно значимый смысл деятельно​сти членов коллектива (это не может быть следствием подавления личных интересов воспитанников в пользу общественных — напротив, обще​ственные цели становятся все более лично привлекательными, интерес​ными, значимыми);
□ в процессе развития коллектива изменяются отношения его членов к воспи​тателю и друг к другу, к общей деятельности и органам самоуправления; самое значимое «новообразование» зрелого коллектива — гармонизация си​стемы формальных и неформальных отношений, когда «взаимная ответ​ственность» не мешает дружбе и товарищеские взаимодействия не позво​ляют быть кому-либо в коллективе «непринятым» или «отверженным»;
□ коллектив создается воспитателем, поэтому на первом этапе он суще​ствует как объект воспитания, но от этапа к этапу признаки субъектности возрастают, и зрелый коллектив в полной мере — воспитывающийся субъект педагогического процесса.
Первый этап. Создание коллектива воспитатель начинает в неорганизован​ной группе воспитанников, где уже возникли и действуют неформальные меж​личностные отношения. Здесь есть дружеские компании и враждующие «груп​пировки», есть и обособленные интересы. На этом этапе воспитатель вынужден прямо взаимодействовать с каждым воспитанником, потому что у них еще нет опыта коллективной деятельности. Воспитатель сам ставит перед группой общественно значимые цели, добивается их принятия каждым из воспитанников, сам распределяет поручения, контролирует их выполнение, подводит итоги. Все это делается для того, чтобы между воспитанниками возникли отношения организованной зави​симости как прообраз будущих коллективных отношений.
Главные задачи воспитателя на первом этапе развития коллектива:
□ сблизить воспитанников, помочь им в короткий срок лучше узнать друг друга (интересы, способности, умения, характер и привычки);
□ найти интересные и нужные общие дела, которые оказались бы по силам всем воспитанникам и одновременно были бы достаточно увлекательны, что​бы все приняли в них участие и выра​зили себя;
□ «проявить» актив, то есть дать возмож​ность самим воспитанникам увидеть в деле тех своих товарищей, кто раньше других принимает общественно значи​мую деятельность, кто более увлечен-

Рис. 7. Первый этап развития коллектива
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но участвует в обшей работе, кто всегда приходит на помощь другим, кто жизнерадостен и с кем интересно общаться;
□ каждому воспитаннику определить поручение, то есть создать ему реаль​ную возможность действовать в коллективе.
Успех и продолжительность первого этапа зависят от правильного понима​ния воспитателем своих основных задач и умения их реализовывать техноло​гически. Если вдуматься в существо перечисленных задач, то нетрудно заме​тить, что уже на данном этапе главное внимание воспитателя должно быть обращено не на мероприятия, а на реализацию тонкого триединства — дея​тельность, общение, отношения.
На втором этапе у коллектива появляются первые признаки субъекта вос​питания: начинает действовать орган самоуправления (актив) и возникают от​ношения ответственных зависимостей. Педагогическое взаимодействие на этом этапе меняет свою форму, оно опосредуется. Начиная коллективную деятель​ность, воспитатель сначала «заражает» ею актив, делает активистов своими единомышленниками, помогает им выстроить весь проект дела, и теперь сами активисты, являясь участниками деятельности, распределяют поручения, под​водят итоги, оценивают результаты.
Рис. 8. Второй этап развития коллектива
На этом этапе у воспитателя две главные заботы: воспитание актива и вос​питание первичных коллективов.
Актив — реальный помощник воспитателя в том случае, если члены актива не только эмоционально и на словах разделяют мнение воспитателя, но и мо​гут организовать коллективную деятельность своих товарищей. Активистов надо учить этому сложному делу управления другими людьми. Будет ли это «школа актива» с серьезной программой или достаточно систематические бе​седы воспитателя с активом, не столь важно. Важно, чтобы воспитатель посто​янно общался с активистами как со своими единомышленниками.
Воспитание актива предполагает строгое соблюдение принципа «единства уважения и требования». А. С. Макаренко (который ввел этот принцип в сво​ей практике и неукоснительно ему следовал) предупреждал, что игнорирова​ние или ослабление этого единства неизбежно приведет к распаду («гниению», как он выражался) актива и всех коллективных отношений. Активисты долж-
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ны получать от воспитателя открытые доказательства его доверия, следует спе​циально поддерживать их авторитет в глазах товарищей, проявляя к ним ува​жение. Но и требования к членам актива должны предъявляться многократно более серьезные, чем к остальным воспитанникам.
Первичные коллективы на второй стадии не должны существовать как без​жизненная серая масса исполнителей под руководством актива. Воспитателю следует видеть в них потенциальный актив. Поэтому в коллективной деятель​ности так важна регулярная смена поручений (с отчетом, анализом и оценкой результатов), чередование разнообразных кратковременных поручений. В опы​те А. С. Макаренко рядовых членов коллектива необычайно активизировала организация «сводных отрядов», где активисты выполняли кратковременные поручения (на 3—5 дней) под руководством рядового члена из какого-либо от​ряда. Накоплению опыта деятельности в позиции активистов способствуют временные активы, создающиеся в рамках конкретной деятельности — «сове​ты дела» (например, совет по подготовке к юбилею школы, штаб порядка на время автобусной экскурсии в пригородный музей-усадьбу).
Таким образом, второй этап в развитии коллектива характеризуется, преж​де всего, главным своим признаком: сложилось и действует эмоционально при​влекательное для всех, активное, творческое, деловое общение воспитанни​ков, зародилось своеобразное самосознание коллектива.
Третий этап А. С. Макаренко называл «расцветом коллектива». Он характе​ризуется тем, что уже большинство его членов имеет активную позицию в кол​лективной общественной деятельности. Коллектив начинает функционировать как субъект воспитания, и воспитатель воспринимается членами коллектива как старший товарищ, уважаемый и авторитетный участник общих дел. Но за вос​питателем остается решение тех проблем, которые требуют профессиональной педагогической подготовки и соответствующих должностных полномочий, на нем лежит и самое главное — ответственность за жизнь и здоровье детей.
Важно подчеркнуть, что на третьем этапе актив не «возвышается» над рядо​выми членами коллектива — все уже достаточно активны, все имеют ответ​ственности и подчинения. Более того, уже действует общественное мнение — особая форма коллективного требования, которое принимается отдельными членами коллектива как должное, неоспоримое, само собой разу​меющееся. Начинают «работать» традиции коллективной жизни. Они отражают уровень коллек​тивного опыта, привычек, от​ношений. Механизм традиций — «у нас так принято», «мы всегда де​лаем так» упрощает многое в орга​низации коллективной деятельно​сти, освобождает время и силы для творчества.
Рис. 9. Третий этап развития коллектива
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Именно на третьем этапе развития коллектива раскрывает свои возможно​сти «педагогика параллельного педагогического действия» (термин и концепция принадлежат А. С. Макаренко). На этом этапе в развитом коллективе воспи​танники перестают «ощущать, что их воспитывают», они просто живут сооб​ща: учатся, работают, занимаются спортом, дружат. Специальное целенаправ​ленное педагогическое влияние в этих условиях опосредуется, преломляется, выстраивается «в параллель» с событиями реальной жизни воспитанников. Такое «параллельное педагогическое действие» обеспечивает каждому члену коллектива позицию субъекта в коллективной деятельности.
На третьем этапе гармонизируются формальная и неформальная структу​ры отношений в коллективе:
□ преобладает внимание друг к другу, готовность помочь без специальных просьб, дружеская поддержка;
□ нейтрализуется проявление «звездности» и «отверженности» у отдель​ных воспитанников;
□ появляется интерес к жизни и деятельности других коллективов, стрем​ление к общению с ними;
□ в центр жизни коллектива выходят нравственные ценности: дружба, за​бота, любовь, честность, искренность, доброта, толерантность.
Третий этап развития коллектива — это «высший пилотаж» воспитателя. Но следует заметить, что классные коллективы в школе нечасто достигают этого этапа. Сказывается влияние объективных факторов: изменения состава клас​са в угоду каким-то административным целям; смены самого классного руко​водителя; отсутствия у педагогов единства — в первую очередь, в стиле педаго​гического общения с учащимися; слабого развития самоуправления в этой школе. Но стремиться к уровню третьего этапа развития коллектива и рабо​тать на него нужно всегда.
Четвертый этап в развитии детского коллектива был описан в исследовани​ях Л. И. Новиковой, И. П. Иванова, О. С. Газмана и получил наименование «этап гуманистических отношений». Такие отношения складывались в коллек​тивах, где объединялись уже достаточно зрелые активисты (так было в коллек​тивах лагерей школьных активов — в «Орленке», «Зеркальном», в знаменитой Фрунзенской коммуне). Эти новые коллективные отношения, родившиеся в гармонии взаимной ответственности и межличностных отношений, на четвертом этапе проявляет каждый член коллектива. Каждый воспитанник уже не только активно участвует в коллективной жизни, он и своим творчеством ока​зывает на нее влияние. Все члены коллектива предъявляют сами к себе высо​кие требования, стремятся быть на уровне нравственных ценностей.
Современные теоретики не всегда выделяют четвертый этап развития кол​лектива, большинство склонны считать его продолжением третьего этапа, скла​дывающегося в результате счастливого стечения ряда обстоятельств и более длительной совместной деятельности членов коллектива. Но, так или иначе, феномен гуманистических отношений у воспитанников настоящих, развитых коллективов существует. Они не прерываются после окончания школы у по-
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взрослевших воспитанников и сохраняются на всю жизнь как отношения са​мых близких людей.
Таким образом, детский коллектив развивается как социально-педагогиче​ский феномен: с одной стороны, формально направляемый влиянием воспита​теля и организуемым им педагогическим взаимодействием с воспитанниками, а с другой неформальными процессами самоорганизации, самоуправления.
Известный психолог Л. И. Уманский дал социально-психологическую ха​рактеристику коллектива, который он рассматривает как группу, по мере свое​го развития меняющую структуру и только в зрелом виде представляющую собой коллектив. Каждая стадия развития группы отличается от другой нрав​ственной направленностью ее членов и степенью организационного единства группы. Л. И. Уманский выделил следующие особенности структуры группы в процессе ее развития и соответствующие стадии становления воспитательно​го коллектива:
1. «Группа-конгломерат» — группа ранее не знакомых людей. Общение но​сит поверхностный и ситуативный характер, но общая для всех цель, поставленная воспитателем, заставляет действовать.
2. «Группа-ассоциация». Члены группы уже приняли статус первичного кол​лектива: готовы действовать вместе, но еще не сложились товарищеские отношения. Появляются органы самоуправления, но действуют они еще под полным руководством воспитателя.
3. «Группа-кооперация». Организационное единство группы, актив автори​тетен. В отношениях ярко выражен деловой характер, но мотивы общей деятельности не всегда выдержаны нравственно.
4. «Коллектив». Высокий и устойчивый уровень нравственной направлен​ности общественной деятельности, организационное единство и ком​муникативность.
Воспитателю важно представлять это внутреннее психологическое движе​ние от «группы — не коллектива» к «группе-коллективу». Полезно сравнивать проявление группового взаимодействия своих воспитанников с такими эта​лонными типами стадий.
Особенно интересно в педагогической практике воспитания коллектива «работает» метод эмоционально-символической аналогии, предложенный А. И. Лутошкиным, сотрудником лаборатории Л. И. Уманского. Эта система много лет применялась в практике всероссийского лагеря «Орленок» и прове​рена опытом большого числа творческих воспитателей по всей стране.
Путь развития коллектива А. Н. Лутошкин разбил на пять стадий, для каж​дой из которых определен свой «образ-символ», отражающий социально-пси​хологическую характеристику межличностных отношений и их соотнесенность с деловыми отношениями. Приведем краткое описание этих стадий в образах-символах.
1. «Песчаная россыпь». Присмотритесь к песчаной россыпи — сколько пес​чинок собрано вместе, и в то же время каждая из них сама по себе. Налетит слабый ветерок и отнесет часть песка, что лежит с краю, в сторону, дунет ветер посильнее — и не станет россыпи.
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Бывает так и в группах людей. Там тоже каждый как песчинка: и вроде все вместе, и в то же время — каждый отдельно. Нет того, что «сцепляло» бы, со​единяло людей, они мало знают друг друга, у них нет общих интересов, общих дел. Отсутствие твердого, авторитетного центра приводит к рыхлости, «рас​сыпчатости» группы, и поэтому «песчаная россыпь» не приносит ни радости, ни удовлетворения тем, кто ее составляет.
2. «Мягкая глина». Известно, что мягкая глина — материал, который легко поддается воздействию, и в руках хорошего мастера он превращается в искус​ное изделие. Но он может так и остаться простым куском глины, если к нему не приложить усилий.
В группе, находящейся на этой ступени, заметны первые усилия по сплоче​нию коллектива, но они еще робкие, не все получается, нет достаточного опыта совместной работы. Скрепляющим звеном здесь пока являются формальная дисциплина и требования старших. Отношения разные — доброжелательные и конфликтные, ребята по своей инициативе редко приходят на помощь друг другу. Существуют замкнутые приятельские группировки, которые мало об​щаются друг с другом, нередко ссорятся. Такой группе, «мягкой глине», очень нужен хороший «мастер»-организатор, но по-настоящему его некому поддер​жать.
3. «Мерцающий маяк». В штормовом море и начинающим, и опытным мо​реходам маяк приносит уверенность: курс выбран правильно. Но заметьте, маяк горит не постоянно, а периодически выбрасывает пучки света, как бы говоря: «Я здесь, я готов прийти на помощь».
Развивающийся коллектив тоже озабочен, чтобы каждый его член шел вер​ным путем. В такой группе преобладает желание трудиться сообща, помогать друг другу, общаться. Но желание — это еще не все. Дружба, товарищеская вза​имопомощь требуют постоянного горения, а не одиночных, пусть даже час​тых, вспышек. В таком коллективе уже есть на кого опереться — это те, кто поддерживает «горение маяка», его организаторы и актив. Однако большин​ству членов такой группы еще бывает трудно проявить настойчивость и терпе​ние в достижении общей цели, подчиниться коллективным требованиям. Ак​тивность проявляется всплесками, да и то не у всех.
4. «Алый парус». Алый парус — символ устремленности вперед, неуспокоен​ности, дружеской верности, преданности своему делу. В таком коллективе жи​вут и действуют по принципу: «Один за всех, и все за одного».
Дружеское участие и заинтересованность делами друг друга сочетаются с принципиальностью и взаимной требовательностью. Командный состав па​русника — знающие, авторитетные и надежные организаторы. У большинства членов «экипажа» проявляется чувство гордости за свой коллектив, все пере​живают горечь, когда их постигают неудачи. Коллектив живо интересуется, как обстоят дела в других коллективах, правда, не скажешь, что все готовы в лю​бую минуту прийти на помощь, когда их об этом попросят.
Случается, что бури и ненастье нарушают на некоторое время сплоченную деятельность коллектива, не всегда хватает мужества признать свои ошибки сразу, но постепенно в совместной деятельности положение может быть ис​правлено.
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5. «Горящий факел». Горящий факел — это живое пламя, горючим материа​лом для которого являются тесная дружба, единая воля, взаимопонимание, де​ловое сотрудничество, ответственность каждого не только за себя, но и за весь коллектив. Настоящий коллектив — тот, кто «горит» не только для себя, кто не удовлетворяется только собственным благополучием, а, не дожидаясь просьб и призыва, спешит на помощь другим, кто бескорыстно стремится принести пользу людям, всему обществу, высоко подняв над собой горящий факел, ос​вещающий дорогу другим.
Этапы развития коллектива отражают аспект логики его развития. Но, по мысли А. С. Макаренко, у коллектива следует видеть и «диалектику развития», иначе возникнет представление, что первый этап должен преодолеваться в на​чальной школе, что подростковые классы, соответственно, выйдут на второй этап, а старшеклассники вполне смогут демонстрировать коллективизм на уровне третьего этапа. Развиваясь диалектически, коллектив не всегда поступательно идет вперед, он может останавливаться в своем развитии и даже деградировать, возвращаться к начальным формам отношений первой стадии. Механизм разви​тия коллектива А. С. Макаренко обосновал как «закон движения коллектива».
При совместной деятельности и общении в социальном опыте отдельных воспитанников и всего коллектива складываются коллективистские социальные установки, которые А. С. Макаренко называл «системой перспективных ли​ний», «системой перспектив», Раньше других воспитатель организует в кол​лективе «линии близких перспектив» («завтрашнюю радость»): веселый вечер с чаепитием, поход, конкурсы с призами и др. Такие занятия помогают воспи​танникам лучше узнать друг друга, найти единомышленников и друзей, про​явить свои способности, выдумку, инициативу, но вместе с тем и приложить определенные трудовые усилия.
«Средняя перспектива» предполагает события более удаленные во време​ни, требующие достаточно серьезного приложения общего труда и активно​сти. На такую деятельность способен коллектив, в котором уже достаточно сло​жились отношения «ответственных зависимостей», где есть привычка уступить товарищу, где действуют органы самоуправления, способные организовать и контролировать общие действия с учетом общественно значимой цели, направ​лять и регулировать поступки членов коллектива.
«Дальняя перспектива» — это не прекраснодушные мечты о будущем, не личные планы воспитанников на взрослую жизнь. А. С. Макаренко понимает дальнюю перспективу члена коллектива как «ощущение» себя в будущем на фоне будущего своей страны, осознание своей жизни в единстве с социальной жизнью других людей. Сбои личные перспективы на будущее воспитанники должны строить с уверенностью в прогрессивном, счастливом будущем всей социальной жизни.
Возникает интересный механизм: коллектив, являясь специально органи​зованной микросредой, то есть фактором социализации, в ходе своего разви​тия приобретает качества субъекта воспитания и свои отношения с каждой конкретной личностью воспитанника строит как с объектом воспитания. Ины​ми словами, функции коллектива как социального организма видоизменяют​ся по модели «спирали»: от первого ко второму этапу воспитательный коллек-
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тив явно ослабляет социализирующие, опосредованные способы взаимодей​ствия с личностью и усиливает целенаправленные, а от второго этапа к третье​му начинает складываться «параллельное педагогическое действие», и в пол​ной мере разворачиваются широкие социализирующие возможности развитого коллектива. Парадоксально, но именно такой, функционирующий в режиме «параллельного педагогического действия», а значит, больше социализирую​щий, чем открыто воспитывающий, коллектив, наконец становится полноцен​ным средством воспитания.
Но, рассматривая коллектив как средство воспитания, вовсе не следует ви​деть в нем инструмент авторитарного управления дисциплиной, порядком в детской среде, пресечения непослушания и подавления инакомыслия. На са​мом деле, воспитывающий коллектив — это педагогически организованное сообщество воспитанников, где каждая личность получает возможность для самореализации.
5.4. ВОСПИТАНИЕ ЛИЧНОСТИ В КОЛЛЕКТИВЕ
В современных концепциях развития отечественного образования все от​четливее оформляется понимание значения образования как механизма, под​держивающего проявление индивидуальности личности в социальной системе.  
Ребенок в коллективной деятельности и общении выражает себя в двух ипо​стасях: как личность (социальный человек, осознающий свою позицию в об​ществе) и как индивидуальность (как уникальная и самобытная личность). Воспитание коллектива организуется для самоопределения личности воспитан​ников, для раскрытия ими своей индивидуальности. На первом этапе развития коллектива решение этой задачи невозможно, так как коллектив еще не офор​мился во всех своих воспитательных механизмах и функциях, на втором этапе возможность проявить свою индивидуальность на пользу коллектива получа​ют, главным образом, члены актива, отдельные яркие индивидуальности. И только на третьем этапе зрелый коллектив обладает необычайной челове​ческой привлекательностью для каждого его члена: в нем «легко дышится», в нем увлекательно действовать и интересно общаться., В нем царит свобода морального выбора и личной ответственности, вера в свои силы и уважение к товарищам и воспитателям.
В педагогическом сознании до сих пор живучи убеждения, что коллектив — форма достижения тоталитарных целей коммунистического воспитания, что коллектив нивелирует личность, манипулирует ее сознанием, подавляет осо​бенно яркие индивидуальности, добиваясь их «усреднения». Большим педаго​гическим заблуждением является и стремление противопоставлять «коллек​тивизм» и «индивидуализм», считать, что быть коллективистом — хорошо, а быть индивидуалистом — плохо (или наоборот).
В. М. Бехтереву (1857—1927), великому русскому психофизиологу и автору работы «Коллективная рефлексология», принадлежит утверждение, что инди-
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виду чаще, чем группе, мы обязаны инициативой и изобретениями, но нельзя при этом не замечать, что индивидуальный гений — продукт общества, оли​цетворяющий собой синтез коллективной работы. Индивидуальность лично​сти без коллектива состояться не может!
Для воспитания личности в коллективе воспитателю необходимо сосредо​точить свои педагогические усилия в трех главных направлениях коллектив​ной жизни воспитанников:
1) личностном самоутверждении в коллективной деятельности и общении;
2) освоении взрослых форм общения и деятельности;
3) открытии себя как личности и индивидуальности.
1. Личностное самоутверждение в коллективной деятельности и общении
Коллектив и личность взаимодействуют, неизбежно испытывая противоре​чия. Именно эти противоречия становятся движущей силой взаимного разви​тия. Например, важным способом организации коллективной деятельности является поручение, которое дает и контролирует воспитатель или актив. Но индивидуальность воспитанника всегда проявляется в стремлении к творче​ской инициативе при выполнении поручения.
Развитие коллектива должно сохранять и оберегать внутреннюю свободу личности, ее право на инициативу: без этого невозможно осуществление нрав​ственного выбора, а значит, и самоопределения. Природа коллективного вос​питания в том и состоит, чтобы совершенно разные дети, разные индивиду​альности нашли в совместной деятельности общие ценности, настроились на общие цели и добровольно, искренне объединили свои силы, способности, индивидуальные достижения и личностные ресурсы.
Коллектив помогает каждому воспитаннику найти свой собственный путь в жизни, самоопределиться. Человек способен вступать в контакт с обществом, то есть проявлять себя как личность, не только адаптируясь к его требованиям, но и сопротивляясь им, преобразуя обстоятельства и себя.
В процессе гармонизации отношений личности и коллектива происходит развитие индивидуальности. Эта возможность возникает, когда в формальной структуре коллектива воспитателем выстроена такая система отношений, ко​торая создает условия для самоопределения и самосовершенствования членов коллектива. Тогда воспитанник осознает себя субъектом коллективной деятель​ности: он живет с убеждением, что здесь всем необходим, и осознает ценность коллективной деятельности для самого себя.
Одним из ведущих мотивов поведения и деятельности школьников являет​ся их стремление найти свое место среди товарищей по классу, утвердиться в их признании. Нетрудно себе представить, какой комплекс чувств переживает ребенок, если это его стремление не находит удовлетворения, если однокласс​ники к нему равнодушны или относятся с пренебрежением, а иногда и с не​приязнью.
Специальные исследования педагогов и психологов (Н. А. Березовин, А. А. Бодалев, А. В. Киричук, Я. Л. Коломинский, Т. Е. Конникова, В. Г. Хроме-
117
нок, X. Й. Лийметс) доказывают, что положение школьника в системе межлич​ностных отношений в коллективе нередко прямо зависит от его взаимоотноше​ний с учителем и от участия в системе формальных отношений, организован​ных педагогами. Особенно эта тенденция сильна в начальной школе: достаточно младшему школьнику получить от учителя ответственное поручение, как сразу повышается индекс его положения в межличностных отношениях. Поэтому так важно, особенно на первом и втором этапах развития коллектива, помогать де​тям с неблагополучным социальным статусом выходить из положения «непри​нятых» и «отверженных». Для этого воспитателю необходимо;
□ открывать и «демонстрировать» неизвестные одноклассникам положи​тельные качества таких детей;
□ внушать им оптимизм, веру в себя, поддерживать эмоционально;
□ включать в общее дело с воспитанниками, имеющими более высокий социометрический статус.
Не меньшей заботы воспитателя требуют и неформальные лидеры коллек​тива, его «звезды». Это, как правило, яркие, активные экстраверты, которые по своим психологическим особенностям более коммуникативны и деятель​ны, но не обязательно нравственно цельные люди. Поэтому воспитателю не всегда стоит спешить превращать «звезд» своего коллектива в формальных ли​деров — командира отряда, председателя совета и др. Стоит создать в коллек​тивной жизни некоторые ситуации, чтобы «проявить» лидера: открыть осталь​ным воспитанникам качества его характера, реальные мотивы его поступков. Нередко в таких конкретных делах «звезды» развенчиваются, обнаруживают стремление командовать, подавлять, утверждаться за счет других. Но «звезда», авторитет которой коллективное дело только укрепит, которая проявит каче​ства ответственного организатора, должна стать лидером и в формальной си​стеме коллективных отношений.
Иными словами, в процессе воспитания коллектива педагогическое руко​водство обращено к системе формальных отношений, поскольку только они могут привести к преобразованию позиции ребенка в неформальных межличностных отношениях.
2. Освоение взрослых форм общения и деятельности
В многообразии проявления коллективных отношений для воспитания од​ними из самых ценных являются отношения дружбы.
В культуре многих народов оформление отношений дружбы у подростков совпадало с обрядом инициации и свидетельствовало о первых признаках взрос​лости, о приобретении «братьев по ножу». Современная социальная психоло​гия связывает дружбу с формированием идентичности, то есть целостного и устойчивого «Я»49. Только благодаря осознанию собственной идентичности у детей и подростков возможны теплые дружеские связи, интерес друг к другу, желание сотрудничать, проявлять заботу.
--------------------

49Кон И. С. Дружба. М., 1980. 
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Наличие друзей — едва ли не главное условие удовлетворения жизнью в школьные голы. По своей природе отношения дружбы — это личные взаимо​отношения, очень избирательные, возникающие стихийно, чаше всего неза​висимо от влияния воспитателя. Совершенно безнадежно призывать ребенка: «Дружи с Сережей, а не с Димой!»
Не секрет, что взрослым часто не нравятся ребячьи дружеские компании («пары» и «тройки»). Многие воспитатели даже считают, что они своим обособ​лением мешают сплочению коллектива. А между тем в такой дружеской микро​группе у большинства воспитанников впервые возникает чувство защищенно​сти, переживание своей необходимости кому-то, осознание своей значимости для других. В такой эмоционально комфортной для себя группе друзей (в соци​альной психологии она именуется «референтная группа») ребенок осознает свою индивидуальность, соотносит свой социальный опыт с опытом друзей.
Вот почему на первом этапе создания детского коллектива следует специально опираться на дружеские группы, выявлять их нравственную направленность, организаторские качества и вокруг них «культивировать» первичные коллективы.
Становление в экономике нашей страны рыночных механизмов вызывает у многих людей серьезное осмысление себя в роли активного субъекта эконо​мической деятельности. В сознании людей идет переориентация, порой бо​лезненная, баланса между «МЫ» и «Я», возникает стремление более активно отстаивать свои личные интересы, но при этом не потерять общественных вза​имосвязей с другими людьми. Заново приходится осваивать смысл таких со​циально-экономических феноменов, как «частная собственность», «прибыль», «конкуренция».
Современные экономические условия и особенности производственных технологий объективно вызывают к жизни потребность в воспитании у детей и подростков опыта работы единой Командой, в воспитании культуры партнерских отношений.
Партнер (от англ. partnership — участие, товарищество) — участник дело​вых отношений. Культура партнерства предполагает воспитание таких качеств, как готовность к сотрудничеству, корпоративность, высокая работоспособ​ность, ответственность, толерантность, умение договариваться, доверие к парт​неру. Совершенно очевидно, что задолго до взрослой профессиональной дея​тельности эти качества могут быть востребованы именно в общественно значимой коллективной деятельности.
Важное значение для воспитания культуры партнерских отношений могут иметь и коллективные деловые игры, игровые тренинги. В самой природе игры заложен замечательный механизм — самоорганизация. Получив роль в игре, ребенок естественно воспроизводит необходимые условия, согласовывает их с товарищами, прогнозирует результаты, соревнуется и приходит к кому-либо на помощь.
3. Открытие себя как личности и индивидуальности
Представление о себе как личности возникает у детей и подростков не в от​влеченных размышлениях, а в реальных ситуациях коллективной жизни. Че-
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ловек осознает жизненные обстоятельства и свои переживания, результаты деятельности, в которой участвовал, ее достижения и потери. Еще Гегель ут​верждал, что человек способен себя осознать в той мере, в какой он является действующим липом.
Но «открытие себя» невозможно без познания других людей, в первую оче​редь своих товарищей в коллективе. Давно замечено, что люди кажутся пора​зительно похожими друг на друга, если мы их недостаточно знаем. Только ког​да взрослеющей личности откроется многообразие мира людей, возникнет потребность сравнивать себя с другими, определять для себя образцы поведе​ния, объекты для подражания, появится умение контролировать свои эмоцио​нальные реакции в общении, преодолевать соперничество и зависть.
В коллективной деятельности ребенок проявляет свои индивидуальные воз​можности интеллекта, воли, особенности характера, творческие способности. Его собственные усилия всегда индивидуальны, но совершаются они ради при​знания коллективом. Воспитателю необходимо создавать специальные педа​гогические условия, которые способствовали бы обогащению жизни коллек​тива индивидуальными проявлениями его членов:
□ серьезное изучение личности каждого воспитанника, обращение особо​го внимания на его достоинства, достижения, на мотивы его поведения и деятельности, на уникальные, неповторимые черты его личностных проявлений;
□ установление отношений с воспитанниками по модели субъект-субъек​тного взаимодействия (особой атмосферы доверия, доброжелательности, сотрудничества);
□ обогащение содержания и форм коллективной деятельности, организа​цию ярких событий коллективной жизни, где расширялись бы возмож​ности для проявления в коллективе «богатства индивидуальностей», для свободы выбора каждой личностью своего индивидуального способа уча​стия в общей коллективной жизни;
□ заботу о преодолении «конфликтов индивидуальностей», переориента​цию их энергии в конкурсные формы творческой деятельности, в инно​вационные проекты и коллективные дискуссии;
□ помощь в организации усилий воспитанников по самореализации, самосовершенствованию, стремлений что-то исправить в своей жизни, в отношениях с товарищами, в преодолении дурных привычек;
□ поддержку у членов коллектива чувства собственного достоинства, са​моуважения, осознания своей самобытности, принятия себя и укрепле​ние решимости оставаться самим собой.
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Методы воспитания

Глава 6
6.1. ПОНЯТИЕ МЕТОДА ВОСПИТАНИЯ.
КЛАССИФИКАЦИЯ МЕТОДОВ ВОСПИТАНИЯ
Воспитание детей — ответственное, серьезное и творческое дело. Поэтому всякий, кто принимается за него, встает перед вопросом «как?»: как загово​рить с детьми, как их занять, как успокоить и как развеселить, как объяснить, чтобы поняли, и как сказать, чтобы поверили? Все это вопросы о методах вос​питания.
В энциклопедическом словаре понятие «метод» определяется как способ достижения какой-либо цели, способ действия. Итак, основная часть опреде​ления метода воспитания — «способ действия воспитателя». Но воспитатель может действовать по-разному:
□ «воздействовать» на ребенка, и тогда это существо будет представляться ему мягким воском, он будет ждать от своего воздействия немедленного результата в поведении подопечного;
□ «противодействовать», то есть искоренять что-то дурное в ребенке, бороть​ся с какими-то его представлениями и взглядами, привычками и комп​лексами;
□ «содействовать», то есть помогать, соучаствовать;
□ «взаимодействовать», то есть сотрудничать, действовать одновременно с ребенком, «рука в руку».
Во всех этих случаях действие воспитателя будет организовано разными способами, потому что цель — вот то первое обстоятельство, которое опреде​ляет выбор метода воспитания. Метод воспитания — это способ целенаправ​ленного обращения к мотивационно-ценностной сфере личности воспитанника.
Поиск метода у воспитателя происходит и в связи с содержанием деятельно​сти воспитанников: игра потребует одних методов, разговор по душам — дру​гих, приобщение к общественно значимому труду — третьих.
И это еще не все. Метод воспитания всегда реализует определенное сред​ство воспитания. Средством воспитания в педагогической теории принято счи​тать явления окружающей действительности, которые воспитатель подчиняет своему влиянию и использует в практике воспитания. По существу, средства воспитания — это все в окружающем мире: природа, искусство, традиции, раз​личная деятельность, слово и т. п. Некоторые средства всегда «под рукой», на-
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пример слово, поэтому значительная часть методов воспитания — словесные. Здесь еще сказывается древняя традиция в культурах многих народов менять ценностные позиции подрастающих детей и молодежи с помощью внушаю​щих практик, наставлений старейшин, менторства учителей. Есть средства за​бытые, мало употребляемые в современном воспитании, как, скажем, приро​да. Она воспитывала человека еще в древности, в дописьменный период развития цивилизации. Человек так глубоко ощущал и осознавал себя частью природы, что даже отдельные ее проявления вызывали у него столь сильные переживания, что заставляли изменить что-то в своей жизни, в отношениях с окружающими, в поведении. Мы же сейчас природу воспринимаем чаще как «зону отдыхав, поэтому воспитательных методов в этой области немного.
Кроме того, метод воспитания всегда зависит от конкретных особенностей ребенка и его «социальной ситуации развития» (Л. С. Выготский), то есть от влияния на ребенка социальной среды и его отношений к этим влияниям. По​этому существуют методы воспитания, которые невозможно применить в во​спитании дошкольников, но они совершенно необходимы воспитателю под​ростков, а есть такие, которые исчерпывают свой воспитательный потенциал в раннем детстве ребенка и просто уже не нужны воспитателю старшеклассника.
Наконец, метод воспитания всегда определяется личными и профессиональ​ными качествами самого воспитателя. В практике воспитания нетрудно заме​тить, что есть педагоги, главный «конек» которых — слово: они артистически ярко говорят, прекрасные рассказчики и знатоки тысяч историй. Другие, на​против, немногословны, но дети вокруг них, как рой пчел: что-то мастерят, прилаживают, придумывают. Это очень важно, чтобы метод воспитания был личностно одухотворен. Дети сразу чувствуют, «от себя» ли действует воспита​тель, вкладывает ли он душу, ум, терпение в свое взаимодействие с ними или выполняет формальную меру воздействия.
Характеризуя методы воспитания, нельзя не упомянуть еще одну катего​рию — прием воспитания. Это составная часть метода, один из его «кирпи​чиков». Например, беседа с младшими школьниками, которая длится всего 15—20 минут, строится как целая система приемов: нужен прием яркого нача​ла разговора, чтобы дети заинтересовались темой, прием обращения к их жиз​ненному опыту, чтобы включились в диалог, начали высказываться и соотно​сить свои представления с мнением товарищей, нужны приемы удержания и переключения внимания, приемы завершения беседы.
Педагогика как наука всегда стремилась теоретически упорядочить огром​ное множество методов воспитания, существующих в реальном воспитатель​ном процессе. Проблема классификации методов воспитания остается по сей день одной из спорных теоретических проблем. Время от времени крупные ученые проводят бурные дискуссии на страницах научных журналов и на кон​ференциях, на какое-то время договариваются об общих позициях. Но как толь​ко что-то уточняется или пересматривается в понимании сущности самого вос​питания, так вновь возникают новые классификации методов воспитания.
В основе любой классификации методов воспитания лежит определенный критерий, то есть главный признак, на основании которого методы группиру​ются и обособляются.
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В 60-х годах XX столетия общепринятой была классификация методов вос​питания, состоящая всего из двух групп. Все методы воспитания делились в зависимости от того, на что они направлены — на сознание ребенка или на его поведение. Считалось, что сознание и поведение — это и есть главные области воспитательного воздействия.
В 1970-х годах значительная часть теоретиков педагогики принимала клас​сификацию методов воспитания на основе трех главных направлений деятель​ности воспитателя:
1. Методы целенаправленного формирования качеств личности.
2. Методы стимулирования естественного саморазвития личности.
3. Методы коррекции развития личности.
Самая уязвимая область этой классификации — три направления деятель​ности воспитателя: их, безусловно, намного больше.
В конце 1970-х — начале 1980-х годов в педагогике оформилась концепция деятельностного подхода к воспитанию. С этих позиций ленинградские педа​гоги Т. Е. Конникова и Г. И. Щукина предложили классификацию методов вос​питания, где главный критерий — функция метода по отношению к деятельно​сти воспитанников, ибо воспитание — это организация их деятельности. В этой классификации рассматривались три группы методов воспитания:
1. Методы формирования положительного опыта поведения в процессе де​ятельности.
2. Методы формирования общественного сознания.
3. Методы стимуляции деятельности.
Известный современный московский педагог-новатор и ученый В. А. Караковский использует несложную классификацию методов воспитания, и ей доверяют многие воспитатели-практики. В качестве критерия своей класси​фикации В. А. Караковский избрал средства воспитания и выделил шесть групп методов:
1) методы воспитания словом;
2) методы воспитания делом;
3) методы воспитания ситуацией;
4) методы воспитания игрой;
5) методы воспитания общением;
6) методы воспитания отношениями.
Если заглянуть в учебник педагогики известного в начале XX века немец​кого педагога Фридриха Паульсена, изданный в Санкт-Петербурге в 1913 году (по которому учились во всех педагогических институтах дореволюционной России), то можно заметить, что здесь вопрос о классификации методов вос​питания не обсуждается. Ф. Паульсен подробно описывает, как воспитывать дисциплину, храбрость, настойчивость, правдивость, рассудительность, честь, любовь к Родине и человечность. Для каждой добродетели он определяет свой набор методов, дает советы по их использованию. Такое руководство наверня​ка привлекало педагогов своей конкретностью и кажущейся практичностью. Но такой подход нельзя признать правильным с позиций современного пред-
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ставления о ребенке, о его развитии и воспитании. В «Словаре по этике» опи​сано более 1500 только нравственных качеств личности, а по Ф. Паульсену, вы​ходит, что каждому из них следует подобрать свой набор методов воспитания. А если еще учесть, что ребенок живет, развивается и в каждый момент он уже в чем-то другой, то станет понятно, почему педагогика не может построить не​кую универсальную технологию, чтобы подобранная система методов воспи​тания гарантировала строго определенный результат.
Значит ли это, что вопрос о классификации методов воспитания придется оставить за пределами научной теории? Напротив, следует разобраться в при​роде общих методов воспитания, понять их механизм, возможности и ограни​чения, а приступая к воспитанию детей на практике, выстраивать свою систему методов. Поскольку приходится учитывать особенности огромного многооб​разия методов, то встает вопрос: что является общим для всех методов воспитания? Если вспомнить, что предметом воспитания выступает социальный опыт детей, их деятельность и отношение к миру и с миром, к себе и с самим собой, то станет понятным, почему все множество методов воспитания можно сгруппи​ровать и выстроить в такую систему:
□ первая группа — методы организации социального опыта воспитанников;
□ вторая группа — методы осмысления воспитанниками своего социаль​ного опыта, мотивации своей деятельности и поведения;
□ третья группа — методы стимулирования и коррекции действий и отно​шений воспитанников.
6.2. МЕТОДЫ ОРГАНИЗАЦИИ СОЦИАЛЬНОГО ОПЫТА ВОСПИТАННИКОВ
Методы этой группы служат, в первую очередь, накоплению детьми своего социального опыта. Известно, что социальный опыт приобретается ребенком и вне воспитательного процесса, в свободном общении со сверстниками и взрослыми, в самостоятельном, часто случайном, выборе книг, телепередач, фильмов, игр и развлечений. Воспитание же призвано упорядочить, насколь​ко возможно, влияние внешних факторов социализации и создать благопри​ятные условий для саморазвития и самоопределения личности ребенка.
1. Классическим методом этой группы является педагогическое требование. Характеристику методов первой группы следует начинать с педагогического требования не потому, что это некий сверхважный и универсальный метод (хотя находится немало воспитателей, которые так считают). Дело в том, что педа​гогическое требование действительно оказывается тем первым методом, кото​рый вводит ребенка в деятельность, сразу включает в нее.
Принято условно различать индивидуальное педагогическое требование, предъявляемое отдельным воспитателем, и коллективное, идущее от коллек-
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тива, сообщества. В качестве коллективного требования в воспитании «рабо​тают», например, «Устав школы», «Клятва скаута», «Заповеди дежурного».
Индивидуальное педагогическое требование широко используется в воспи​тательном процессе и поэтому представлено в разнообразных формах: это и прямые, краткие, категоричные команды, указания, запрещения, и юмори​стически окрашенные намеки, советы, и искренне высказанное доверие, ко​торое ребенок воспринимает как указание так и действовать дальше.
Любопытно присмотреться к «лестнице требований», описанной А. В. Зосимовским:
1) слабая форма требования: напоминание, просьба, совет, намек, порицание;
2) средняя форма требования: распоряжение, требование-установка, предо​стережение, запрещение (ярко выраженная категоричность, жесткость, не опирающаяся, однако, на какие-либо особо сильные репрессивные меры);
3) сильная форма требования: требование-угроза, приказ-альтернатива (наи​большая степень категоричности и строгости подкрепляется возможно​стью проведения строгих санкций).
Нетрудно заметить, что в реальной практике воспитательный результат от «сильной» формы требования может быть ничтожным или просто отрицатель​ным. Ведь самые категоричные, прямые высказывания воспитателя — это пря​мое навязывание ребенку своего отношения, взгляда, желания.
Более того, прямое педагогическое требование — это трудный метод, и он должен использоваться воспитателем с большой осторожностью. Он по при​роде своей зависит от уровня авторитета воспитателя, предъявляющего такое требование. Не здесь ли кроется разгадка того парадокса, что нередко воспи​татель, раздающий направо и налево команды, замечания, указания, запреще​ния и ожидающий от воспитанников немедленного подчинения, не достигает результата? Особенно нелепо выглядят прямые требования взрослых, которых эти дети не знают, или от которых не зависят. На такие требования воспитан​ники чаще всего не реагируют или сопротивляются им.
Напротив, косвенное педагогическое требование (совет, просьба, намек, дове​рие), которое не требует немедленного подчинения, а оставляет ребенку возмож​ность самостоятельного выбора действия, даст глубокий воспитательный резуль​тат. Шутливое замечание мамы: «Твоя школьная форма, наверное, боится темноты — никак не хочет висеть в шкафу!» — рассмешит, надолго запомнится и будет «работать» как требование всегда убирать свою одежду на место.
Использование педагогического требования в качестве метода воспитания должно учитывать следующие условия.
□ Педагогическое требование нельзя предъявлять сгоряча или из простого желания добиться немедленного послушания ребенка. Он должен чув​ствовать и быть уверен, что требование воспитателя — не от раздраже​ния и беспомощности, а от силы, уверенности и знания. 
□ Всякое требование воспитателя должно быть им проконтролировано. И совсем не обязательно, чтобы ребенок замечал этот контроль. Если ка​кое-либо требование невозможно проконтролировать, его лучше вооб​ще не предъявлять.
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□ Если мы, воспитатели, искренне и по-доброму относимся к детям, стро​гих, жестких требований должно быть очень немного.
□ Включить ребенка (особенно маленького) в деятельность насильно иног​да довольно просто, этому служат прямые требования сильной формы. Но это обманчивая простота авторитаризма: ребенок подчинится толь​ко силе и власти педагога. Гуманистическое взаимодействие с воспитан​никами потребует настоящего педагогического искусства предъявления требований.
□ Наиболее результативно включают воспитанников в деятельность те педагогические требования, которые они сами устанавливают вместе с воспитателями: «Правила доброго поведения» для класса, детские кон​ституции и коллективно разработанные законы и заповеди содержат по​нятные требования, они воспринимаются как разумные, полезные и не-обходимые, а кроме того, их интересно соблюдать.
2. Упражнение (в классической отечественной педагогике этот метод чаше именовался «Приучение»). Если педагогическое требование включает ребенка в деятельность, то «удержать» его в ней позволяет метод упражнения. Без дли​тельных, систематических усилий, повторения отдельных действий и опера​ций ребенок не научится не только музыкальной грамоте, играть в мяч, масте​рить из дерева или бумаги, но и застегивать пуговицы, выполнять правила гигиены, этикета, уличного движения, сдерживать себя в споре, планировать свое время и бороться с желанием взять чужое. Результат упражнений — устойчивые навыки и привычки, которые лежат в основе качеств личности.
В воспитании детей, особенно дошкольников, большое место занимают прямые упражнения, то есть совершенно открытая демонстрация ребенку той или иной поведенческой ситуации и тщательная, многократная тренировка показанного действия. Методом прямого упражнения малыша учат пить из чашки, держать ложку, надевать одежду, поскольку все это он делает впервые в жизни. Метод прямого упражнения используется для приучения первоклас​сника к школе: его упражняют в правильной посадке за учебным столом, в уме​нии располагать письменные принадлежности и книги на рабочем месте, дер​жать ручку, вставать, приветствуя учителя, тихо садиться на свое место.
Чем старше воспитанники, тем больше и разнообразнее их собственный жизненный опыт и арсенал положительных навыков, тем менее значима пря​мая форма упражнений. Кроме того, пробуждающееся уже в младшем школь​ном возрасте самосознание ребенка, его возникающее стремление ориентиро​ваться на референтную группу (одноклассников, приятелей) вызывает протест против прямого приучения. Такое педагогическое действие воспитателя он воспринимает как «дрессировку». И надо принять как нормальный факт, вполне объяснимый с точки зрения природы метода упражнения, например, то. что десятилетний мальчишка, мечтающий научиться управлять скейтом, в глубо​ких сумерках в дальнем углу двора до изнеможения, сам, без посторонней помощи вырабатывает сразу целый блок качеств, необходимых настоящему «скейтмену»: ловкость, силу, бесстрашие, терпение, готовность преодолевать неудачи.
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Не меньшую значимость в воспитательном процессе имеют косвенные по форме упражнения. Определение это довольно условно, оно лишь подчеркива​ет «непрямую» природу таких упражнений, более скрытую от детей. Всегда сле​дует помнить, что настоящее воспитание как раз то, когда дети не чувствуют, что их воспитывают.
Как это можно приучать к чему-либо, чтобы ребенок этого не чувствовал? Оказывается, можно, и очень успешно. Если вспомнить блистательный опыт А. С. Макаренко, то у него ни в колонии, ни в коммуне принципиально не было замков в шкафах, на дверях кабинетов, склада и погреба, а воспитанники — ребята с большим опытом беспризорной и воровской жизни. В логике обыва​теля это нелепость, но Антон Семенович был гениальным воспитателем и счи​тал, что такая обстановка — лучшее «упражнение в честности». Вот почему приветливая и веселая учительница обязательно упражняет детей в вежливо​сти, а всегда чистая и светлая комната для занятий, где стыдно даже тайком бросить на пол фантик, приучает к аккуратности.
Эффективность метода упражнений зависит от определенных педагогиче​ских условий.
□ Упражнение должно быть доступным для данного ребенка, соразмерным его силам и опыту. Как недопустимы, например, для мальчика в 6 лет тренировки в подъеме штанги, так нельзя первоклассника упражнять в собранности с помощью жесткого режима, да еще с хронометражем. 
□ Некоторая доля механических повторений действия в поведенческих уп​ражнениях, конечно, необходима (например, стоит многократно повто​рять приемы контроля за осанкой во время учебных занятий за столом или приемы приветствия взрослых и сверстников в различных ситуациях). Но основная деятельность воспитанников в ситуации упражнения требует осознанного, мотивированного участия. Ребенок, которого воспитатель приучает к новому действию, которому помогает выработать новые навы​ки и привычки, должен понимать, зачем ему такая привычка нужна, он должен захотеть ее иметь, стремиться к новой линии поведения. 
□ В ситуации упражнения, особенно в самом начале освоения действия, где важны точность и последовательность, стоит выполнить часть этих дей​ствий вместе с ребенком или с группой детей, обращая внимание на дости​жение каждого. Еще Л. С. Выготский убеждал, что высшие психические функции возникают первоначально как форма коллективного поведения ребенка, как результат сотрудничества с другими людьми и лишь впослед​ствии становятся индивидуальными функциями самого ребенка. Эта за​кономерность свойственна и воспитанию поведенческих привычек. 
□ Упражняя детей, воспитатель должен организовать контроль за всеми их действиями, а в каждом необходимом случае — помощь. Как это сде​лать, чтобы не обидеть ребенка, не спугнуть его первый робкий успех, помочь справиться со страхом перед неудачей, подбодрить, — область личностного и педагогического творчества самого воспитателя.
3. Поручение — один из самых эффективных способов организации любой деятельности воспитанников. В зависимости от педагогической цели, содер-
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жания и характера поручения бывают: индивидуальными, групповыми, кол​лективными; постоянными и временными.
Следует помнить, что дошкольники и младшие школьники особенно тре​петно относятся к поручениям своего воспитателя, учительницы. Для них поручение — момент счастья, переживание своей значимости для любимого педагога, подтверждение авторитета в глазах товарищей. Подростки, однако, могут воспринять поручение воспитателя как посягательство на свои интере​сы, свое время, а получив индивидуальное поручение, можно прослыть «под​лизой» и «выскочкой».
Природа метода поручения определяется очень сложными и тонкими отно​шениями «ответственных зависимостей». Любое поручение (например, от учи​теля нарисовать плакат к олимпиаде по географии или от мамы купить кефир для бабушки) имеет как бы две стороны: меру полномочия (тебе доверили, тебя попросили, от тебя этого ждут, кроме тебя это никто не сможет сделать, от тебя зависит успех общего дела, здоровье бабушки) и меру ответственности (от тебя требуется усилие воли, нужно отложить свои занятия и найти время, довести порученное дело до конца). Понятно, что, если какая-либо из этих сторон орга​низована слабо, поручение не будет «работать», то есть попросту его воспита​тельный эффект окажется ничтожным или даже вызовет раздражение, протест, нежелание выполнять поручение.
Правильно организованное поручение обязательно несет в себе ролевое на​чало. Принимая поручение, воспитанник берет на себя роль, соответствующую заданному содержанию действия. Стоит обратить внимание, что в начальной школе особой популярностью у девочек пользуется поручение «санитара» (са​нитары — «друзья Айболита»). Объясняя причины этого, сами дети говорят: «...потому что нужно носить сумочку с маленькой аптечкой», «...потому что нужно у всех руки проверять», «...потому что нужно делать перевязки, если кто-то поранит палец на уроке труда». Из этих бесхитростных высказываний де​тей, взятых из наших интервью с первоклассниками, хорошо видно, что роль «санитара» понятно и привлекательно обставлена ролевыми атрибутами: по​вязка и сумочка с крестом, аптечка, особые полномочия в общении с неряха​ми и ранеными. Именно через систему ролей у ребенка формируется разнооб​разный опыт деятельности и социальных отношений, ведь его собственная жизнь пока еще мало открыта настоящему социуму.
Кроме того, воспитаннику должны быть понятны «границы» поручения, то есть пределы полномочий и ответственности: что конкретно нужно делать, а что не входит в твои обязанности; перед кем ты ответствен и кто подчиняется тебе. Но, главное, поручение должно предполагать активное действие ребен​ка, иначе особое доверие взрослого, но не предполагающее серьезного лично​стного усилия воспитанника, просто его развратит.
При организации метода поручения следует обеспечивать некоторые спе​циальные педагогические условия.
□ Любое поручение должно иметь понятный детям социальный смысл. «На пользу — кому, на радость — кому» — такой принцип поиска смысла ре​бячьих дел обосновал замечательный ленинградский ученый-педагог И. П. Иванов. Живые объекты приложения детского творчества, внима-
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ния и заботы, как правило, не требуется специально искать, они рядом: малыши из соседнего детского сада, пожилые пенсионеры, ровесники из школы-интерната.
□ Поручение, особенно продолжительное по времени, требует от воспита​теля организации «первичного успеха». Часто детям без помощи взрос​лых трудно выполнить даже интересную работу, и тогда должны прийти на помощь родители (пусть воспитатель специально посвятит их в свои планы), старшеклассники, выпускники школы.
□ Важным условием при организации поручений является их сменяемость. Смена поручений — специальная воспитательная ситуация: общий разго​вор и самоотчеты детей о том, что сделано за прошедший срок, как полу​чилось, что нравилось и что не нравилось в процессе дела, хочется ли еще раз выполнять это поручение. Специальные педагогические исследования, опиравшиеся на особенности возрастного психологического развития школьников, показали, что старшие дошкольники и первоклассники мо​гут выполнять «длительное» поручение не дольше недели. Во втором классе продолжительность поручения может быть увеличена до двух недель, а к третьему классу — до месяца. Поручение подросткам можно давать на це​лую учебную четверть, а старшеклассники вполне способны нести ответ​ственность за определенное дело в коллективе и дольше. Но совершенно недопустимы «пожизненные» поручения, о смене которых воспитатель попросту забыл, — воспитанники теряют интерес к ним.
□ Педагогическое мастерство воспитателя, организующего метод поручения, проявляется и в том, какой выбор поручений он предложит воспитанни​кам. Условие простое: их должно быть столько, чтобы хватило на всех! Некоторые поручения можно давать группе приятелей. Иногда, кроме тра​диционных ответственных за оформление классного уголка, за порядок в столовой, «цветоводов», «затейников», придется найти уникальные пору​чения и выделить в классе своих «кинологов», «аквариумистов», «ролле​ров», «книгочеев», чтобы они всех заразили своими увлечениями.
4. Пример как метод воспитания призван организовать образец деятельнос​ти, поступков, образа жизни. Действие этого метода строится на естественном психологическом механизме подражания. Подражание, особенно в годы дет​ства, обеспечивает взрослеющему человеку возможность присвоить большой объем обобщенного социального опыта. Как долго, мучительно и малорезуль​тативно проходило бы взросление человека, если бы он с рождения все откры​вал сам, а не подражал окружающим!
Чем младше ребенок, тем менее осознанно и избирательно он подражает: как «промокашка», воспроизводит самое броское, яркое и, часто, случайное. По​смотрите на двухлетнего малыша: окружающих умиляет, как он копирует поход​ку и жесты отца, повторяет типичные словечки старшего брата. Такой постоян​но присутствующий неосознаваемый пример играет важную роль в воспитании. Это способ приспособления ребенка к жизни, хотя следует помнить, что такое приспособление может направляться и положительным, и отрицательным при​мером взрослых — ребенок еще не осознает, он просто подражает.
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Но мы ведем речь о специально педагогически организованном положи​тельном примере. Суть метода положительного примера в том, чтобы ребенок обратился к предлагаемому образцу, чтобы он захотел быть таким, иметь такие качества личности и так поступать. Пример-идеал определяет активность ре​бенка и направление этой активности: что ему нравится в образце, те качества он хочет иметь и сам. Соотнесение себя с избранным для примера человеком — это работа ребенка со своим будущим.
В воспитательном процессе важны разные виды педагогически организо​ванного примера.
Пример великого человека. Этот вид примера действует как очень высокая форма идеала. Великий человек (духовный подвижник, ученый, писатель, ге​рой) уже прожил свою жизнь, достиг признания людей, состоялся как личность. На его примере детям важно показать, как он шел к своим достижениям: ка​ким был в детстве, о чем мечтал, как учился, чем увлекался, как преодолевал жизненные трудности и недостатки своего характера.
Предъявление детям примера великой личности — очень тонкая методика. Этот метод не дает результата при слишком частом к нему обращении. Он не терпит суеты, легковесности методической ситуации. Доведенный до абсурда пример великого человека становится холодным символом и начинает рабо​тать наоборот, то есть отвращать воспитанников от своего образца, от своего сверхсовершенства.
Пример взрослого методически организуется иначе. Как правило, для детей примером являются их родители, старшие члены семьи, очень важен и пример педагога. Пример взрослого совершенно безнадежно «подавать» специально — примером для ребенка можно только быть. Для этого необходимо любить ре​бенка, понимать его, иметь с ним глубокую духовную связь, тесные отноше​ния и общие интересы. Взрослый, не являющийся для ребенка авторитетным человеком, не может стать и примером для подражания.
Пример сверстников также имеет большое значение в воспитании. Во мно​гих жизненных ситуациях детям полезно присматриваться к своим ровесни​кам: одноклассникам, приятелям во дворе, героям книг и фильмов. Их поступки часто понятнее, чем поступки взрослых, мотивы действий похожи на собствен​ные, и трудности, проблемы легко узнаваемы.
Распространенной ошибкой воспитателей является прямое навязывание детям примера их сверстника. Для любого человека, даже маленького ребенка, сравнение себя с положительным примером успешного ровесника очень бо​лезненно. Страх быть хуже других может надолго парализовать активность ре​бенка и даже вырасти в комплекс неполноценности в подростковом возрасте.
Воспитателю следует также помнить, что для успешного взросления каж​дому ребенку хотя бы один раз в жизни нужно пережить ситуацию, когда он стал примером для других. Не может в учебе — значит, в труде, в спорте, в пении или рисовании, в фантазировании, в рассказывании веселых историй. Чем разно​образнее деятельность детей, которую организует воспитатель, тем больше у каждого из них возможностей хоть в чем-то стать примером для товарищей.
Еще один сложный вопрос в методике организации примера: нужны ли от​рицательные примеры или воспитание должно сосредоточиться лишь на спе-
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циально отобранных положительных примерах? Однозначного ответа на этот вопрос быть не может. Конечно, воспитателю всегда нужны самые яркие, силь​ные, впечатляющие положительные примеры, ведь он ведет ребенка к добру, к совершенству. Но реальная жизнь обязательно «подбрасывает» отрицательные примеры, и их обходить не стоит. На таких примерах воспитанникам следует показывать последствия дурных поступков, эгоистического поведения, бес​культурья. Доля отрицательных примеров в воспитании должна быть много​кратно меньше положительного фонда метода примера.
5. Ситуации свободного выбора. Природа этого метода — в моделировании момента реальной жизни, где люди постоянно встают перед выбором: посту​пить так или иначе, сказать или промолчать, сделать или забыть. Для станов​ления социального опыта ребенка чрезвычайно важно, чтобы он умел действо​вать не только по требованию и прямому указанию взрослого, в рамках его конкретного поручения, где все определено, не только ориентируясь на обра​зец, но и мог самостоятельно, мобилизовав свои ценностные ориентации, зна​ния, чувства, волю, умения, принять собственное решение.
По своей методической инструментовке ситуации свободного выбора бы​вают: естественные и искусственные, реальные и вербальные. Естественные ситуации свободного выбора — это использование воспитателем обстоятельств жизни, а искусственные ситуации он организует в жизни воспитанников сам, специально. Вербальные (словесные) ситуации создаются на литературном материале, когда, например, воспитатель, прервав чтение рассказа, предлага​ет детям обсудить предполагаемые ими линии поступков героев, определить, как поступили бы они сами в такой ситуации. В реальной ситуации, хоть и смо​делированной воспитателем, выбор дети должны сделать настоящий, в конк​ретных обстоятельствах своей жизни, например решить, как действовать, если учитель предлагает им самим оценить свою письменную работу и обещает эту оценку поставить в журнал.
В ситуации свободного выбора у ребенка происходят серьезные преобразо​вания на личностном плане. Выбирая решение, он должен мысленно «просмот​реть» свой прошлый опыт, вспомнить, как раньше поступал в подобной ситуа​ции и какие были последствия. Одновременно он устремлен и в будущее, как бы прогнозируя: что будет, если я так поступлю? Принятие окончательного решения вызывает сильное эмоциональное переживание, так как ребенок, еще не осознавая этого, берет на себя ответственность за свой выбор.
Специальные психолого-педагогические исследования {О. С. Богдановой, В. С. Мухиной, В. И. Петровой, Е. В. Субботского, С. Г. Якобсона и др.) уста​новили, что дошкольники и младшие школьники в ситуации свободного вы​бора, если уверены, что об их выборе никто не узнает, принимают решение в свою пользу, переступая через интересы других людей. А если решение надо принимать в присутствии одноклассников, тем более воспитателя, то выбор делается в пользу товарищей. Это свидетельствует о возрастной неустойчивос​ти нравственной мотивации. Поэтому в ситуациях свободного выбора воспи​татель должен создавать такие условия, чтобы решение принималось детьми публично, следует просить их обосновать мотивы своего выбора. Когда такой опыт выбора будет достаточен, можно переходить к «поступкам по секрету».
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Воспитательное действие ситуации свободного выбора бывает порой так сильно, что надолго и устойчиво определяет направленность нравственной жизни ребенка.
6.3. МЕТОДЫ ОСМЫСЛЕНИЯ
ВОСПИТАННИКАМИ СВОЕГО СОЦИАЛЬНОГО ОПЫТА,
 МОТИВАЦИИ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ И ПОВЕДЕНИЯ
Общей особенностью методов этой группы является то, что все они словес​ные: рассказ, лекция, беседа, дискуссия. Слово как воспитательное средство эффективнее других средств может быть обращено к сознанию ребенка, выз​вать его размышления и переживания. С помощью слова воспитатель описы​вает события и явления, еще не встретившиеся детям в их жизни, формирует понятия, представления, собственные суждения своих воспитанников и их оценку происходящего. Кроме того, слово способствует осмыслению ими сво​его жизненного опыта, мотивации своих поступков.
Словесные методы некоторые педагоги считают методами убеждения. Это не совсем точно. Само по себе словесное воздействие на ребенка, в отрыве от других методов воспитания, не может сформировать устойчивых убеждений как главного компонента системы мировоззрения личности. Но все словес​ные методы в той или иной мере несут в себе определенный механизм про​граммно-целевого обращения к сфере сознания и подсознания личности.
«Механизм обращения к сознанию» (убеждение) предполагает, что слово вос​питателя обращено к мотивационно-смысловой сфере личности воспитанни​ков. Он добивается, чтобы у детей возникло представление о жизненном фак​те, явлении, доверие к предлагаемой им информации, собственное мнение по поводу обсуждаемого и даже устойчивая точка зрения, которую они готовы отстаивать.
«Механизм обращения к подсознанию» (внушение) организуется как влияние с помощью слова на эмоционально-чувственные сферы психики воспитанни​ков. Воспитатель, используя наглядную выразительность и личностную при​влекательность информации, вызывает у воспитанников переживание своего отношения к предлагаемым явлениям и событиям. Немалую роль играет в та​ких ситуациях и «эмоциональное поле» самого воспитателя. В жизни много примеров, когда яркие, авторитетные личности действуют на людей одним сво​им присутствием.
Этот механизм ослабляет оценочную функцию мышления и снижает кри​тическое отношение к информации. В. М. Бехтерев называл внушение «искус​ственным привитием» путем слова различных психических состояний. Но тем не менее на нем строится воспитание многих нравственных привычек, осо-
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бенно в дошкольном и младшем школьном возрасте, когда дети еще не спо​собны сознательно управлять своим поведением.
1. Рассказ — наиболее распространенный метод в работе с дошкольниками и младшими школьниками. По своей методической сути это монолог воспи​тателя, который строится как повествование, описание или разъяснение. Этот метод успешно реализуется в процессе рассказывания житейской истории, сказ​ки, притчи. При этом важно не выводить нравоучение прямо из рассказа, а, как советовал В. Г. Белинский, «спрятаться» за сюжет, предоставив возмож​ность самим детям дать оценку услышанному и сделать выводы.
2. Лекция — метод, по своей инструментовке близкий к рассказу. Это тоже монолог воспитателя, но по содержанию несравнимо большего объема и на высоком уровне теоретического обобщения. Именно поэтому лекция как ме​тод не применяется в воспитании дошкольников, младших школьников и даже младших подростков — монолог такой длительности (не менее часа) им вос​принять не под силу. Но старшеклассники уже испытывают интерес к глубо​кому научному анализу тех или иных проблем. Лекция воспитателя будет уме​стна и в работе с родителями.
В содержании лекции выделяется, как правило, несколько вопросов. Их последовательное рассмотрение и составит у слушателей представление об из​бранной теме. При подготовке лекции следует избегать прямого переписыва​ния информации из книг и журналов. Конструкции письменной речи плохо воспринимаются на слух. Вредит лекции и излишнее наукообразие, перегруз​ка теоретическими понятиями. А вот собственная точка зрения лектора по рас​сматриваемому вопросу сделает его выступление убедительным.
3. Беседа инструментуется как диалог воспитателя и воспитанников (или одного из них, если беседа индивидуальная). Беседа не только разъясняет нор​мы и правила поведения, не только формирует представление о главных жиз​ненных ценностях, но и вырабатывает у детей их собственные оценки проис​ходящего, взгляды и суждения.
Диалоговая природа беседы обеспечивается системой вопросов и ответов. Вот ее логическая структура:
1) воспитатель с помощью короткой, но яркой и впечатляющей информа​ции вводит детей в тему беседы и задает вопрос, предлагая его к обсуж​дению;
2) дети высказываются: приводят примеры из своей жизни, доводы, под​твержденные эпизодами из прочитанных книг или запомнившихся филь​мов, мнения авторитетных для них взрослых людей;
3) воспитатель обобщает все высказанное, подчеркивает доказательства главных положений и помогает детям сделать убедительные выводы.
Необходимость в беседе может возникнуть совершенно неожиданно, как реакция на какой-то поступок ребенка, событие в классе. Тогда она проводит​ся экспромтом и требует от воспитателя особой мобилизации своих собствен​ных убеждений и красноречия.
Но гораздо чаще проводится заранее запланированная беседа. Воспитате​лю следует помнить, что подготовка к беседе воспитывает детей не меньше,
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чем сам разговор, собственно беседа. Первое, с чего нужно начать воспитате​лю, — это выбор темы. Ее стоит искать не в методических журналах, а в наблю​дениях за своими воспитанниками, изучая их межличностные отношения, интересы, увлечения, планы и мечты. Беседа даст воспитательный результат, если ее тема настолько актуальна, что воспитанники просто не могут это не обсуждать. Кроме того, предложенная для разговора тема должна звучать ин​тересно и призывно, например: «Умеешь ли ты дружить?», «Для чего человек учится?», «Имя и прозвище».
Сами того не подозревая, готовятся к беседе и воспитанники. К моменту разговора они должны иметь некоторый психологический настрой на обсуж​дение именно такой темы, должны актуализировать свой жизненный опыт в этой области. Поэтому, когда класс целую неделю читает, передавая друг другу, интересную книгу (поступки героев этой книги очень кстати вспомнятся в беседе), пишут сочинение на тему «Настоящий друг — это...», затевают по за​данию классного руководителя опрос своих родителей на тему «Расскажи о сво​ем школьном друге (подруге)», это и есть подготовка воспитателем своих юных собеседников.
Одним из решающих условий результативной беседы является доверие де​тей к воспитателю в момент их разговора. Очень важно выбрать правильные слова, чтобы детям был понятен смысл разговора, и не менее важно проявить свои чувства, настоящую, искреннюю заинтересованность в такой беседе. В диалоге с воспитанниками разного возраста, а особенно с подростками и стар​шеклассниками, необходимо отказаться от позиции, изначально демонстри​рующей свою правоту, непогрешимость, владение истиной в последней инстан​ции. Такая позиция очень свойственна учителю на уроке, когда он, по существу, транслирует давно доказанные научные истины. В ситуации воспитательного взаимодействия простое сомнение в речи воспитателя («Наверное, я что-то не понимаю...», «Мне всегда казалось...», «Давайте попробуем вместе разобрать​ся...») уже подчеркивает его приобщенность к собеседникам, готовность при​нять их мнение, искренне разобраться в проблеме.
Беседа, как, впрочем, и другие словесные методы, требует строго отмерен​ных временных границ. Если разговор затягивается, дети быстро теряют к нему интерес, их внимание рассеивается и желание высказываться пропадает. По​этому беседа с дошкольниками не может быть более 10-15 минут, с младшими школьниками ее продолжительность — от 15 до 30 минут. Какие же точные слова нужно найти, как ясно выстроить логику беседы, чтобы за столь корот​кое время детям удалось осмыслить некую область их социального опыта и мотивировать их будущие действия! Подростки и юношество готовы к более длительным беседам: разговоры по душам в походе у костра нередко заставля​ют забыть о времени, и в таких беседах происходит настоящее человеческое сближение воспитателя со своими воспитанниками.
4. Дискуссия (диспут) предполагает спор, столкновение точек зрения, взгля​дов, мнений и оценок, отстаивание своих убеждений.
Дискуссия требует специальной подготовки участников: выбирается очень острая тема, которая всех волнует, определяется авторитетный и эрудиро​ванный ведущий дискуссии, разрабатываются вопросы, которые побуждали бы
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участников спорить и логически выстраивали ход дискуссии. Вопросы к диспуту помещаются на броском призывном плакате вместе со списком рекомен​дуемой литературы, чтобы все будущие участники дискуссии могли основатель​но подготовиться, запастись аргументами, авторитетными мнениями и при​мерами.
Настоящий диспут длится обычно несколько часов и выплескивает огром​ную интеллектуальную и эмоциональную энергию участников. Поэтому ясно, что дошкольники и младшие школьники не могут быть участниками диспута. Но элементы дискуссии вполне допустимы и даже необходимы при проведе​нии бесед с детьми и подростками. В беседе также важна актуальная проблема, в ней уже заложено противоречие, неоднозначность точек зрения, поэтому хороший воспитатель воспитанников любого возраста всегда побуждает выс​казывать свое мнение.
Ребенок должен сам анализировать и оценивать происходящее, свои и чужие поступки, мнения, взгляды. Если он не убедиться, что причина жизненных не​удач — его собственные действия, помочь ему не сможет никто. Маленький дет​ский дискуссионный опыт необычайно важен для «образования себя».
6.4. МЕТОДЫ СТИМУЛИРОВАНИЯ
И КОРРЕКЦИИ ДЕЙСТВИЙ И ОТНОШЕНИЙ ВОСПИТАННИКОВ
В процессе накопления социального опыта, самоопределения ребенку нуж​но достаточно серьезное педагогическое «подкрепление». Такой цели служат специальные методы воспитания: они помогают детям совместно со взрослы​ми найти новые резервы своей деятельности, изменить линию поведения, по​верить в свои силы и возможности, осознать ценность своей личности.
1. Часто воспитателей беспокоит угасание у детей активности в той или иной деятельности, особенно учебной, настроение скуки, потеря общественного интереса к общим правилам, порядку, проявления безответственности. В этом случае на помощь может прийти один из самых результативных методов сти​мулирования деятельности воспитанников — соревнование.
Соревновательность заложена в самой природе психики человека. Даже ре​бенку свойственно сравнивать свои результаты с результатами сверстников, чтобы самоутвердиться в достигнутом. На этом механизме состязательности и строится метод соревнования. У соревнования как метода большие воспита​тельные возможности;
□ оно создает сильные эмоционально-ценностные стимулы, которые уси​ливают основные мотивы деятельности воспитанников, особенно если деятельность эта длительная и уже «потускнела» ее первоначальная при​влекательность;
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□ соревнование может проявить совершенно неожиданные индивидуаль​ные способности воспитанников, которые в привычной обстановке не давали о себе знать;
□ соревнование сплачивает воспитанников, развивает дух коллективизма, укрепляет дружбу.
Но соревнование — «оружие обоюдоострое»: если оно методически неверно организовано, то может вызвать у детей стремление победить любой ценой, высокомерие, хвастливость, погоню за призами и наградами. Тогда возника​ет ложное товарищество (ради победы скрываются недостойные поступки), или начинаются ссоры и конфликты. Поэтому организация соревнования как метода воспитания требует соблюдения ряда важных педагогических условий.
□ Соревнование организуется в связи с конкретной педагогической зада​чей. Например, оно может выполнять роль «пускового механизма» в на​чале новой деятельности, к которой участников нужно привлечь, или поможет завершить трудную работу, снять напряжение.
□ Не все виды деятельности воспитанников требуют применения метода соревнования. В детской среде не должно быть соревнований во внешно​сти, хотя взрослые достаточно активно переносят в область воспитатель​ной работы конкурсы разнообразных «мисс». Совершенно недопустимо соревноваться в проявлении нравственных качеств: кто у нас самый доб​рый, самый вежливый, самый милосердный.
□ Особой методики требует соревнование в учебной деятельности. Здесь в качестве предмета соревнования нельзя выбирать отметки, переводить их в очки, считать отличников победителями, а слабоуспевающих учащихся проигравшими. Стоит помнить, что каждая учебная отметка конкретного ученика несет в себе огромное множество субъективных составляющих: интеллектуальные возможности, степень проявления способностей, ин​терес именно к этому предмету, его физическое состояние, настроение, отношение к нему учителя и др.
□ Соревнование как метод воспитания должно быть обставлено яркой ат​рибутикой: девизы, звания, титулы, эмблемы, призы и знаки почета. Из детского соревнования ни на минуту не должен уйти дух игры, товари​щеского общения.
□ Важны в соревновании гласность и возможность сравнивать результаты. Весь ход соревнования должен открыто представляться воспитанникам (например, на специальном стенде, в оперативных «листах гласности»), чтобы они сами могли видеть и понимать, какая деятельность стоит за теми или иными очками и баллами.
2. Важным методом коррекции деятельности и отношений воспитанников является поощрение. Этот метод призван в процессе воспитания выполнять очень значимые функции: одобрить правильные действия и поступки воспи​танников, поддержать и развить у них стремление действовать именно так, самоутвердиться в правильной линии поведения.
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Воспитательный механизм метода поощрения строится на переживании ре​бенком радости, счастья, гордости, удовлетворения (собой, товарищами, сделан​ной работой). Если это помнить, то станет ясно, что форма поощрения, о кото​рой чаще всего пекутся взрослые, значит немного. Можно купить очень дорогой и желанный подарок, но так устроить ситуацию его вручения, что у ребенка не возникнет переживания радости и счастья. А порой короткая похвала, сделан​ная с ласковой улыбкой, или вовремя высказанная взрослым благодарность мо​жет стать моментом небывалого счастья для воспитанника, он навсегда запом​нит, за что его похвалили, и будет держаться этой линии поведения.
Секрет настоящих воспитателей еще и в том, что они обладают непререка​емым личным авторитетом. Дети попадают под обаяние их личности настолько, что никакие особые поощрения не нужны, достаточно взгляда, прикоснове​ния, обращения по имени, а поручение от такого воспитателя вообще воспри​нимается как особая награда.
3. Метод наказания нередко считается антиподом метода поощрения. Еще в недрах авторитарной педагогики сложилось представление, что в воспитательном процессе поощрения должны «уравновешиваться» наказаниями, иначе дети вы​растут заласканными и избалованными. Но многие выдающиеся педагоги-гума​нисты (И. Г. Песталоцци, Л. Н. Толстой, Я. Корчак, В. А. Сухомлинский), напро​тив, утверждали, что настоящее воспитание должно обходиться без наказаний.
Дети, пока вырастают, естественно, совершают множество ошибок. Тогда одним из них начинает казаться, что они глупые и неудачники, они опускают руки и отчаиваются, а другие изобретают способы скрыть свои ошибки. Вот здесь и нужен специальный педагогический метод, корректирующий обе эти позиции. В. Даль в «Толковом словаре живого великорусского языка» объяс​няет слово «наказывать» как «дать наказ», то есть совет, в некоторых случаях — повеление, взыскание. В этом объяснении смысла слова «наказывать» ясно про​слеживается его педагогический механизм: указать ребенку на его ошибку, помочь осознать ее, признать свою вину, направить его к действиям, которые помогли бы исправить ошибку, а в некоторых случаях даже убедить, что без ошибок в жизни невозможно научиться ничему.
Понимая педагогическую природу наказания, воспитатель будет стремить​ся не к послушанию детей любой ценой, а к организации их активного пере​живания отношения к себе, своим поступкам, к организации действий по пре​одолению себя. Это, конечно, труднее, чем репрессивными мерами добиваться сиюминутной дисциплины и порядка.
Традиции авторитарного воспитания еще, к сожалению, сильны в нашей жизни и в среде педагогов, и в семьях. Одна из главных его традиций — прида​ние особого значения методу наказания, ограничение, открытое принуждение детей, стремление добиваться детского послушания как главного результата воспитания. И потому, что мы еще так плохо обходимся в воспитании без на​казаний, их организацию следует хотя бы демократизировать: сделать наказа​ния более гуманными, найти формы, не унижающие человеческое достоин​ство воспитанников. Здесь своевременными окажутся «Семь правил наказания» известного психотерапевта и педагога В. Леви50:
--------------

50 Леви В. Л. Нестандартный ребенок. М., 1983. С. 157-159.
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1. Наказание не должно вредить здоровью — ни физическому, ни психи​ческому.
2. Если есть сомнение, наказывать или не наказывать, — не наказывайте. Никакой «профилактики», никаких наказаний «на всякий случай».
3. За один проступок — одно наказание. Если проступков совершено сразу много, наказание может быть суровым, но только одно, за все проступки.
4. И еще одно важнейшее предупреждение: что бы ни случилось, не лишай​те ребенка заслуженной похвалы и награды. Даже если ребенок набезоб​разничал так, что хуже некуда, но в то же время защитил слабого, помог больному, за это надо его похвалить и поощрить, как он того заслуживает.
5. Недопустимо запоздалое наказание. Иные воспитатели ругают и нака​зывают детей за проступки, которые были обнаружены спустя полгода или год после их совершения. Они забывают, что даже законом учиты​вается срок давности преступления. Уже сам факт обнаружения проступ​ка ребенка в большинстве случаев достаточное наказание.
6. Ребенок не должен бояться наказания. Он должен знать, что в определен​ных случаях наказание неотвратимо. Не наказания он должен бояться, не гнева даже, а огорчения родителей. Если отношения с ребенком нормаль​ны , то их огорчение само по себе и будет наибольшим для него наказанием.
7. Не унижайте ребенка. Какой бы ни была его вина, наказание не должно восприниматься им как торжество вашей силы над его слабостью и как унижение его человеческого достоинства. Если ребенок особо самолю​бив или считает, что именно в данном случае он прав, а вы несправедли​вы, наказание подействует только в обратную сторону.
Если ребенок наказан, значит, он уже прощен. О прежних его проступ​ках больше ни слова!
При организации методов наказания и поощрения важна не столько форма выражения воспитателем своего недовольства поступком ребенка или удов​летворения им, сколько функционально-динамическая сущность метода, то есть те переживания, которые вызваны у ребенка действия воспитателя в ситуации поощрения или наказания. Это хорошо иллюстрирует известный эпизод из повести М. Твена о Томе Сойере: тетушка Полли наказала Тома и заставила его красить забор. Его занятие так привлекло приятелей, что они отдавали свои мальчишечьи сокровища за право прокрасить несколько досок забора. Редкий момент счастья, радости, признания и материального удовлетворения, кото​рый пережил Том, стал самым настоящим поощрением. Такую метаморфозу наказания обеспечила именно функционально-динамическая сторона воспи​тательной ситуации, которую не учла тетушка Полли.
Рассмотренные нами методы воспитания, бесспорно, не исчерпывают все​го их многообразия. Мы лишь попытались разобраться в общих характеристи​ках их системы, для того, чтобы педагогически грамотно решать частные зада​чи воспитательной деятельности, точно инструментовать воспитательное взаимодействие в целостном педагогическом процессе.

138

Технологии воспитания

Глава 7

7.1. ПОНЯТИЕ ТЕХНОЛОГИИ ВОСПИТАНИЯ И ЕЕ ОСОБЕННОСТИ
Классики отечественной педагогики всегда понимали педагогику не толь​ко как науку в строгом смысле слова, но и как искусство воспитания. Любо​пытно, что, несмотря на близкую к актерскому делу публичность и словесность воспитательной деятельности, она все-таки ближе к искусству врача. Об этом очень интересно размышлял более ста лет назад известный русский историк педагогики Л. Н. Модзалевский. Он замечал, что педагогика, бесспорно, яв​ляясь наукой, является и искусством, но никак не изящным, а понимаемым «только как разумное, своевременное, искусное применение общих законов и правил к частным случаям, к отдельным индивидуальностям»51. Таким обра​зом, в искусстве воспитания всегда присутствует некая техническая составля​ющая, которая именуется технологией.
«Технология» образовано от греч. techne — искусство, мастерство, умение; logos — слово, понятие, учение. Технология воспитания — это система разрабо​танных наукой и отобранных практикой способов, приемов и процедур воспи​тательной деятельности, которые позволяют ей предстать на уровне мастер​ства, иными словами, гарантированно результативно и качественно.
Понятие технологии воспитания сравнительно недавно стало употребляться в нашей педагогике. Долгое время считалось, что технологию можно рассмат​ривать только в рамках промышленного и сельскохозяйственного производ​ства, транспорта, энергетики. Хотя, если обратиться к творчеству выдающих​ся педагогов, можно без труда найти у них даже специальные работы по проблемам технологии воспитания. Так, в поздних сочинениях А. С. Макарен​ко, в стенограммах его выступлений перед учителями часто встречаются тер​мины «инструмент воспитания», «педагогическая инструментовка». Они не случайны: А. С. Макаренко, по существу, оставил нам в наследство техноло​гию воспитания детского коллектива. Одна из последних работ В. А. Сухом-линского «Как воспитать настоящего человека» даже самим своим названием подчеркивает «выход» к проблемам технологии воспитания.
---------------

51 Модзалевский Л. И. Очерк истории воспитания и обучения с древнейших до наших времен. СПб., 2000. Т.I. C. 29.
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«Как?» — коренной вопрос технологии в области воспитания, но он вовсе не предполагает, что существует некий педагогический набор технологических «отмычек» на все случаи жизни и применительно к любым детям. Технология воспитания — это продуманная система, «как» и «каким образом» цель воспи​тания воплощается в конкретный результат.
Но следует серьезно учитывать, что технология воспитания — это, прежде всего, человековедческая, гуманитарная технология, и поэтому она имеет свои особенности.
Не всякое явление в области воспитания технологично. (Вероятно, по этой причине в среде педагогов еще немало тех, кто категорически не согласен даже с понятием «технология воспитания» и совершенно отказывается при​знать какую-либо алгоритмизацию ситуаций воспитания.) Действительно, воспитание, как никакая другая деятельность, связано с личностным и ин​дивидуальным взаимодействием, где царят эмоции, предчувствия, интуиция и множество неуловимых связей и энергий. Процесс такого взаимодействия достаточно трудно поддается алгоритмическому описанию, которое требует​ся для технологического уровня осмысления процесса. В практике нередки случаи, когда воспитатель без остатка отдает себя детям, о его педагогиче​ской системе рассказывают легенды, но его блестящие находки, приемы по​чти невозможно повторить, так как они совершенно неотделимы от этой вы​дающейся личности и той духовной атмосферы, которую она создавала. Иными словами, успех в решении воспитательных проблем нередко опреде​ляет не отработанная технология, а талант и мастерство воспитателя, его лич​ные качества.
Технологии воспитания — весьма наукоемкие технологии. Разработка каждой такой технологии требует анализа и отбора огромного объема научной инфор​мации из всех областей человекознания. Если, например, учесть, что в современ​ной общей и социальной психологии существует более 70 концепций, разъясня​ющих психологическую структуру личности, то создание технологии воспитания базовой культуры личности представляется замыслом очень утопичным.
Технологии воспитания не всегда гарантируют высокий уровень достижения замысла, хотя в области экономики, промышленного производства гарантированность результата — обязательный признак надежности технологии. По​чему так происходит? В воспитании на его объект (ребенка, детский коллек​тив, воспитательную систему семьи или школы), кроме собственно реализуемой технологии, всегда действует такой массив внешних и внутренних влияний, и действуют они так противоречиво, что даже прогнозировать конкретный ре​зультат весьма самонадеянно, а тем более ожидать, что технология его гаран​тирует. Воспитатель должен быть всегда психологически готов к тому, что не увидит результат своих педагогических усилий, поскольку в полной мере вос​питанность человека проявится в зрелые годы его жизни и далеко не в публич​ных ситуациях, где ее можно будет зафиксировать.
Технология воспитания включает в себя определенную последовательность процедур.
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1. Определение четкой конкретной цели.
Цель в технологии воспитания, по существу, является гипотетической иде​ей всего технологического проекта. Оценку качества воспитательной техноло​гии производят по соотнесению полученного результата и цели.
2. Разработка «пакета» теоретических оснований.
Технологии воспитания всегда реализуют определенные теоретические пред​ставления о процессе воспитания и его закономерностях, то есть определен​ные педагогические концепции. Если педагог понимает воспитание только как «воздействие на ребенка», как «формирование его личности», то он предпоч​тет технологию жесткой организации жизни и деятельности воспитанников; если же он видит в процессе воспитания механизмы личностного взаимодей​ствия с детьми, то весь технологический арсенал его воспитания будет «рабо​тать» на обеспечение ребенку позиции субъекта деятельности и общения.
3. Поэтапная, пошаговая структура деятельности.
В качестве этапов технологии воспитания выступают воспитательные си​туации. Целесообразно выделять такие виды воспитательных ситуаций: под​готовительная, функциональная, контрольная, итоговая.
4. Анализ результатов (мониторинг — коррекция-рефлексия). 
Известный теоретик и автор ярких работ по технологии воспитания Н. Е. Щуркова считает, что, оценивая результаты применения технологии вос​питания, нужно идти «послойно» от поверхностных признаков изменений вос​питанников к глубинным личностным изменениям.
Во-первых, следует обратить внимание на внешний вид детей, пластику их движений, позы, мимику, в которых проявляется их личностное отношение.
Во-вторых, необходимо оценивать изменения в картине физического и пси​хического здоровья детей (самые увлекательные затеи воспитателя, если они привели к травме или невротизировали детей, никуда не годны).
В-третьих, результативность технологии воспитания нужно «отслеживать» в деятельности детей и в их взаимоотношениях; здесь проявятся не только от​крывшиеся способности, новые интересы, но и ценностные предпочтения вос​питанников.
В-четвертых, эффективность технологии воспитания должна быть оценена по тому, насколько она меняет отношение ребенка к самому себе, как действу​ет на «Я-концепцию» и как способствует самоопределению личности.
Самыми главными экспертами результативного «продукта» применения технологии воспитания должны стать сами воспитанники. Любое общее дело стоит завершать педагогически организованными ситуациями рефлексии: что получилось хорошо; что не очень получилось и почему; что каждый лично по​нял и чему научился, участвуя в общем деле; что предлагает делать дальше. Настоящее воспитание происходит тогда, когда ребенок «заглядывает в себя», пытается понять смысл событий и обстоятельств, в которых участвует, реф​лексивно обращается к своему социальному опыту.
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7.2. ВИДЫ ТЕХНОЛОГИЙ ВОСПИТАНИЯ
В современной педагогической литературе описаны десятки вариантов клас​сификации технологий воспитания (В. П. Беспалько, М. В. Кларин, Ф. А. Мустаева, Л. Е. Никитина, И. П. Подласый, Г К. Селевко и др.). Технологии вос​питания классифицируют:
□ по философской основе:
• материалистические,
• прагматические,
• гуманистические,
• антропософские;
□ по научной концепции:
• поведенческие,
• деятельностные,
• интериоризаторские,
• нейролингвистического программирования; 
□ по категории объекта:
• индивидуальные,
• групповые,
• коллективные,
• массовые.
Но любые классификации остаются условными, поскольку не вмешают все многообразие технологий воспитания. В своей практической деятельности воспитатель чаще всего стоит перед конкретными вопросами: как преобразо​вать воспитательную ситуацию, как выбрать способы действия (свои, прове​ренные многократно, или успешно примененные кем-то; известные или но​вые, новаторские; «быстродействующие» или длительные, системные), как построить взаимодействие с ребенком или группой детей? Эти вопросы требу​ют своего решения повседневно, в конкретных воспитательных ситуациях и с учетом перспективы воспитательного процесса. Исходя из этого, систему тех​нологии воспитания можно представить на трех условных уровнях организации воспитания как педагогического процесса.
1. Повседневные технологии воспитания. Они используются для решения ти​повых задач воспитательного процесса. К таким технологиям относятся доста​точно универсальные практики повседневного педагогического общения, на​пример технология поддержания и переключения внимания детей во время беседы с ними, технология разрешения конфликтов детей, технология включе​ния детей в игру, технология предъявления педагогического требования. В этом же ряду стоят технология планирования воспитательной работы классным ру​ководителем, технология педагогической диагностики в процессе воспитания.
2. Ситуативные технологии воспитания. Они разрабатываются и применя​ются в связи с определенными обстоятельствами: например, в классе регуляр​но возникают ссоры между детьми, а зачинщик этих ссор изощренно манипу​лирует товарищами и даже взрослыми. Воспитатель специально выстраивает технологию «ситуации анализа очередной ссоры»:
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□ задает участникам ссоры вопросы, которые побуждают каждого из них по-своему описать происходящее;
□ дает «пострадавшей стороне» понять, что видит ситуацию так же, как она;
□ выводит поссорившихся на размышление о том, почему так развивались их отношения;
□ обсуждает с детьми варианты разрешения случившегося.
Такая технология позволит создать у детей собственный опыт оценки по​ступков товарищей, мотивов их поведения, развенчать зачинщика ссор, обна​жить непривлекательность его действий и вызвать желание не ссориться.
Такого же рода технологией воспитания является технология организации «ситуации успеха». «Ситуация успеха» чрезвычайно важна для поддержания чувства собственного достоинства ребенка, повышения его самооценки, при​нятия субъектной позиции. Эта технология строится как последовательность специальных педагогических «операций», заложенных в любую организуемую деятельность детей (поскольку «ситуация успеха» должна возникнуть в деятель​ности ребенка):
□ культивирования настроения доброжелательности, дружелюбия;
□ снятия страха перед деятельностью;
□ скрытой помощи, завуалированного инструктирования;
□ «авансирования» ребенка (термин А. С. Макаренко), то есть оглашения его достоинств, подбадривания, подкрепления его «персональной исклю​чительности»;
□ усиления мотивов деятельности;
□ педагогического внушения (мобилизующее на успех);
□ педагогической оценки результатов деятельности и проявленных качеств личности52.
3. Перспективные технологии воспитания.
Такие технологии реализуют определенную модель достаточно длительной организации воспитательного процесса. Они могут быть связаны с конкрет​ными педагогическими функциями воспитателя: своя технология воспитатель​ной работы есть у классного руководителя, у воспитателя загородного лагеря, руководителя детского клуба по интересам, спортивного педагога. Перспек​тивные технологии воспитания могут выстраиваться на основании специфи​ки форм воспитания; технология мероприятия, технология игры, технология коллективного дела. Остановимся подробнее на нескольких перспективных технологиях воспитания.
7.2.1. Технология мероприятия
«Мероприятие» — семантика этого слова достаточно прозрачна: «принятие мер», и авторитарная направленность смысла очень открыта.
---------

52 Щуркова Н.Е. Практикум по педагогической технологии. М., 1988. Тема 11.
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В советской школе мероприятие было едва ли не главной формой воспита​ния: в технологии мероприятия проводились пионерские сборы и комсомоль​ские собрания, политинформации, линейки, классные часы и праздничные вечера. Поэтому технологически мероприятие себя исчерпало, превратившись в своеобразный «моноспектакль» воспитателя. Но из современной практики воспитания мероприятие нужно не изгонять, обличая его в авторитарной сущ​ности, а использовать его технологично по назначению.
Мероприятие — это специально организованный педагогический акт, за​нятие или событие с целью непосредственного воспитательного воздействия на воспитанников.
Прежде чем рассмотреть технологический алгоритм мероприятия, следует обратить внимание на то, что оно реализует технологию педагогического воз​действия. Признание необходимости использовать эту технологию воспита​ния ничуть не умаляет его гуманистической направленности. Педагогическое воздействие — необходимый инструмент воспитателя как субъекта педагоги​ческого процесса. Ребенок, осваивающий позицию субъекта в деятельности и общении, определенное время нуждается в целенаправленной организации своей жизни, ситуаций осмысления происходящего. Этой цели служат воспи​тательные мероприятия, которые:
□ предлагают детям для осмысления те или иные события, идеи, научные факты, нравственные коллизии;
□ культивируют у детей социально ценную реакцию на предмет меро​приятия;
□ вызывают высокие переживания, которые не всегда возможны в обы​денной жизни;
□ устанавливают (декларируют) общепринятые нормы поведения, отно​шений, способствуют формированию общественного мнения в сообще​стве воспитанников.
Мероприятие целесообразно проводить в тех случаях, когда:
□ заранее известно, что в области этого содержания у воспитанников мало опыта и специальных знаний (встреча с офицером внутренних войск по вопросам безопасного поведения в ситуации террористического акта или экскурсия в Музей хлеба);
□ нужно создать особый психологический настрой, переживание высоких чувств, открыть неизвестные воспитанникам области творчества (лите​ратурно-музыкальный вечер, встреча с художником-реставратором);
□ требуется пробудить интерес воспитанников к своей личности, к своему развитию (доверительный разговор с известным журналистом молодеж​ного издания, «Час вопросов и ответов» с психотерапевтом, обсуждение взволновавшего многих кинофильма);
□ организационная форма сложна для проведения, необходимо профес​сиональное управление большим количеством участников (праздник «Прощание с Букварем» для всей начальной школы, карнавал литера​турных героев или диспут в старших классах).
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Технологический алгоритм воспитательного мероприятия
1. Определение цели.
Цель мероприятия может диктоваться событиями текущего момента или быть обращена к вечным проблемам нравственной жизни людей, искусства, экономики, права. Самое главное, чтобы цель была своевременна, отвечала реальным потребностям детей и была ими принята. Нередко множество ме​роприятий, на подготовку которых классный руководитель потратил огром​ное количество времени и сил, «проваливаются» только потому, что они были совершенно не нужны учащимся его класса, их жизнь со своими проблемами протекала «параллельно» замыслам педагога. Вот почему технологически не​лепым действием воспитателя является поиск в журналах или в архивах у кол​лег «интересного» готового сценария мероприятия.
2. Построение содержания и выбор формы мероприятия.
Каждое мероприятие связано с определенной областью культуры. Задача воспитателя состоит в том, чтобы отобрать необходимое содержание, ориен​тирующее на основную цель мероприятия. Так, если целью вечера будет от​дых, развлечение, создание доброжелательного настроя в отношениях воспи​танников, то основное содержание стоит построить на шутках, веселых сценках, песнях и розыгрышах. А вот если цель вечера — дать старшеклассникам пред​ставление об идеалах, мечтах, устремлениях их ровесников в годы Великой Отечественной войны, то потребуется отбор иного литературного, музыкаль​ного и кино-, фотоматериала.
Содержание мероприятия органично связано с формой его реализации. Воспитателю следует определить: насколько массовым будет мероприятие (для всех классов в параллели, только для одного класса, с приглашением родите​лей), какая форма общения будет ведущей — монолог воспитателя или пригла​шенного гостя (лекция, устный журнал), диалог (круглый стол, вечер вопросов и ответов), дискуссия (литературный поединок, вечер встречи поколений). Но в технологии мероприятия возможны варианты, когда цель воспитателя ясно тре​бует определенной формы: например, стремление воспитателя активизировать учебную деятельность школьников по литературе и русскому языку рождает идею провести в классе викторину по образцу телевизионного «Поля чудес».
Кстати, многие телевизионные игровые формы, например КВН, «Что? Где? Когда?», «Поле чудес», «Угадай мелодию», с успехом адаптируются в практике воспитания как мероприятия. Но в таком «переносе» телевизионных форм та​ится некоторая опасность воплощения формы ради формы, когда задача про​вести воспитательное мероприятие с определенной педагогической целью ухо​дит из поля зрения воспитателя.
3. Подготовка мероприятия.
Она требует организации нескольких важных моментов.
□ Определение времени проведения мероприятия: конкретной даты, часа. Важно учесть, на какой день учебной недели планируется мероприятие, не будут ли дети излишне возбуждены, например после урока физкуль-
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туры, успеют ли участники и гости подготовиться к мероприятию. Кро​ме опасности не успеть подготовить мероприятие, есть и опасность за​тянуть подготовку, и тогда у детей утратится к нему интерес, увлекут дру​гие занятия.
□ Определение места проведения мероприятия. Многие мероприятия те​ряют половину своей результативности только из-за того, что прово​дятся после уроков в душном классе, где дети сидят на привычных ме​стах, а классный руководитель, как на уроке, занимает место у доски. Интересно, что В. А. Сухомлинский свои беседы со школьниками на самые сложные мировоззренческие и нравственные темы (о Родине, о долге перед родителями, о любви и дружбе) проводил только на при​роде: в школьном саду, в живописном месте на берегу реки, на цвету​щем лугу.
□ Оформление мероприятия. Каждое мероприятие требует создания опре​деленного эмоционального настроя участников. С этой целью исполь​зуется музыкальное сопровождение, демонстрация видеоматериалов и слайдов, оформление помещения плакатами, рисунками. Элемента​ми оформления могут быть шутливые эмблемы участников, шары и цветы.
□ Организация участников мероприятия. «Львиная доля» подготовки к ме​роприятию приходится на самого воспитателя, поскольку он реализует технологию педагогического воздействия. Он, как правило, выступает в роли ведущего, и его слово выражает главные идеи мероприятия. Поэто​му воспитатель должен тщательно отобрать содержание, найти нужный уровень эмоциональной интонации, быть искренним и убежденным.
В подготовке мероприятия должны участвовать и воспитанники. Как пра​вило, отдельным детям или микрогруппам даются поручения по оформлению, приглашению гостей, подготовке конкурсов, концертных номеров. Обязатель​но учитываются индивидуальные интересы и склонности воспитанников. В более развитом коллективе воспитатель может уступить свою роль главного руководителя мероприятия кому-либо из членов актива.
4. Проведение мероприятия.
Если алгоритм технологии мероприятия выдержан точно, оно ожидаемо воспитанниками с интересом и переживается как яркое событие.
5. Анализ итогов мероприятия.
Такой анализ организуется в ближайший день после мероприятия, пока у участников еще свежи впечатления и сохранились «следы» общих пережива​ний. Разговор в логике «понравилось — не понравилось» не принесет большой воспитательной пользы. В центр обсуждения итогов мероприятия следует по​ставить вопросы: что нового узнал; в чем изменил свое представление об этой проблеме; что привлекло тебя в подготовке к мероприятию; что, на твой взгляд, стоило сделать иначе и почему; твои предложения в план мероприятий на бу​дущее.
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7.2.2. Технология игры
Трудно найти деятельность ребенка, которая по важности соперничала бы с игрой. Воспитание использует огромное многообразие игр. Известные отече​ственные исследователи теории и технологии педагогически организованной игры (Ю. П. Азаров, Н. П. Аникеева, В. М. Букатов, О. С. Газман, В. Ф. Матве​ев, С. А. Шмаков, М. Г. Яновская) классифицируют их по разным основаниям:
□ по предметному оснащению — с природными материалами, игрушка​ми, спортивным инвентарем;
□ по отношению к учебной деятельности — дидактические и досуговые;
□ по мере творчества — игры по правилам, творческие игры;
□ по характеру ролевого начала — сюжетно-ролевые, игры-драматизации;
□ по продолжительности — кратковременные, длительные многофункци​ональные конкурсы и турниры и т. д.
Организуя игру, воспитателю следует выбрать ее типообразно конкретной ситуации воспитания.
Технологический алгоритм игры в процессе воспитания представлен тремя основными компонентами.
1. Создание у участников игрового состояния.
Любая игра начинается с мысленного преобразования реальной ситуации в воображаемую. Опытный и творческий воспитатель для этой цели использует разные атрибуты, отличительные знаки участников, эмблемы, бумажные ша​почки, он переставит мебель в помещении и изменит интерьер, организует неожиданный приход «почтальона» с «секретным» пакетом и др. Ребенку по​рой достаточно надеть гюйс и бескозырку, чтобы он сразу себя почувствовал моряком, готовым отправляться в дальнее плавание.
В такой момент у участников игры возникает специфическое эмоциональ​ное отношение ко всему происходящему, к окружающим людям и к самим себе, появляется романтическое настроение, предчувствие чего-то загадочного и интересного.
Игра, в которой момент начала не связан с созданием игрового состояния, а построен на запоминании правил игры, рассаживании или построении участ​ников, прямых дисциплинарных установках, обречена на неудачу.
2. Организация игрового общения.
Игровое общение по своей природе — процесс двуединый: оно предполага​ет как реальное общение конкретных участников игры, так и воображаемое общение игровых персонажей, принятых ролей. Поэтому при организации иг​ровых групп, при распределении ролей важно учитывать реальные отношения воспитанников: их возраст, опыт, интересы, симпатии. Но не менее важно обес​печить участникам игры и воображаемое общение: поддерживать их ролевые действия и переживания, эмоциональную идентификацию с персонажем и соучастие в ролевом взаимодействии {«капитан» — «боцман», «вождь племе​ни» — «разведчик»).
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Эта технологическая задача решается с помощью ряда педагогических опе​раций:
□ установления личного контакта участников игры;
□ добровольного принятия детьми игровой роли;
□ установления игровых правил, обязательных для всех участников;
□ обеспечение авторитетного судейства, контроля за выполнением правил
игры; 
□ организации общения «от ребенка» (воспитатель должен эмоционально
идентифицировать себя с играющими детьми).
Очень важно включение самого воспитателя в игровое общение детей, при​нятие им игровой позиции. Игра в процессе воспитания не может существо​вать как стихийное взаимодействие детей; только при педагогическом участии воспитателя игра становится важнейшим средством воспитания. Поэтому про​фессиональный воспитатель должен уметь играть, осмысленно выстраивать свою игровую позицию в детской игре. Типичные проявления игровой позиции воспитателя:
□ быстрый и органичный переход от реального плана поведения к игрово​му поведению (например, совершенно серьезное подчинение приказу ре​бенка, выполняющего ответственную роль, участие в общих игровых действиях);
□ проявление доброжелательного отношения к детям, оптимизма, чувства юмора, определенное внутреннее состояние обращения к своему дет​скому опыту, своеобразная «инфантилизация» своего поведения; 
□ тонко скрытое педагогическое руководство детской игрой, незаметные подсказки, помощь, без выхода из игровой роли.
3. Организация игрового действия.
Игровое действие всегда связано с психической и физической активно​стью воспитанников и проявляется в выполнении ими определенных движе​ний (командная игра в мяч), трудовых операций («Мастерская Деда Мороза»), поведенческих действий (сюжетно-ролевая игра «В поисках таинственного острова»). Игровое действие направляется правилами игры или ее сюжетом. Нередки случаи, когда детей нужно обучить первым игровым действиям: познакомить с правилами игры, показать приемы ориентирования на мест​ности и др. Но технология педагогически организованной игры обязывает «скрывать» прямое обучающее начало, считаясь с особенностями этого вида деятельности ребенка.
Настоящая игра всегда произвольна: ребенка нельзя заставить играть, он может только сам захотеть участвовать в игре и испытывать от этого удоволь​ствие, удовлетворение. Поэтому педагогическая организация игры и должна искать «скрытые» способы, «вплетенные» в естественную ткань игры.
Воспитатель, организующий игру, всегда ставит перед собой определенную педагогическую цель, например; развить двигательные навыки детей, расши​рить их кругозор, дать представление о тех или иных сторонах социальной жиз​ни, раскрыть творческие возможности воспитанников, создать для них ситуа-
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ции переживания успеха, обогатить опыт дружеского общения в коллективе и др. Но ребенок в игре прямо не реализует эти педагогические цели, они долж​ны быть преобразованы в его индивидуальные цели, которые связаны со стремле​нием, «чтобы было весело, интересно», «чтобы выиграть», «чтобы победить противника», «чтобы доказать, что мы лучше», «чтобы получить приз» и др.
Детская игра должна иметь результативное завершение. И это не только факт состоявшейся победы, поражения (или «победила дружба»), но и яркое эмоцио​нальное переживание итога игрового действия. В педагогически организован​ной детской игре важно отметить всех участников: победителей — особыми призами, присвоением «званий» и «титулов»; проигравших — за проявленные достижения в ходе игры, за особые творческие «взлеты», за стремление к побе​де, за выручку и взаимопомощь...
Таким образом, основная идея технологии игры направлена на то, чтобы вос​питательное воздействие приобрело опосредованные, скрытые для детей формы. Воспитание в игре тем результативнее, чем она увлекательнее и чем больше воспитатель воспринимается детьми как желанный участник их игры.
7.2.3. Технология коллективного дела
Эта технология родилась в практике «педагогики общей заботы», создан-. ной замечательным ленинградским ученым-педагогом И. П. Ивановым. Ее блестящим воплощением стали в конце прошлого столетия Фрунзенская ком​муна в Ленинграде, «Искатель» в Туле, «Каравелла» в Свердловске, «Бриган​тина» в Чите, яркая система воспитания во всероссийском лагере «Орленок». В наши дни из жизни детей и подростков ушла система пионерской и комсо​мольской организации, утрачено представление о коммунарской воспитатель​ной системе, но технология коллективного дела по-прежнему востребована как современная организация содружества детей и взрослых, как технология твор​ческого самоопределения в коллективной деятельности.
Сама форма воспитания — «дело» — серьезно противостоит мероприятию и игре. Дело предполагает преобразование действительности на пользу людям. С точки зрения технологии воспитания, здесь важны четыре главных начала: про​дуктивность, общественная значимость, коллективность, творчество.
Какие педагогические условия обеспечивают эти составляющие коллектив​ного дела?
1. Дело представляет собой самостоятельно (совместно с воспитателем и другими взрослыми) организованное событие, результатом которого станет по​ложительное социальное преобразование и самостроительство личности каждо​го воспитанника.
Коллективные дела могут выстраиваться в различных содержательных областях:
□ трудовые — «Город мастеров», «Радость малышам»;
□ общественно-политические — «Салют ветеранам», «Вахта памяти»;
□ познавательные — «Защита фантастических проектов», «Турнир звездо​четов»;
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□ художественные — «Фестиваль народных талантов», «Золотая осень»;
□ спортивные — «Снежная фантазия», «Веселая спартакиада».
Коллективное дело не может быть "спущено сверху», даже предложено вос​питателем. Его следует найти, обратив свое внимание к событиям и фактам реальной жизни, к поиску единомышленников и тех, кто нуждается в помощи. Этот прием у И. П. Иванова называется «разведка дел и друзей».
2. Коллективное дело — это проявление гражданской творческой заботы (это не «Труд-работа», а «Труд-забота»).
Любое дело должно проходить проверку определением: «На пользу кому?», «На радость кому?». Это могут быть незнакомые люди (пожилые пенсионе​ры), малыши в соседнем детском саду, родители, ровесники в сельской школе, зимующие в городе птицы, животные в зоопарке. Для того чтобы у воспитан​ников возникла такая направленность на заботу, воспитатель должен поддер​жать их желание действовать, увлечь перспективой поиска («Давайте вместе подумаем», «Давайте представим, как бы мы на месте...»), обратить внимание на области героического, необычного, малоизвестного (в истории, в изучении природы) или фантастического, веселого.
3. Коллективная организация деятельности участников дела. 
«Краеугольным камнем» технологии коллективного дела является работа микрогрупп. Механизм включения микрогрупп в коллективную деятельность достаточно прост: все, что затевается («разведка», анализ идей и проектов, пла​нирование, подготовка и проведение дела, коллективное обсуждение), начи​нается и заканчивается в микрогруппах. Каждая микрогруппа действует само​стоятельно, часто «по секрету» от других, но не изолированно. Тенденции соревнования не «перевешивают» возможности кооперации и сотрудничества, действия всех микрогрупп сливаются в единое общее дело.
Деятельностью микрогрупп руководит Совет дела. Его состав достаточно подвижен: каждое новое коллективное дело требует нового Совета. Сюда вхо​дят и те воспитанники, кто умеет придумывать что-то новое, интересное, и те, кто умеет «загораться», быстро включаться в деятельность.
Кроме того, в технологическом оснащении коллективного дела большое значение имеют «чередующиеся творческие поручения», которые даются отдель​ным участникам дела и микрогруппам. Поручение может быть зафиксировано в знаках отличия (повязках, эмблемах, значках и др.), и они при смене поруче​ний переходят к новым исполнителям. Такие знаки отличия не только выра​жают содержательный смысл поручения (например, «затейники», «летопис​цы», «репортеры»), но и фиксируют определенный опыт, традиции этого поручения, которые передаются вместе со знаками отличия.
Важная роль в создании коллективных переживаний и коллективного опы​та принадлежит «огонькам» — обсуждениям «в кругу». В конце каждого дня участники дела садятся в круг и друг за другом («по солнышку») высказывают свое мнение и оценку общему делу («что сегодня получилось, а что — нет; кому от наших дел сегодня было хорошо; что сделать, чтобы не повторить сегод​няшнюю ошибку»).
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4. Основное правило коллективного деда — «Все творчески — иначе зачем?!» 
Дело должно строиться на механизме импровизации, выдумки, поиска но​вого. Длительная подготовка, репетиции, официально разработанные сцена​рии здесь неприемлемы. Ситуация коллективного дела должна воспринимать​ся его участниками как часть реальной жизни, как жизненная проблема, которую следует принять как свою собственную, значимую и интересную лич​но тебе и твоим товарищам.
Атмосфера коллективного дела должна быть насыщена творчеством, сюр​призами, розыгрышами, шутками, здесь должны царить мажорное настрое​ние и готовность создать «радость по секрету».
Технологический алгоритм коллективного творческого дела представлен шестью последовательными стадиями. На каждой стадии создаются новые цели, обновляются отношения между участниками дела, меняются формы и способы их деятельности. (Технология каждой стадии коллективного дела и их наименования даны И. П. Ивановым.)
Первая стадия — «Предварительная работа»
Начинается организация различных направлений коллективного поиска дела: в какой области деятельности, в связи с какими знаменательными собы​тиями, каким людям сможем помочь. Проводятся «нацеливающие» меропри​ятия: «стартовая беседа», «анкета желаний», «разведка дел и друзей».
Вторая стадия — «Коллективное планирование дела»
Проводится «сбор-старт»: сначала в каждой микрогруппе обсуждаются пред​варительные идеи дела (Что проведем? На радость и пользу кому? Где? Когда? С кем вместе?).
Затем все микрогруппы участвуют в коллективной дискуссии. Представи​тели групп по очереди берут слово, а остальные участники имеют право зада​вать вопросы, возражать или соглашаться. Эту воспитательную ситуацию иног​да называют «время на шум». Ведущий сбора (воспитатель или кто-либо из ребят) сталкивает разные мнения, просит их обосновать, развивает наиболее интересные предложения.
Сбор-старт заканчивается принятием коллективного решения (голосова​нием), выбирается Совет дела.
Сразу после сбора-старта проводится первый сбор Совета дела, где избира​ется его председатель, составляется план проведения дела. Определяются при​мерные поручения каждой микрогруппе в общей организации дела, например: нарисовать плакаты, пригласить гостей, подобрать музыкальное сопровожде​ние и др.
Третья стадия — «Коллективная подготовка дела»
Уточняется общий проект дела, его сроки и этапы. Каждая микрогруппа готовит свой «добрый сюрприз» как часть общего проекта. На этой стадии вос-
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питатель и Совет дела должны приложить определенные усилия, чтобы между группами не возникло нездорового соперничества и вражды, чтобы более сла​бые в чем-то группы могли преодолеть трудности, увлечься делом, получить товарищескую помощь. Эта стадия — самая длительная по времени, поэтому здесь могут иметь место мероприятия и игры, которые будут способствовать расширению кругозора детей, создадут атмосферу увлеченности и романтики (например, экскурсия в Военно-морской музей, встреча с учеными-полярниками из Института Арктики и Антарктики, конкурсы песен о море и моряках). Иногда нужно организовать для отдельных микрогрупп (в тайне от других) ре​петиции песен, сценок. Кроме того, необходима специальная работа с веду​щими главного сбора: стоит написать план-сценарий, продумать музыкальные паузы и тексты-связки.
Четвертая стадия — «Проведение коллективного дела»
Эта стадия — своеобразная кульминация коллективного дела: главный сбор, праздник, многочасовой конкурс или эстафета творческих дел. Каждая мик​рогруппа раскрывает свои «секреты», представляет свои «сюрпризы», и они складываются в реализацию общего проекта.
Воспитатель может сам вести праздник, если это первые шаги коллектив​ной творческой деятельности детей, или только открывать и закрывать его. Вполне допустимо создать команду из взрослых участников дела (учителей, родителей), которая будет выступать в конкурсах наравне с детьми.
Пятая стадия — «Коллективное подведение итогов дела»
Эта стадия организуется сразу, на следующий день после проведения кол​лективного дела. Его участники проводят анализ собственной деятельности. Для этой цели избирается форма «сбора-огонька», где обсуждение происходит «по кругу» и строится вокруг вопросов: «Что получилось хорошо?», «Что не удалось и почему?», «Что предлагаем на будущее?»
Главная задача этой стадии — закрепить коллективные переживания вос​питанников и убедить их активно браться в дальнейшем за преобразование окружающих условий и обстоятельств жизни.
Шестая стадия — «Ближайшее последствие коллективного дела»
Здесь начинают осуществляться предложения, принятые на стадии кол​лективного подведения итогов: создаются творческие группы для разра​ботки идей нового коллективного дела, происходит смена «чередующихся творческих поручений». Коллектив вновь «загорается» поиском новых дел и друзей.
Таким образом, технология коллективного дела представляет собой систему, которая своеобразно интегрирует технологию мероприятия и игры. Участни​ки дела проводят экскурсию и устный журнал, «концерт-ромашку» и конкурс,
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играют в путешествие, в почту, в редакцию журнала... Они, по возможности, преобразуют реальные условия своей жизни или конструируют игровые обсто​ятельства, но главное, сообщают своей деятельности общественную значи​мость, рождающуюся в общей заботе об улучшении жизни. Эта технология ре​ально обеспечивает детскому коллективу опыт субъекта воспитания.
7.2.4. Технология воспитательной
работы классного руководителя
Внеклассная воспитательная работа составляет значительную долю в содер​жании деятельности классного руководителя. Если попытаться систематизи​ровать все многообразие того, что она предполагает, то выстраиваются такие системообразующие «блоки», требующие специальной технологии: 
I. Организация делового и дружеского общения школьников. 
II. Индивидуальное воспитательное взаимодействие с ребенком. 
III. Педагогическое взаимодействие с родителями школьников.
I. Технология организованного общения школьников.
При решении проблем этого «блока» воспитательной работы классному ру​ководителю следует выдержать определенную технологическую последователь​ность.
1. Изучение межличностных отношений детей.
С помощью известного метода социометрии следует выявить неформаль​ную структуру класса: определить «звезд» и «аутсайдеров», принятых и непри​нятых, взаимные симпатии и антипатии, общий уровень принятия и неприня​тия одноклассниками друг друга. Социограмма наглядно покажет приятельские объединения отдельных детей и многочисленный хаос ищущих связей в обще​нии мальчиков и девочек.
2. Организация малых групп.
Учебный класс в составе 25—35 человек не позволяет организовать полно​ценное общение школьников. Очень сложно поддерживать контакт с таким количеством одноклассников. Кроме того, в классе (в силу того что это учеб​ная группа) преобладает открытая активность учителя при пассивной позиции детей.
Внеклассная работа позволяет поставить в центр внимания не класс как учебную единицу, а структурные группы меньшего размера, микрогруппы.
Одним из важных технологических вопросов является определение состава микрогрупп. Прежде чем распределять детей в группы, воспитателю следует решить, какими будут эти группы: отдельно группы из девочек и отдельно из мальчиков или смешанные. На уровне приятельских отношений девочки, ко​нечно, общаются с девочками, а мальчики с мальчиками. Но внеклассная ра-
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бота для того и организуется, чтобы обогатить и расширить социальные отно​шения детей. Поэтому преимущество смешанных групп несомненно, но начи​нать можно и с однородных групп.
Существуют различные способы организации детей в группы. Вот некото​рые из них/
«Фонарик». Классный руководитель называет имена «звездочек», самых по​пулярных детей в классе (по результатам социометрии) и просит остальных собраться вокруг них в группы. «Пренебрегаемые» и «отвергаемые» дети из опасения быть не принятыми в группы, вероятнее всего, на такой «фонарик» не отреагируют. Воспитателю следует (опять опираясь на данные диагностики межличностных отношений детей в классе) определить, кому из таких детей в какой группе будет комфортнее, и убедить уже объединившихся школьников, что именно с ними этим незадачливым одноклассникам будет хорошо.
«Магнит». Воспитатель называет имена самых популярных детей и просит их самих составить из одноклассников группы. В такой ситуации каждый дол​жен иметь шанс почувствовать себя нужным.
«Предпочтение». Школьникам предлагается написать на листке бумаги свое любимое занятие в свободное время (варианты: свой любимый праздник, свою любимую игру и т. д.), а затем найти товарищей по группе, у которых написано то же самое.
Воспитательный результат групповой деятельности определяет именно об​щение детей в группе: дети эмоционально влияют друг на друга, делятся ин​формацией и охотно передают умения, «болеют» друг за друга в ситуациях со​ревнования с другими группами.
3. Обеспечение эффективной деятельности и дружеского общения детей в группе.
Чтобы добиться решения этой задачи, следует помнить, что распределение поручений в группе — это распределение ролей. Детям нетрудно объяснить, что в группе у каждого должны быть свои функции, обязанности (как в фут​больной команде или в экипаже боевого корабля). Психологические исследо​вания показывают, что в малой группе, чтобы она обеспечивала воспитываю​щую деятельность и общение детей, необходимы следующие роли:
□ лидера, организатора, помогающего воспитателю координировать рабо​ту малых групп («командир»);
□ функциональные роли («затейник», «артист», «художник», «поэт»);
□ роли, помогающие осуществлять поиск нужной информации в том или ином виде деятельности («библиотекарь», «журналист», «консультант»);
□ роли, стимулирующие самоорганизацию и самодисциплину групповой деятельности («дежурный командир», «боцман», «вахтенный», «вперед​смотрящий»).
Технология организованного общения школьников будет результативна с точки зрения личностно ориентированного образования, если классный руко​водитель сумеет обеспечить ряд важных педагогических условий:
□ организацию взаимодействия микрогрупп в классе;
□ обучение детей культуре общения;
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□ гуманизацию отношений мальчиков и девочек;
□ выстраивание «регуляторов» жизни класса: совместную выработку зако​нов, правил, традиций своего класса;
□ создание ситуаций успеха как для отдельных детей, так и для микрогрупп, и для всего класса;
□ предоставление детям возможности свободного выбора значимой для них деятельности, форм ее организации и общения;
□ развитие гуманистического взаимодействия класса с другими классами и творческими группами школы.
Перечисленные условия для каждого конкретного класса будут иметь раз​ную значимость, но технология организованного общения такова, что главной заботой воспитателя являются именно отношения детей. Поэтому такие усло​вия одновременно становятся и конкретными задачами классного руководи​теля.
II. Технология индивидуального воспитательного взаимодействия с ребенком
Воспитательное взаимодействие с ребенком школьного возраста на инди​видуальном уровне предполагает создание возможностей для становления и проявления субъектного начала растущей личности, для осознания ребенком своего отличия от других одноклассников, принятия слабых и сильных сторон своей личности.
Что стоит за этой задачей? Довольно серьезная и тонкая воспитательная работа, которая включает:
□ создание условий для реализации полученного каждым ребенком от при​роды большого фонда задатков и возможностей;
□ индивидуально ориентированную помощь детям в реализации их позна​вательных потребностей и потребностей в общении;
□ помощь растущей личности в творческом самовоплощении, в духовном самосовершенствовании, в развитии способностей к жизненному само​определению.
Как технологически строить взаимодействие с индивидуальностью, если ее проявления у конкретных детей бесконечно разнообразны? Изучать индиви​дуальные особенности детей. Иного не дано.
Воспитателю недостаточно только признавать, что все дети разные. Требу​ется как-то определить и выразить различия, то есть установить некую типо​логию индивидуальностей в классе. Здесь нужно быть готовым к большой слож​ности: ребенок, даже маленький, так многообразен в своих проявлениях, а взгляды ученых столь различны, а иногда и противоречивы, что какую-то единую, общепризнанную классификацию типов личностей искать не стоит. Многие современные исследователи человека вообще утверждают, что инди​видуальность по сути своей нетипологизируема: сколько людей — столько ин​дивидуальностей.
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И все-таки следует присмотреться к самым значимым проявлениям лично​сти ребенка. Психологи давно признали, что существуют врожденные черты личности, которые почти не изменяются с возрастом. Это различия поведения людей в динамических аспектах, или типы темперамента, так как темперамент — интегративная характеристика индивидных свойств личности.
Холерик — тип сильный и неустойчивый, активный, оптимистичный, спо​собный на высокое напряжение, однако не длительное; он поддается перепа​дам настроения, может проявить упадок духа; обидчивый, а иногда даже аг​рессивный.
Сангвиник — сильный, уравновешенный тип, отличается общительностью, инициативностью в деятельности, оптимизмом, способен к длительному на​пряжению своих сил и готов прийти на помощь.
Флегматик — сильный, устойчивый тип, спокойный, размеренный, надеж​ный в деятельности, миролюбивый в общении, но не склонный к инициативе, в случае неудачи может уйти в себя, замкнуться.
Меланхолик — слабый, неустойчивый тип, не способный ни на сильное, ни на длительное напряжение, очень тревожный и раздражительный, но при этом тонко чувствующий и глубоко переживающий.
В детском возрасте тип темперамента начинает «вырисовываться» пример​но с пяти лет. Конечно, следует учитывать, что условия классно-урочной си​стемы обучения в школе сглаживают проявления индивидуальных врожденных психологических особенностей, да и сами характеристики типов темперамен​тов слишком общие, в жизни типичных сочетаний проявлений темперамента гораздо больше. Но воспитателю полезно ориентироваться на индивидуаль​ные проявления типов нервной системы детей не для того, чтобы учитывать «хорошие» и «плохие» темпераменты, а для того, чтобы понимать психические характеристики поведения детей в различных видах деятельности и в обще​нии. Кроме того, общие для всех педагогические требования дети, как прави​ло, выполняют различными способами, в разной последовательности и своим темпом.
Можно избрать и другое основание для типологии индивидуальностей де​тей в классе. Например, типология индивидуальностей устанавливается по ус​тойчивым интересам и склонностям:
□ дети с доминантой интересов в интеллектуальной сфере деятельности («интеллектуалы»);
□ дети с доминантой интересов в сфере социальных отношений (потенци​альные организаторы, руководители, заводилы, затейники);
□ дети, ориентированные в своих интересах на художественную деятель​ность, сферу культуры («художники», «артисты», «коллекционеры»);
□ дети, склонные к решению практических, инструментальных задач («ма​стеровые»).
При организации совместной деятельности детей в классе, в микрогруппах классный руководитель должен учитывать эти различия, иначе многое из того, что он затевает, не состоится, так как поручения могут оказаться данными «не по адресу».
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Наконец, типология индивидуальностей в классе может быть выстроена вокруг самооценки детей.
Ребенок как индивидуальность развивается в представлении и отношении к самому себе. Образ собственного «Я» (или «Я-концепция») — совокупность множества различных представлений о себе самом и самооценок — формиру​ется в течение всей жизни и может включать правильные и неправильные, точ​ные и противоречивые «штрихи». На основе известных методических проце​дур изучения самооценки можно выделить в классе группы школьников:
□ с адекватной (реальной, объективной) самооценкой;
□ с завышенной самооценкой;
□ с заниженной самооценкой.
Самоуверенные, некритичные дети с завышенной самооценкой должны получать от воспитателя только заслуженную похвалу и только за настоящие усилия в общем деле. Робкие, застенчивые дети с заниженной самооценкой будут чаше других нуждаться в специально организованных «ситуациях успе​ха», маленьких победах, признании одноклассников. Но и детям, проявившим при диагностике адекватную самооценку, в реальных ситуациях классной жизни объективное самовосприятие может изменить. Одни вдруг растеряются, если новое поручение классного руководителя потребует большей самостоятельно​сти и ответственности, чем это было всегда; другие утрачивают реальное само​восприятие, когда их публично сравнивают с более успешными одноклассни​ками, а критерии такого сравнения им непонятны.
Поэтому непременным условием технологии воспитания является умение выдвигать реалистические цели деятельности детей, умение строить разнооб​разные формы деятельности, чтобы она была успешной для каждого из них. Известно, что неуспешная учеба, в первую очередь, формирует у школьников заниженную самооценку. А если вновь вернуться на избранную нами «тропин​ку» технологии воспитания, то лучшим напутствием, пожалуй, будет мудрая в своей ясности мысль В. А. Сухомлинского о том, что все более глубокое пони​мание ребенка — это и есть воспитание его.
III. Технология педагогического взаимодействия с родителями школьников
Взаимоотношения школы и семьи — одна из острых проблем практической педагогики. Но это «вечная» проблема, поэтому в разные времена она обостря​ется по разному поводу и в разных формах.
Десятилетия советской власти приучили общество к тому, что школа, как институт государства, руководит семейным воспитанием, контролирует его. Это создавало у многих педагогов убеждение, что если целенаправленно организо​вать некие педагогические усилия, то можно всех родителей сделать благонрав​ными людьми. А в том случае если школа не сможет пересилить дурное влия​ние семьи, детей следует полностью оградить от родителей.
Парадигма личностно ориентированного образования, которую осваивает в настоящее время не только педагогическая наука, но и воспитательная прак-
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тика, предполагает иное отношение между школой и семьей, между классным руководителем и родителями школьников. Это отношения педагогического взаимодействия.
Обозначим технологический алгоритм педагогического взаимодействия классного руководителя с родителями школьников.
1. Изучение социально-культурных и воспитательных возможностей семьи.
Бесспорно, следует обратить внимание на материальные условия жизни се​мьи, количество детей и взрослых, образовательный и культурный уровень ро​дителей. Но самое главное, что должен понять классный руководитель, — стиль воспитательного поведения родителей.
В современной психолого-педагогической литературе описаны несколько типов родительского поведения. Вот одна из наиболее полных типологий (ав​торы Е. О. Смирнова, М. В. Быкова), выделяющая девять вариантов стиля вос​питательного поведения родителей:
1. «Строгий» — родитель действует в основном силовыми методами, жест​ко направляет ребенка, навязывая свои требования. Это авторитарный стиль, поскольку собственная активность ребенка совершенно блоки​рована.
2. «Объясняющий» — родитель постоянно прибегает к словесным объясне​ниям, взывает к здравому смыслу ребенка, полагая, что, если хорошо разъяснить, ребенок все будет делать правильно.
3. «Автономный» — родитель не навязывает свои решения, а создает для ребенка возможность выбора и принятия самостоятельного решения.
4. «Компромиссный» — родитель старается переключать внимание, инте​рес ребенка с неблаговидного или попросту опасного действия на более приемлемое, часто предлагает что-то сделать вместе, сообща разделить трудности в общем занятии.
5. «Содействующий» — родитель хорошо знает своего ребенка, сильные и слабые стороны его личности и в нужный момент, иногда даже незамет​но, приходит на помощь.
6. «Сочувствующий» — родитель, который тонко и чутко реагирует на эмо​циональное состояние своего ребенка, глубоко сопереживает, особенно в моменты его конфликтов с товарищами, учителем, но не принимает конкретных мер, прямо не вмешивается в ситуацию.
7. «Потакающий» — такой родитель полностью ориентирован на своего ребенка, часто ставит его интересы выше интересов семьи в целом и готов предпринимать любые действия, чтобы только ребенку было хорошо.
8. «Ситуативный» — родитель не имеет постоянной стратегии воспитания своего ребенка и каждый раз поступает так, как, по его мнению, требует конкретная ситуация.
9. «Зависимый» — родитель не имеет какой-либо собственной точки зре​ния по вопросам воспитания, а постоянно оглядывается на чьи-то сове​ты, на мнения компетентных специалистов, выступающих в телепере​дачах или на страницах газет и журналов.
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Здесь необходимо заметить, что у отца и матери или участвующих в воспи​тании бабушки и дедушки нередко разные стили воспитательного поведения. Но, как показывают специальные исследования, преобладающим является объясняющий стиль родительского поведения, а это значит, что классному ру​ководителю предстоит серьезная профессиональная работа по раскрытию ро​дителям самой природы воспитания, убеждение их в невозможности добиться настоящего успеха только разъяснениями и нотациями.
2. Установление личностного контакта с родителями.
Родители обязательно проявят заинтересованность в общении с классным руководителем, если почувствуют, что он любит их ребенка, беспокоится о его здоровье и учебных успехах, жалеет, понимает его слабости и гордится его до​стижениями.
При установлении личностного контакта с родителями школьников стоит учитывать ряд важных условий. (Обратите внимание, что все они запретитель​но-ограничительного свойства, своеобразные «педагогические табу».)
□ Не допускать невидимую «войну» с родителями учеников: перестать предъявлять всем без исключения требования, которые они не могут вы​полнить.
□ Не «примерять» к семьям своих учеников шаблон некой идеальной се​мьи, а начать кропотливое и бережное изучение каждой семьи: выделяя типичные черты семейного воспитания, помнить о его уникальности.
□ Не обсуждать на родительских собраниях публично личности отдельных учеников, их недостатки и тем более не высказываться критично в адрес конкретных родителей.
□ Не разжигать соперничество между родителями по поводу учебных ус​пехов детей, проявлений индивидуальных способностей, побед на олим​пиадах и конкурсах.
□ Не жаловаться родителям на учебную работу детей в школе, на их пове​дение. Помните: это область действия педагога-профессионала, а не ро​дителей.
3. Организация совместной деятельности детей и родителей в условиях школы.
Сделав родителей своими союзниками, единомышленниками, классный руководитель обязательно почувствует их стремление включиться а жизнь клас​са: помочь на экскурсии, провести генеральную уборку, сшить новые шторы, развести цветы, устроить чаепитие для детей. Да мало ли что придет в голову родителям, особенно мамам, преодолевшим недоверие к главному учителю своего ребенка. Эту бурную деятельность надо корректно направлять в соот​ветствии с задачами образовательного процесса и планом воспитательной ра​боты классного руководителя.
4. Педагогическое просвещение родителей.
Даже если в классе значительная часть родителей школьников имеет выс​шее образование, классный руководитель тем не менее должен себя проявлять как педагог-профессионал. Конечно, в области воспитания границу между со-
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ветом здравомыслящего человека и консультацией квалифицированного спе​циалиста порой провести сложно. Но профессиональный педагог не позволит себе, скрывшись за «забором» научных терминов, уйти от реальных проблем конкретных детей, а будет помогать их решать, опираясь на закономерности воспитания, обоснованные современной педагогической наукой.
Формы педагогического просвещения родителей одного класса являются, по существу, модификацией родительского собрания. Оно может включать беседу классного руководителя на интересующую родителей тему (например, «Как отно​ситься к детской лжи?»), или заранее готовится дискуссия, если у родителей уже обнаружились разные точки зрения на одну проблему и желание ее обсуждать (например, «Нужны ли младшему школьнику карманные деньги?»), или «Вечер вопросов и ответов», обсуждение острой статьи на тему воспитания. Главное, родители должны ожидать родительского собрания не как дня «гражданской казни», а как желанную встречу со специалистом и добрым другом своей семьи.
5. Педагогическая помощь родителям в решении трудных проблем семейного воспитания.
Не секрет, что внешне благополучная семья нередко сотрясается от конф​ликтов между взрослыми, от которых страдают дети. И даже самые любящие родители не застрахованы от появления у детей вредных привычек, асоциаль​ных интересов. Здесь бывает нужна серьезная индивидуальная консультация родителей, общая договоренность о специальных требованиях к ребенку, о но​вом поручении в классе. А есть и неблагополучные семьи, где родители в разводе или ребенок живет с отцом-деспотом, крикливой истеричной матерью, где взрос​лые пьянствуют, а в доме нищета и запустение. В этих случаях стоит привлечь на помощь школьного психолога и социального педагога, специалистов инспек​ции и комиссии по делам несовершеннолетних, отдела охраны прав ребенка и опеки департамента образования и общественные организации.
Литература для самообразования

1.Адлер А. Воспитание детей. Взаимодействие полов / Пер. с нем. Ростов н/Д, 1998.
2. Газман О. С. Неклассическое воспитание: От авторитарной педагогики к педагогике свобо​ды. М., 2002.
3. Гармаев А. (свящ.). Этапы нравственного развития ребенка. Минск, 2002.
4. Гликман И. 3. Теория и методика воспитания. М., 2003.
5. Голованова Н. Ф. Воспитательное пространство продленного дня. СПб., 2002. 
6.Дальто Ф. На стороне подростка / Пер. с фр. СПб., 1997.
7. Дальто Ф. На стороне ребенка / Пер. с фр. СПб., 1997.
8. Коулмен П. Как сказать ребенку о... / Пер. с англ. М„ 2002.
9. Леви В. Куда жить: человек в цепях свободы. М., 2004.
10. Лотман Ю. М. Воспитание души. СПб., 2003.
11. Лунина Г. В. Воспитание детей в традициях русской культуры. М., 2004.
12. Маленкова Л. И. Теория и методика воспитания. М., 2002.
13. Мудрик А. В. Общение в процессе воспитания, М., 2001.
14. Мясищев В. Н. Психология отношений: Избр. психологические труды. М., 2004.
15. Поляков С. Л. Психопедагогика воспитания и обучения; Опыт популярной монографии. М., 2004.
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16. Поляков С. Д. Технология воспитания. М., 2002.
17. Соловейчик С. Л. Воспитание школой. М., 2002.
18. Соловейчик С Л. Педагогика для всех. М., 2001.
19. Щуркова Н. Е. За гранью урока. М., 2004.
20. Щуркова Н. Е. Новое воспитание. М., 2000.
21. Эфроимсон В. П. Педагогическая генетика. Родословная альтруизма. М., 2003.
Задания для самоконтроля и размышления

I. Из перечисленных ниже утверждений выберите то, которое, на ваш взгляд, точнее всего определяет представление о результатах воспитания, или возразите, сформулируйте свою позицию.
«Результат воспитания — в умении и желании человека быть внутренне свободным, в уме​нии найти себя в жизни, в умении окружить себя любимыми и любящими людьми».
«Измерить результаты воспитания нельзя, но можно — заметить. И исключительно по жизни нашего воспитанника вне школы».
«Воспитывает все, и вот увидеть pезультаты картины воспитания действительно могут лишь ро​дители сегодняшних учеников, причем лет через пятьдесят, или люди, которые будут жить рядом и нуждаться в помощи. По большому счету, это и есть мера измерения воспитанности».
«Воспитать — это значит сформировать у ребенка совесть. Совесть — не орган внешнего контроля, а орган, согласующий человека с людьми и с самим собой».
«Настоящая воспитанность проявляется в повседневной жизни, в семье, в рабочем общении – там, где не надо “изображать из себя”, и человек виден таким, каков он есть».
«Тот, кто предъявляет себя окружающим как „хорошо воспитанный человек", как раз и демонстрирует подлинную невоспитанность».
«Главный признак воспитанности — нравственная надежность человека. Про такого го​ворят: „порядочный человек”».

2. Как вы понимаете педагогический контекст соотношения:
- «Воспитание и жизнь»,

-  «Воспитание или жизнь»,
- «Воспитание – жизнь»,

- «Воспитание. Жизнь»,

- «Воспитание в жизни».
Обоснуйте свою точку зрения. Объясните, как концептуально будет строиться процесс воспитания на основе каждой позиции?
3. Известный российский философ Г. С. Бытищев (1932-1990). занимавшийся фило​софскими проблемами образования, предлагал различать типы педагогических систем «сообразно их отношению к миру детства». Для этой цели он разработал своеобразный «вопросник».
□ К чему устремлено воспитание?
□ Как педагогика видит и принимает воспитуемого? 
□ Кто воспитывает?
□ Как, каким ведущим методом?
□ Что именно воспитывает и чему учит?
□ В лоне какой культуры, каких ее сфер воспитываются дети?
□ Каков в идеале итог воспитания?
□ Характеристика воспитанника сточки зрения человеческого призвания.
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Согласны ли вы с таким «алгоритмом» проявления концептуальной сущности педагогических систем? Можно ли с его помощью определить воспитательную направленность, например, системы воспитания прагматической педагогики, вальдорфской педагогики, педагогической системы В.А. Сухомлинского, педагогической концепции К. Роджерса, педагогической системы семьи Никитиных?
4. В. А. Сухомлинский писал: «Если человека учат добру — учат умело, умно, настойчиво, требовательно, в результате будет добро. Учат злу (очень редко, но бывает и так), в результате будет зло. Не учат ни добру, ни злу — все равно будет зло, потому что человек рождается существом, способным стать человеком, а не готовым человеком».
Справедливо ли это утверждение выдающегося педагога? Разверните, конкретизируйте мысль В.А. Сухомлинского, если вы согласны с его точкой зрения, или приведите свои аргументы, если не согласны.
5. Определите свою позицию по вопросу «Когда должно начинаться воспитание ребен​ка?». Наши предки считали, что как можно раньше, пока ребенок «поперек лавки лежит». Многие современные педагоги склоняются к признанию пренатального (внутриутробного) воспитательного взаимодействия матери и дитя на языке ощущений, эмоций, мыслей.
6. Стало хрестоматийным утверждение А. С. Макаренко, что «личность не воспитыва​ется по частям». С чем, в таком случае, связано стремление воспитателей специально выделять физическое, нравственное, умственное, эстетическое, экологическое, экономическое, политическое и другие направления воспитания?
7. Известный английский писатель и христианский проповедник Клайв Льюис в од​ной из своих статей отмечал, что в прежние времена воспитатели стремились сделать де​тей такими, какими хотели бы стать сами. Нынешние же воспитатели внушают детям цен​ностные суждения не потому, что верят в них сами, а потому, что это полезно обществу.
Как выдумаете, можно ли согласиться с К. Льюисом? Вам когда-нибудь приходилось встречаться с проявлением такого противоречия между воспитательной идеологией и жизнью?
8. В Павлышской средней школе, которой руководил В. А. Сухомлинский, существо​вал составленный им «Золотой список» из 200 лучших книг мировой литературы, которые его ученики должны были обязательно прочитать в школьные годы.
Назовите 10 лучших книг (на выбор, для дошкольников, младших школьников, подрост​ков, юношества) без которых, на ваш взгляд, невозможно современное воспитание ребенка.
9. Должно ли современное воспитание полностью отказаться от принуждения, признав, что это лишь способ, обеспечивающий послушание ребенка? Как бы вы отнеслись к мнению, что принуждение, напротив, позволяет поставить ребенка в позицию свободно​го выбора?
Свои суждения постройте в логике воображаемой беседы с родителями младших школь​ников (подростков, старшеклассников).
10. В периодической печати и на телеэкране нередко появляются сюжеты о школьных республиках и их президентах, о выборах детских правительств, сенатов и др. Можно ли считать подобные деловые игры проявлением детского самоуправления или они, скорее, призваны давать опыт индивидуальной конкуренции в подготовке будущей политической элиты?
11. Закончите высказывания и разверните свои аргументы:
«Процесс воспитания следует отличать от...»;

«Формализм в воспитании приводит к…»;
«Образ Родины складывается у детей под влиянием...».
12. Обратитесь к Интернет-источникам и отберите информацию на тему «Проблемы патриотического воспитании в современном отечественном образовании». Определите свое отношение к прочитанному. Подготовьте по результатам своих изысканий тезисы.
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Часть III
ОБУЧЕНИЕ В ЦЕЛОСТНОМ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ
Обучение
как педагогический процесс

Глава 8
8.1. СТРУКТУРА ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ
Житейское понимание обучения — изучение наук, освоение знания. Весь гигантский потенциал науки во все времена был направлен, по существу, на одну цель — дать максимально совпадающие объяснения картины мира. Пред​полагается, что человек, изучивший науки, удостоверится в доказательности этих объяснений, для него не будет подлежать сомнению, например, закон все​мирного тяготения или периодическая система химических элементов. Дей​ствительно, практические действия и поступки человека опираются на что-то твердо установленное, но в то же время человек постоянно испытывает потреб​ность искать и открывать все новые стороны окружающего мира.
С античных времен «знание» почиталось философами как высшая тайна. Великий средневековый мыслитель Ф. Аквинский даже приходил к убежде​нию, что «знать» — это значит «нематериально становиться другим».
Педагогику всегда интересовало, как это происходит, как организуется про​цесс постижения знаний и преобразование у познающего человека всех его отношений к миру и к самому себе. Великий Я. А. Коменский так определял обучение: «Учить (docere) —делать так, чтобы известное кому-то одному узнал и другой. Здесь нужны три стороны: (1)обучаемый, ученик, который 1)спосо​бен и 2) жаден до учения; (2) обучающий — учитель, который должен уметь, мочь и хотеть учить; (3) способ преподавания учения, куда входят примеры, правила, упражнения»53.
Современная педагогическая теория не оспаривает эту первую теоретическую попытку обосновать структурную модель процесса обучения, разве что допол​няет «три стороны» еще несколькими компонентами и пытается установить связи между целями, содержанием, средствами, методами и формами обучения. С раз​витием педагогической науки представления об этих связях менялись.
До середины XX века связи между компонентами процесса обучения пред​ставлялись как линейные, последовательные: считалось, что цель обучения обусловливает его содержание, а содержание — методы, которые, в свою оче​редь, определяют организационные формы обучения. Современное представ​ление о процессе обучения строится на ином понимании взаимосвязей его ком-
-------------

53 Коменский Я. А. Сочинения. М., 1997. С. 473.
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Рис. 10. Структура процесса обучения
понентов: это связи системообразующие, то есть цель обучения выступает в качестве главного, системообразующего компонента всего процесса обучения.
Характеристике компонентов процесса обучения посвящены следующие параграфы этой части, а пока обратим внимание на два из них: на «обучающе​гося» и на «обучаемого». Очень велик соблазн представить обучение как прямую «передачу» знаний от учителя к ученику. Однако в жизни очень часто учитель обнаруживает, что ученики усвоили совсем не то и не так, как он преподавал. Процесс обучения в его педагогической характеристике представляет собой, преж​де всего, взаимодействие двух процессов; учения (деятельность «обучающегося») и преподавания (деятельность «обучающего»).
В разные исторические периоды, в разных педагогических парадигмах, в конкретных типах школ «учение» и «преподавание» взаимодействуют всегда по-разному. Это одна из великих тайн обучения.
УЧЕНИЕ — познавательная деятельность ученика. Понятия «познаватель​ная деятельность» и «учение» не стоит считать синонимами. Познавательной деятельностью занимается ученый-исследователь, открывающий новые свой​ства каких-либо явлений и обосновывающий закономерности, инженер-кон​структор, разрабатывающий проект нового технического устройства. Учение — особый вид познавательной деятельности, которая осуществляется в процессе обучения. Как и всякая деятельность, учение имеет свою структуру, представ​ленную тремя главными компонентами: содержательным, мотивационным и операционным.
1. Содержательный компонент учения
В процессе обучения учащиеся имеют дело с различными видами учебной информации.
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Репродуктивная информация предполагает усвоение «готового знания»: ученик воспринимает и запоминает предлагаемый учебный материал, а потом воспроиз​водит его в речевой практике (проще говоря, выучивает и демонстрирует учителю выученное во время опроса на уроке, в контрольной работе или на экзамене).
Проблемная информация требует от ученика спрогнозировать знание, прой​ти путем его добывания, понять «почему», «как», «для чего», сконструировать понятое в своем сознании и оформить результаты поисков и решений в соб​ственной речи. И пусть формулировки «добытчика знаний» будут заведомо слабее, чем обобщения авторов учебника, такое, полученное собственными творческими усилиями, знание только и может быть применимым в реальной практике, в своей жизни.
Рефлексивная информация обращена к самосознанию и самооценке учени​ка, к его «Я-концепции». В процессе обучения ему предлагаются не просто све​дения и факты, но своеобразный ролевой, человеческий «репертуар» деятель​ности и общения. Ученик, осваивая его, соотносит себя с конкретными людьми в тех или иных обстоятельствах, идентифицирует себя с ними или отвергает их позицию, учится выстраивать свою точку зрения по поводу тех или иных мо​тивов поведения, мировоззренческих принципов, учится воспроизводить в своем представлении главные жизненные ценности.
2. Мотивационный компонент учения
Человек любого возраста включается в деятельность учения, когда у него есть внутренняя потребность в освоении знаний. Современная психология подтвердила гениальную догадку Сократа, что настоящее учение начинается с эмоционального переживания своего незнания, непонимания, возникает мощ​ная познавательная потребность — «знание о незнании».
Мотивы учения — это внутренние, личностные побудители учебной дея​тельности. Она осуществляется под влиянием различных, как правило взаи​мосвязанных, мотивов.
Исследователи проблемы мотивации учебной деятельности (Ю. Н. Кулюткин, Г. С. Сухобская, Ю. В. Шаров, Г. И. Щукина, П. М. Якобсон и др.) рас​сматривают в качестве одного из ведущих мотивов учения школьников позна​вательный интерес. Он различается по:
□ содержательной направленности Су одних учащихся — интерес к мате​матике, к конструированию, у других — к музыке, у третьих — к обще​нию с животными и т. д.: познавательный интерес может быть направ​лен на содержание конкретного учебного предмета или сам процесс познавательной деятельности — «люблю решать задачи», «интересно писать сочинения»);
□ устойчивости (у одних учащихся занятия в интересующей их области по​глощают все свободное время, другие охотно записываются в различные кружки и с легкостью меняют свои пристрастия);
□ степени зрелости (познавательный интерес может проявляться как по​требность в новых впечатлениях, а может действовать уже как любозна​тельность).
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Мотивы учения могут быть связаны с социальными сторонами учебной де​ятельности:
□ при правильной ее организации у школьников возникает осознание об​щественной значимости своего учения, стремление с помощью резуль​тативной учебы обеспечить себе успешное будущее, профессиональную карьеру;
□ нередко школьники учатся, чтобы самоутвердиться среди одноклассни​ков, заслужить уважение учителя или чтобы избежать конфликтов с ро​дителями.
Известно, что большинство детей, поступающих в первый класс, очень хо​тят учиться. Но их мотивация учения в большей мере связана с радостным ожи​данием некоторых признаков «взрослой жизни» («буду сам ходить в школу», «не будут заставлять спать днем», «буду получать отметки»), с интересом к вещественным атрибутам школьника (ранец, пенал, яркие ручки). Понятно, что такие мотивы не могут быть побудителями к учению в течение всех школь​ных лет.
На обширном экспериментальном материале психолого-педагогических исследований (Г И. Щукиной, М. Ф. Морозовой, Л. М. Фридмана) установле​но, что у учащихся от 5-го к 9-му классу резко падают показатели успеваемос​ти и утрачивается желание учиться. Познавательный интерес к различным сто​ронам жизни природы и общества у подростков не угасает — он становится даже более устойчивым, но современное школьное обучение часто недоста​точно его удовлетворяет.
Как правило, учение конкретного школьника побуждается не одним, а не​сколькими взаимосвязанными мотивами. При ослаблении действия познава​тельного интереса его побудительные функции начинают выполнять мотивы соперничества, самоутверждения или оформившаяся профессиональная ори​ентация.
3. Операционный компонент учения
Учение — это познавательная деятельность, основу которой составляют ов​ладение системой знаний и овладение умственными действиями с этими зна​ниями.
Усвоение теоретического знания в учебной деятельности может достигать​ся тремя путями:
1) в результате заучивания понятий, формулировок, которые многократно сообщает учитель или предлагает учебник;
2) эмпирически, на основе многочисленных конкретных примеров того или иного способа действия;
3) как усвоение определенных ориентиров, с помощью которых учащиеся осознают и осваивают структуру умственных действий.
В реальной практике обучения мы без труда обнаружим примеры первого пути (банальная зубрежка), второго (практическое освоение образцов). Но са-
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мым результативным является третий путь: он позволяет учащимся овладеть системой обобщенных приемов управления своей учебной деятельностью. Те​оретическое знание должно быть не просто сообщено ученику и разъяснено на примерах, оно должно быть «выведено» на уровень его собственных мысли​тельных действий (В. В. Давыдов, Н. Ф. Талызина, А. И. Раев, Г. А. Цукерман, Д. Б. Эльконин). Осуществить этот путь можно в процессе решения учебных задач.
Обычно задачей принято называть учебные задания, связанные с расчета​ми: задача по алгебре, по физике, по химии и др. Но в современной психоло​гии утвердилось представление о мыслительной деятельности человека как о «задачном процессе»: в конкретной ситуации возникает познавательное про​тиворечие между известным и новым знанием, между освоенными и необхо​димыми умениями. Дефицит информации и способа действий рождает у чело​века познавательную потребность, стремление к мыслительной деятельности. По мысли Д. Б. Эльконина, именно учебная задача является своеобразной еди​ницей учения, так как в логике ее решения ученик овладевает основами струк​туры учебной деятельности.
Процесс решения учебной задачи включает несколько этапов:
□ анализ предложенного в задаче задания;
□ принятие учебной задачи (она должна иметь смысл для ученика, быть мотивированной);
□ актуализацию необходимых содержательных и операционных знаний; 
□ составление плана решения учебной задачи;
□ практическое решение учебной задачи;
□ контроль и оценку решения учебной задачи.
Решение учебных задач обеспечивается системой учебных действий.
Ученик читает текст, учит вслух стихи, пишет в тетради. Это видимые дей​ствия, по которым нельзя в полной мере судить о процессе учения. Сущность учебной деятельности определяется умственными учебными действиями.
Основным учебным действием является преобразование условий учебной задачи. Учебная информация становится теоретическим знанием, когда уче​ник увидит в ней существенные связи, установит логические зависимости част​ного и общего, приведет информацию в систему.
Следующее учебное действие — моделирование. Ученик выражает обобщен​ные способы решения учебной задачи в знаковой, графической или предмет​ной форме (рисует схему, выводит формулу, выделяет ключевые слова в тексте, формулирует определение понятия, строит модель и др.).
Важным учебным действием является конкретизация найденных общих спо​собов решения учебной задачи в похожей ситуации, то есть расчленение тех абстракций, которые лежат в основе определений понятий, формул, схем, моделей.
Среди учебных действий не менее значимыми являются еще контроль и оцен​ка. Контроль обеспечивает ученику «границы» выполнения учебных действий, а оценка позволяет ему определить, в какой степени освоен общий способ ре​шения этой учебной задачи.
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Владение основными учебными действиями в системе принято называть «умением учиться».
Учение — это всегда процесс личностного присвоения знаний и умений Бесспорно, он имеет некий внешний, предметный результат: в тетради выст​роено решение трудного уравнения, написано сочинение, выполнен чертеж Но эти внешние продукты учебной деятельности только фиксируют опреде​ленный результат тех внутренних умственных действий ученика, тех личност​ных изменений, которые происходили с ним в процессе освоения учебного содержания. Только в момент освоения чужих мыслей ученик эмоционально откликается на учебную информацию и у него рождаются собственные мыс​ли, свое отношение к изучаемому.
ПРЕПОДАВАНИЕ — это деятельность педагога по организации учения Преподавание — достаточно сложная и многоплановая деятельность, которая включает:
□ деятельность по отбору и организации содержания обучения: разработку; авторских программ, тематическое планирование;
□ проектирование содержания конкретных учебных занятий, преобразование содержания обучения в зависимости от уровня подготовки аудитории, изменения цели;
□ деятельность по организации усвоения содержания:
• организацию необходимой формы обучения,
• отбор средств обучения,
• конструирование методов и приемов обучения,
• технологическое оснащение учебной деятельности,
• управление вниманием учащихся;
□ перцептивную деятельность — восприятие психологической сущности поведения учащихся, их действий и реакций в процессе обучения. Учителю необходимо учитывать не только уровень подготовки учащихся по предмету, но и темп усвоения, их способности и индивидуальные особенности;
□ экспрессивную деятельность — воплощение учителем в речи, мимике, в ораторской манере своих знаний, убеждений, своего эмоционально-ценностного отношения к действительности, ведь учитель никогда не обучает только предмету;
□ коммуникативную деятельность — организацию педагогического общения с учащимися;
□ социальную деятельность — организацию группового взаимодействия учащихся, регулирование их межличностных отношений и разрешение конфликтов;
□ рефлексивную деятельность — осознание, анализ и оценку своих педагогических действий в тех или иных ситуациях учебного процесса;
□ самообразовательную деятельность; для учителя очень важно уметь № только учить, но и самому учиться. В условиях современных информационных процессов он не может знать ответы на все вопросы, не может «пожизненно» использовать знания, полученные в вузе. Современный учитель просто «обречен» на постоянное самообразование.
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В преподавании открыто проявляется индивидуальный стиль деятельности учителя. Этим понятием обозначается достаточно сложная совокупность индивидуально-личностных черт педагога, его педагогических установок, взглядов, чувств. Индивидуальный стиль определяет особенности решения учи​телем конкретных педагогических задач, его тон, манеру общения и даже по​буждает строить свои собственные системы преподавания.
Многие современные исследователи (В. И. Загвязинский, И. А. Колесни​кова, Н. В. Кузьмина, В. А. Сластенин и др.) считают, что индивидуальный стиль деятельности учителя — это проявление им в преподавании своих лич​ностных качеств. Именно они определяют своеобразие профессионального поведения учителя, его творческий почерк, предпочитаемые пути и способы педагогического взаимодействия с учащимися, особенности самореализации.
В научной литературе существует немало типологий индивидуального сти​ля деятельности учителя. Все они с большей или меньшей долей условности группируют реальные признаки стилей учителя вокруг основных проявлений рационального, эмоционального, интуитивного, формального. Известно, что процесс обучения представляет собой единство различных, и даже противопо​ложных, начал: стандартного и вариативного, объективного и субъективного, нормативно заданного и индивидуально-избирательного. Наиболее узнавае​мы четыре типа проявления индивидуального стиля преподавания:
1. «Просветители» — тяготеют к словесным способам взаимодействия с учащимися: как правило, хорошо владеют словом, яркие рассказчики, литературно одарены, эмоционально отзывчивы.
2. «Технологи» — основные силы и творческие возможности тратят на реа​лизацию конкретных технологий, хорошо работают со стандартными разработками, устоявшимися методиками, большое внимание уделяют наглядности, техническим средствам.
3. «Наставники» — концентрируют свои силы на приспособлении процес​са обучения к индивидуальным особенностям каждого ученика, в их учеб​ной деятельности ярко выражена воспитательная составляющая.
4. «Первопроходцы» — это «генераторы» педагогических идей (пусть даже и в масштабе одной школы). Они первыми откликаются на все новое, экс​периментальное, их отличает способность анализировать свою деятель​ность, прогнозировать результат.
В педагогическом коллективе школы можно обнаружить представителей всех типов индивидуального стиля деятельности. Ценно именно их сочетание и взаимодействие школьников со всем многообразием учительских стилей.
Но в памяти учеников надолго остаются и те учителя, чей стиль деятельно​сти был для них неприемлем. Здесь тоже возможна некая условная типология: «учитель-маска» (неискренний, формальный, закрытый от учеников), «учи​тель-деспот» (подавляющий индивидуальность учащихся, унижающий их до​стоинство), «слабый предметник» (плохо владеющий учебным материалом, не умеющий работать на уроке) и др.
Кроме того, в преподавании весьма значим так называемый феномен синтонности (его описали психологи Е. А. Климов, Е. И. Рогов): такое педагоги-
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ческое взаимодействие, при котором личностные и профессиональные каче​ства учителя наиболее точно отвечают ожиданиям конкретного ученика. С та​ким учителем школьник взаимодействует как с самым авторитетным для себя человеком, как со значимым взрослым.
Преподавание, как и любая другая профессиональная деятельность, требует от учителя проявления достаточного уровня профессиональной компетентно​сти. В работах современных исследователей (С. Г. Вершловского, И. А. Зимней, Н. В. Кузьминой, А. К. Марковой, А. А. Реана, В. А. Якунина и др.) выделяются следующие компоненты характеристики профессиональной компетентности учителя:
□ система профессиональных компетенций (предметной — знания пред​метной области преподавания; педагогической — обеспечивающей успешность преподавания; психологической — включающей знания о личности ребенка, закономерностях его обучения и развития; коммуни​кативной — знание законов общения и взаимодействия в познаватель​ной деятельности; социальной, общественно-политической и культу​рологической компетенций), поскольку педагогическая реальность в процессе обучения требует от учителя проявлять не только знания из области своего предмета и умения его преподавать, но и культурно-ин​теллектуальные умения, социальную зрелость, толерантность, человеч​ность и открытость;
□ владение педагогической деятельностью на достаточно высоком уровне;
□ способность интегрировать новые знания и умения в условиях быстро меняющегося информационного процесса;
□ психологическая готовность к работе с людьми в системе преподавания;
□ социальная ответственность за результаты своего педагогического труда.
Преподавание имеет и свою мотивационную основу. Учителем, выполняю​щим функции преподавания в процессе обучения, также движут познаватель​ные потребности, потребности в уважении, в получении положительных эмо​циональных впечатлений от общения с людьми. Такой учитель, как правило, увлечен своим предметом, внимателен к окружающим, особенно к своим уче​никам, всегда стремится понять их состояние, учесть их возможности, способ​ности, интересы.
Но, к сожалению, мотивами деятельности учителя в учебном процессе может быть и потребность власти, стремление самоутвердиться в глазах администра​ции школы, мотив избежания неудач. Преподавание, построенное на подобной мотивации, неизбежно ограничивает гуманистические начала педагогическо​го взаимодействия в процессе обучения, тяготеет к формализму, авторитарно​му стилю деятельности.
Еще раз обратим внимание на то, что процесс обучения представляет собой определенную совокупность последовательных и взаимосвязанных действий учителя (преподавание) и учащихся (учение).
Один из парадоксов процесса обучения состоит в том, что ученик, обратив​шись к какому-либо знанию впервые, воспринимает его как открытие, а для учителя это давно и хорошо известный факт. Как строить процесс обучения:
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предлагать учащимся знание как уже известную всем истину или поддержи​вать у них творческое горение первооткрывателей? Этот вопрос каждый учи​тель решает, исходя из своей профессиональной компетентности и конкрет​ных дидактических задач, но решающую роль в таком решении будет играть его педагогическое мировоззрение. В истории образования существовали раз​ные практики педагогической организации процесса обучения. Самая распро​страненная — обучение «готовому знанию», когда преподавание достаточно же​стко направляет учение: учитель сообщает известное знание и добивается, чтобы учащиеся максимально точно воспроизводили его в ответах на вопросы, в устных и письменных проверочных заданиях.
Организация процесса обучения как усвоения "готового знания"

	Преподавание 
	Учение 

	1. Постановка познавательной задачи, формирование положительной мотивации 
	1. Интерес к новому знанию

	2. Изложение новой учебной информации 
	2. Восприятие материала

	3. Выделение основных фактов, взаимосвязи ведущих идей
	3. Осмысление материала: анализ, сравнение, сопоставление, установление причинно-следственных связей, абстрагирование, формирование научных понятий

	4. Закрепление новых знаний, применение знаний, умений, навыков
	4. Запоминание, воспроизведение

	5. Анализ и проверка результатов усвоения знаний, умений и навыков
	5. Рефлексия, самоконтроль


Иная практика организации процесса обучения — своеобразная имитация научного открытия. Ученикам дается возможность на основе самостоятельно​го эксперимента сделать выводы, которые и явятся для них открытием нового знания. Отдельной стадии закрепления в таком случае не нужно: самостоя​тельное добытое знание весьма прочно запоминается и сразу становится инст​рументом действия. Контроль со стороны учителя также не является необхо​димым в условиях творческого поиска, а публичная оценка эффективности
Организация процесса обучения как "открытия нового знания"
	Преподавание 
	Учение 

	1. Создание проблемной ситуации. Постановка познавательной задачи как проблемы
	1. Анализ условий задачи. Осознание теоретического или практического противоречия. Формулирование проблемы

	2. Актуализация имеющихся у учащихся знаний. Обострение противоречия между известным и новым знанием
	2. Прогнозирование процесса решения проблемы. Выдвижение гипотезы

	3. Организация мыслительной деятельности учащихся по преобразованию условий задачи и проектированию
	3. Разработка проекта решения проблемы

	4. Организация системы действий и операций для решения проблемы
	4. Поиск доказательств гипотезы

	5. Конкретизация полученных результатов, установление связи полученных решений с изученным ранее материалом
	5. Проверка решения проблемы. Оценка эффективности варианта решения, «выход» на новые проблемы в этой области
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решения проблемы воспринимается учащимися как оценка их познаватель​ной деятельности.
Ведущие теоретики отечественной дидактики (Ю. К. Бабанский, Б. С. Гершунский, В. И. Загвязинский, В. В. Краевский, И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин, П. И. Пидкасистый) обосновали современное научное представление о про​цессе обучения, которое позволяет выделить его главные педагогические ха​рактеристики.
1. Социальная обусловленность.
Цели, содержание и способы организации обучения всегда направлены на решение того или иного общественного, политического, экономического, иде​ологического «заказа» социума. Кроме того, обучение является одной из форм социального взаимодействия: взрослых и подрастающего поколения, учащих​ся друг с другом. Результаты процесса обучения существенно зависят от степе​ни социальной активности ученика, его самостоятельности в учебной деятель​ности. Причем важна не только индивидуальная познавательная активность, но и сопряжение познавательной деятельности и общения.
2. Индивидуальная обусловленность.
«Центром притяжения» в процессе обучения является деятельность уче​ника; преподавание организуется ради учения. Но у каждого ученика — свои реальные возможности в учении: степень физического здоровья, уровень раз​вития интеллекта, особенности волевой и эмоциональной сферы личности, свой жизненный опыт и свой фонд сформировавшихся знаний, умений и на​выков, и отсюда — свое, особое отношение к учению, свои жизненные цели и ценности.
3. Целенаправленность.
Познавательная деятельность ученика заранее планируется, специально организуется, а результаты постоянно диагностируются. Процесс обучения специально, всеми своими средствами, направлен на выполнение социокуль​турного, политического, экономического заказа социума.
4.Системность.
Процесс обучения предполагает не случайные акты взаимодействия учите​ля и учеников, а их устойчивое взаимодействие. Если речь идет об экстернате или дистанционном обучении, то эта характеристика процесса обучения не исключается, а несколько иначе проявляется.
5. Этапность.
Процесс обучения строится как устойчивая последовательность этапов пе​дагогического взаимодействия преподавания и учения. Логика процесса обу​чения зависит от характера познавательной деятельности учащихся, которую организует учитель. Освоение новой информации предполагает одну логику, репродуктивное формирование навыков — другую, решение творческих задач — третью.
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6. Дидактизированность научного знания.
В процессе обучения познавательная деятельность редко обращается непос​редственно к явлениям природы, реалиям социальной жизни. Обучение имеет дело с опосредованной действительностью. Реальные факты и проблемы иссле​дованы наукой, описаны и классифицированы, теоретически объяснены и оформлены как научное знание. Но, чтобы стать предметом обучения, науч​ное знание должно быть дидактически переработано: стать доступным и по​нятным учащимся определенного возраста, быть им интересным и входить в систему с другими знаниями.
8.2. ЗАКОНОМЕРНОСТИ ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ
Наука в любой области знания — и педагогика в том числе — имеет дело с обоснованием теоретических законов и закономерностей. Процесс обучения уже Я. А. Коменским был описан как закономерный процесс, строящийся по опре​деленным объективным законам, которыми для него были «универсальные за​коны природы». Не случайно подзаголовок главного педагогического сочине​ния Коменского «Великая дидактика» содержит пояснение, что читатель будет иметь возможность постичь «универсальную теорию учить всех всему».
Почему во все времена и у всех народов родители стремятся обучать своих детей: отдают их в школу, нанимают учителей, отсылают далеко от дома за «уче​нием книжным»? Вероятно, ученик в процессе обучения приобретает нечто такое, что нельзя купить, получить в готовом виде другим способом.
При характеристике любой деятельности принято выделять ее конечный «продукт», ее предметный результат. Есть ли такой продукт в учебной деятель​ности? Да! Но он не имеет конкретного материального выражения, хотя за та​кой продукт легко принять запись решения задачи в тетради или написанное упражнение. Осваивая новый для себя учебный материал, ученик не вносит из​менений в теоретическую систему самой науки. Он усваивает и присваивает известную научную информацию, но этот процесс вызывает изменения в лич​ности ученика, что и является главным продуктом учебной деятельности. Из​вестный психолог Д. Б. Эльконин очень точно заметил, что учебная деятель​ность — это «деятельность по самоизменению».
Достаточно давно педагоги и психологи пытались понять природу измене​ний личности ученика в процессе обучения: насколько они случайны, непред​сказуемы или все-таки закономерны? Современная педагогика обосновала две важнейшие тенденции, которые принято считать закономерностями процесса обучения. Это устойчивые тенденции, которые отражают существенные связи между ведущими компонентами процесса обучения (целями, содержанием, преподаванием, учением) и возникающими в процессе обучения механизма​ми развития, воспитания и социализации.
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1. Первая закономерность обучения: в процессе обучения происходит развитие личности ученика.
В педагогике трудно найти ученого, который бы не отмечал, что обучение развивает ум ребенка, его память и речь, делает его рассудительным и самосто​ятельным. Но теоретическую педагогику всегда интересовал вопрос: как, за счет чего происходит развитие ученика в процессе обучения и всякое ли обучение развивает?
Одно из первых обоснований этой закономерности (правда, весьма пара​доксальное) дал Ж.-Ж. Руссо. Он, как идеолог «теории свободного воспитания», внутреннюю природу ребенка считал абсолютной ценностью. По мысли Рус​со, обучение должно «прислушиваться» к голосу природы ребенка, подстраи​ваться под нее. Поэтому героя его педагогического романа, Эмиля, начинают обучать наукам достаточно поздно, с 12 лет (когда минует период «сна разу​ма»), и предлагают только те знания, в области которых у мальчика возникают вопросы. Для Ж.-Ж. Руссо вопрос ребенка — это своеобразный внутренний импульс его природы: так открываются естественные потребности ума, и им надо предпосылать знание.
Такое обучение не предполагает постоянных занятий, отобранной системы наук, их взаимосвязи. Знание, которое принимается учеником немедленно, «на пике» интереса, извлекается не из книг, а прямо из практики жизни. Его соб​ственные наблюдения и размышления дополняются рассуждениями в диалоге с учителем и совместными практическими опытами. В дидактической модели процесса обучения Ж.-Ж. Руссо обучение определяется развитием ребенка (обу​чение идет за развитием).
В XX веке научное представление о взаимосвязи обучения и развития скла​дывалось под мощным влиянием активно развивающейся психологической науки. Особенно влиятельной была концепция французского психолога Жана Пиаже (1896—1980). Он доказывал определенную независимость умственного развития ребенка и его обучения. Умственное развитие, как утверждал Пиаже, имеет свои стадии, закономерные особенности. Оно происходит в результате непосредственного взаимодействия ребенка с объектами реального мира и людьми, в процессе социальной адаптации.
Очень важным является открытие Ж. Пиаже основной особенности детского мышления — эгоцентризма ребенка. Это своеобразная первоначальная форма центрации ума, когда у ребенка (по мнению Ж. Пиаже, до 7—8 лет) отсутствует различие объективного и субъективного мира. Ребенок видит мир и осмысля​ет его «со своей точки зрения», не пытаясь встать на точку зрения собеседни​ка; он вообще не понимает, что могут быть иные представления, иные точки зрения по этому же вопросу. Развитие, по мысли Пиаже, и есть движение ре​бенка от эгоцентризма к «интеллектуальной децентрации».
Пиаже считает обучение пусть и неизбежным, но все-таки вмешательством в процесс развития. Развитие интеллекта ребенка будет прогрессировать или задерживаться в зависимости от того, насколько ребенок активен в процессе обучения, насколько результативно он экспериментирует в культурной среде, насколько обогащается его спонтанный социальный опыт. Ж. Пиаже убежден, что «объективное знание» (которое традиционно и предлагается в обучении)
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не может быть навязано, оно возникает как результат определенных структур​ных действий.
Во-первых, ребенок, включенный в процесс обучения, не прямо поглощает предлагаемые ему знания, а отбирает и усваивает лишь то, что согласуется с его интеллектуальной структурой на данный момент развития.
Во-вторых, познание ребенка в процессе обучения определяется активно​стью его собственных действий. Пиаже утверждает, что мысль есть сжатая фор​ма действия. Поэтому, если интеллект ребенка недостаточно развит, не содер​жит необходимых структурных действий, то обучение окажется бесполезным. Ж. Пиаже предлагает рассматривать развитие и обучение как процессы хоть и неизбежно взаимосвязанные, но формально разноуровневые.
Нетрудно заметить, что на новом уровне достижений психологической на​уки Ж. Пиаже доказал идею Ж.-Ж. Руссо: обучение только тогда будет эффек​тивным, когда оно следует за развитием, когда обучение как бы «надстраива​ется» на достижения развития.
Очень важный, решающий вклад в понимание развивающей природы обу​чения как закономерности внес выдающийся отечественный психолог Л. С. Вы​готский (1896—1934). Свою концепцию он выстроил в рамках культурно-исто​рической теории и считал, что детское развитие нельзя уподоблять процессу роста растения, оно является процессом присвоения культуры.
Л. С. Выготский сформулировал ряд законов психического развития ребен​ка, чрезвычайно значимых для педагогики54.
□ «Закон времени»: детское развитие имеет свой ритм и свой темп, кото​рый меняется в разные годы жизни. Так, год жизни в младенчестве, с точки зрения развития, не равен году жизни в отрочестве.
□ «Закон метаморфозы»: развитие ребенка — это цепь качественных изме​нений, поэтому ребенок — не «маленький взрослый», а существо с каче​ственно иной психикой, с особым восприятием и переживанием жизни.
□ «Закон неравномерности»: каждая сторона психики ребенка имеет свой оптимальный период развития.
□ «Закон восхождения» от коллективного к индивидуальному: высшие пси​хические функции возникают первоначально как форма коллективного поведения, как форма сотрудничества с другими людьми, а впоследствии они становятся внутренними (индивидуальными) функциями самого ребенка.
Л. С. Выготский убедительно доказывал зависимость процесса развития ребенка от характера и содержания процесса обучения. Зависимость эта не прямая и однозначная. Вполне возможны ситуации, когда обучение не про​двигает развитие ребенка и даже тормозит его. Что же определяет развиваю​щий механизм обучения? Ответом на этот вопрос явилось блестящее открытие Л. С. Выготского — его учение об уровнях развития ребенка.
Первый уровень — «зона актуального развития». Она складывается как ре​зультат завершенных циклов развития. Этот уровень характеризуется самосто-
--------------

54 По материалам: Обухова Л. Ф. Возрастная психология. М., 1996. С. 187.
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ятельными действиями ребенка при решении интеллектуальных задач, но в пси​хологическом смысле — это «вчерашний день» развития, уже состоявшийся, освоенный уровень.
Второй уровень — «зона ближайшего развития». Она определяет такие функ​ции ребенка, которые еще не созрели в достаточной мере, он ими самостоятель​но не владеет, но вполне справляется в совместной деятельности со взрослым, при его некоторой помощи, или в сотрудничестве, как писал Л. С. Выготский, «с более умными товарищами». Этот уровень, по Л. С. Выготскому, — «завтраш​ний день развития»: те области, куда устремлено любопытство, мотивы позна​ния и сотрудничества.
Феномен «зоны ближайшего развития» состоит в том, что обучение толь​ко тогда развивает ребенка, когда строится в этой зоне: между уровнем акту​ального развития и уровнем ближайшего (возможного) развития. Но и само обучение потому и необходимо, что высшие психические функции личности ребенка формируются только в совместной деятельности (см. «закон восхож​дения») со взрослыми и знающими сверстниками. После того как ребенок сделал нечто для себя новое вместе с другими, он может это сделать и само​стоятельно. Поэтому обучение призвано создавать «зону ближайшего разви​тия» и реализовывать ее в деятельности учащихся. Отсюда важнейший вывод Л. С. Выготского: «...то обучение является хорошим, которое забегает вперед развития».
Таким образом, смысл закономерной взаимосвязи обучения и развития Л. С. Выготский определяет так: обучение ведет за собой развитие.
Реальный процесс обучения всегда стремится ориентироваться на некую модель развития определенных сторон личности. В течение многих столетий обучение было обращено к развитию духовно-нравственной сферы личности. Такое обучение строится на основе изучения религии, воспитания веры, при​общения к высоким нравственным идеалам.
Обучение может быть сосредоточено на развитии практического мышления, трудовых умений и навыков учащихся. В таком обучении во главу угла ставится освоение профессии, а интеллект и способности развиваются в непосредствен​ной трудовой деятельности.
Обучение нередко стремится к приоритетному развитию эмоционально-чув​ственной сферы личности, воображения, художественных способностей. В этом случае главный акцент делается на свободной деятельности учащихся, их твор​честве в области определившихся интересов и способностей.
Достаточно часто обучение строится как форсирование интеллектуального развития. Этот подход реализуется, например, в системах развивающего обу​чения младших школьников и в эвристических системах обучения в средней и старшей школе.
Наконец, обучение реализует и модель общего развития учащихся. Такое обучение учитывает сензитивные периоды развития, то есть наиболее чувстви​тельные к усвоению предметных и умственных действий.
2.Вторая закономерность обучения: в процессе обучения происходит воспи​тание личности.
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Еще Я. А. Каменский, постигая эту закономерность процесса обучения, вы​ражал мысль о том, что вся жизнь человека должна быть Школой. В «Великой дидактике» он показал, как строится система школ, соотнесенная с природосообразным развитием человека от рождения до 24 лет:
□ «материнская школа» — с появления на свет до 6 лет;
□ «школа родного языка» — с 6 до 12 лет;
□ «латинская школа» — с 12 до 18 лет;
□ «академия» — с 18 до 24 лет.
В его философском труде «Всеобщий совет об исправлении дел человече​ских» говорится еще о «школах зрелости» и «школах старости», где учит сама жизнь.
Я. А. Коменский утверждал, что главные человеческие добродетели (муд​рость, умеренность, мужество, справедливость) формируются прежде всего и главным образом именно в процессе обучения, им учатся. Мудрость рождает​ся и укрепляется, когда с детства ребенок получает о вещах истинное знание. К умеренности он приучается в хорошо организованном обучении, где всему есть свое время, мера, порядок, что не дает дойти до пресыщения и отвраще​ния. Мужеству юношество учится, преодолевая самих себя: в обучении доста​точно часто необходимо преодолевать лень, неуверенность в себе или неволь​ное увлечение, посторонние интересы. Наконец, справедливости дети учатся постоянно а своем школьном общении, ибо уже на уроке они должны избегать лжи и обмана, остерегаться оскорблений, проявлять исполнительность и го​товность помогать другим.
С гениальным Я. А. Коменским трудно не согласиться. Действие этой зако​номерности заметит любой наблюдательный человек. Хороший учитель обычно не только умеет интересно объяснять трудный материал, но и авторитетно вли​яет на взгляды и вкусы своих учеников, приучает к культуре поведения, ориен​тирует их в выборе будущей профессии и многих жизненных принципов. Кроме того, дети, которые хорошо учатся, нередко производят впечатление более воспи​танных людей: они организованны, исполнительны, вежливы, уважительны к взрослым, способны самостоятельно и ответственно выполнять порученное дело. В практике обучения (особенно в начальной школе, где у младших школьников ведущей деятельностью является учение) трудно избежать соблазна заключить весь многосторонний и сложный процесс образования в учебную деятельность. Неслучайно уже в XIX веке начали множиться ряды сторонников выдающегося немецкого педагога А. Дистервега, который имел неосторожность продеклари​ровать: «Тот, кто хорошо учит, тот хорошо и дисциплинирует».
Самое убедительное обоснование воспитывающей природы обучения как закономерности дал классик немецкой педагогики И. Ф. Гербарт (1776-1841). В своем фундаментальном сочинении «Общая педагогика, выведенная из цели воспитания» (1806) он представил весьма оригинальную концепцию: вся пси​хическая деятельность человека есть не что иное, как сочетание взаимосвя​занных представлений. И мышление, и память человека, а также его воля, чув​ства, фантазии и желания осуществляются как отношения господствующих представлений. Вот почему так велико значение целенаправленного обучения:
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оно не только сообщает знания, но и формирует и организует представления, развивает не только ум, но и весь внутренний мир личности, воспитывая ее.
Нельзя не отметить, что именно Гербарт впервые попытался обосновать некий психологический механизм воспитательного начала в обучении, имен​но он убедительно показал, что обучение достигает своего результата не толь​ко в умственном развитии ученика, но и в формировании его воли, эмоций, интересов, характера, нравственных убеждений.
Идея И. Ф. Гербарта о «воспитывающем обучении» поддерживалась выда​ющимися педагогами XIX века: А. Дистервегом в Германии и К. Д. Ушинским в России.
В XX столетии наша отечественная теория и практика обучения пережили достаточно длительный период, когда идея воспитывающего характера обуче​ния была серьезно гипертрофирована.
В советской школе, особенно в 70—80-х годах прошлого века, осуществлял​ся учебно-воспитательный процесс (принципиально, что понятие «учебный» стоит первым в этой формулировке), где отдавался явный приоритет уроку, а внеурочная деятельность учащихся рассматривалась как дополнительная (общественно-политическая, развлекательная, оздоровительная, художествен​ная). Основные формы внеурочной деятельности: классный час, политинфор​мация, сбор пионерского отряда, комсомольское собрание и др. — чаще всего строились по модели урока. А это означало, что тему предлагал учитель (он же классный руководитель, то есть официальный воспитатель), под его началом распределялись задания, фрагменты выступлений, составлялся сценарий, не​редки были репетиции воспитательных мероприятий и проверка их подготов​ленности. Существование в школе тех лет отметки «за поведение» (а некото​рое время и «за прилежание») окончательно оформляло всю внеурочную деятельность учащихся в дидактических атрибутах.
В процессе обучения воспитывающее начало могут нести все его компонен​ты: содержание, методы, организационные формы, отношения между участ​никами педагогического взаимодействия. Но реализуется воспитывающая за​кономерность обучения только при соблюдении определенных условий, к которым относятся:
□ специальная организация не только познавательного и преобразующего компонентов содержания обучения, но и ценностно-ориентировочного (на уроках по всем предметам необходимо включать гуманитарное на​чало, учащиеся должны получать достаточную и убедительную инфор​мацию о выдающихся людях, их жизненных целях, принципах, убежде​ниях, своеобразии жизненного пути, что важно для становления их собственной «Я-концепции»);
□ «переведение» социокультурной, мировоззренческой, нравственной, эс​тетической цели в конкретные дидактические задачи и организация их решения в познавательной деятельности и общении учащихся;
□ освоение научного знания не в абстрактных формах, а обращение к ре​альной общественной практике, к жизненному опыту самих учащихся;
□ обеспечение личностного принятия учениками учебной задачи, учет его индивидуального стиля учебной деятельности;
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□ организация активного общения учащихся в учебной деятельности, со​здание таких ситуаций, в которых каждый ученик мог бы соотносить свои личные интересы и потребности с интересами товарищей;
□ создание для учащихся специальных ситуаций рефлексии, когда они могли бы, осваивая определенное учебное содержание, посмотреть на себя со стороны, соотнести себя с героями литературного произведения или «примерить» на себя их поступки в каких-то жизненных обстоятель​ствах, идентифицировать себя с носителями определенных взглядов и убеждений;
□ формирование самооценки личности учащихся: приобретение ими опыта оценивания себя в учебной деятельности, освоение критериев учебной оценки, соотнесение оценки учителя, товарищей и своей оценки, разви​тие способности оценивать себя критично.
Невозможно достичь эффективного учебного результата процесса обучения, если ослабить его воспитательные функции. Нет ли здесь противоречия, ведь процесс обучения и по содержанию, и по формам, и по характеру познаватель​ной деятельности учащихся имеет относительную независимость от специаль​но организуемого воспитания?
Если ученик не будет включен в систему специальных воспитательных от​ношений, у него не возникнет осознания значимости тех знаний, которые пред​стоит изучать, переживания интереса к учебному материалу, размышления о своей жизни и самом себе. Основное научное содержание в процессе обучения учащиеся усваивают за счет абстрактного мышления, и, если плохо организо​вано воспитательное начало, конкретно-образные представления о мире, на которых строится субъективный социальный опыт ребенка, основы его идей​но-нравственных убеждений «живут» в отрыве от учебного содержания.
Кроме того, следует иметь в виду, что именно обучение, как сложная и си​стематическая деятельность, продолжающаяся в жизни школьника более де​сятка лет, дает возможность воспитывать целый ряд значимых качеств лично​сти, например терпение, аккуратность, ответственность, навыки культуры труда и его рациональной организации.
Для того чтобы все компоненты системы обучения в реальном педагогиче​ском процессе были согласованы, учитель должен иметь достаточно четкие и строгие ориентиры в своей деятельности. Роль таких ориентиров выполняют принципы обучения (дидактические принципы).
8.3. ПРИНЦИПЫ ОБУЧЕНИЯ
Закономерности процесса обучения, как мы уже заметили, — это объектив​ные тенденции, которые действуют независимо от того, знает ли конкретный учитель об их существовании. Именно поэтому развивающее и воспитываю​щее влияние обучения может оказаться положительным или отрицательным.
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А вот принципы обучения — это теоретические положения, которые фор​мулируются педагогами-теоретиками, иногда опытными творческими мето​дистами и учителями-новаторами. Принципы обучения декларируют своеобраз​ные нормы «дидактического поведения», соблюдение которых дает возможность достичь цели обучения с учетом его известных закономерностей.
Принципы обучения имеют свою историю в педагогической науке. Впервые дидактические принципы провозгласил Я. А. Коменский. Он отстаивал идею о том, что процесс обучения закономерно имеет природосообразный харак​тер. Как и все в природе, обучение, считал Я. А. Коменский, проходит три стро​го последовательные ступени: «начало», «продолжение», «конец». Даже житей​ский взгляд на мир мог найти подтверждение такой последовательности в движении светового дня от восхода к полудню и к закату, в росте цветка, в эта​пах жизни человека. Я. А. Коменский настаивал на том, что и процесс обуче​ния объективно протекает так же:
□ «начало» — ступень ощущения, где действуют органы чувств;
□ «продолжение» — ступень осмысления, где в работу вступает разум;
□ «конец» — ступень упражнений.
Дидактические принципы системы Я. А. Коменского прямо указывали, как строить такое закономерно природосообразное обучение. Первый принцип его дидактики — наглядность («золотое правило дидактики» именовал он его). До Я. А. Коменского наглядность, конечно, использовалась в обучении с древних времен, но... как метод, то есть отдельные учителя по своей воле и разумению, когда хотели что-либо пояснить ученикам, могли обратить их внимание, на​пример, на летящих птиц или на часы городской ратуши. У Коменского на​глядность— принцип! И это значит, что, если любой учитель, в любой школе, на уроке по любому предмету хочет научить своих учеников, он должен снача​ла дать «пищу» их органам чувств, вызвать ощущение, создать наглядные об​разы в их сознании раньше словесных знаний.
Второй принцип дидактики Я. А. Коменского — принцип сознательности и активности ученика в процессе обучения. Этот принцип требует от учителя, чтобы он обязательно добивался от учеников понимания, прежде чем матери​ал будет подлежать заучиванию. Не бессмысленная зубрежка и механическое повторение, а активное размышление над изучаемым является основой для достижения истинного знания.
Третий дидактический принцип Коменского — принцип упражнения. Он ут​верждал, что все, что понято учеником, должно быть закреплено в его памяти, в речи и в практических действиях. По-настоящему прочным может стать толь​ко то знание, в котором ученик многократно упражнялся.
Наконец, четвертый принцип дидактики Я. А. Коменского — принцип пос​ледовательности и систематичности обучения. Он считал, что в обучении, как и в природе, должен царить порядок: обучение должно начинаться своевре​менно, основное содержание обучения следует четко распределить по годам обучения и предметам, определить занятия на каждый учебный день и каждый урок. Я. А. Коменский советовал избирать неторопливый темп обучения, что​бы все изучалось последовательно от начала до завершения и чтобы все после-
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дующее основывалось на предыдущем; учебный материал следует выстраивать от более общего к более частному, от более легкого к более трудному, от извес​тного детям к неизвестному.
Эти дидактические принципы «работали» в практике обучения не одно сто​летие. Каждое новое поколение дидактов-теоретиков и учителей-практиков их развивало, углубляло, конкретизировало применительно к особенностям сво​его времени.
Как строится современная система дидактических принципов? Как она ре​ализует сегодняшние цели обучения и сегодняшний уровень понимания зако​номерностей процесса обучения?
Законы логики требуют рассмотрения каждого принципа обучения отдель​но, чтобы понять его суть и природу. Но при этом следует помнить, что все дидактические принципы, о которых далее пойдет речь, существуют только во взаимосвязи друг с другом. Так образуется система дидактических принципов, где закономерности обучения, выполняя свою системообразующую функцию, как бы «удерживают» принципы во взаимосвязи.
В современных концепциях образования ясно определено, что не ученик приспосабливается к системе обучения, а система обучения строится таким образом, чтобы учесть основные запросы развивающейся и воспитывающейся личности: стремление реализовать себя в познании, общении и практической деятельности, раскрыть свои природные свойства и способности, утвердиться в главных жизненных ценностях.
Важно также обратить внимание на то, что все дидактические принципы, выстраиваясь в систему, соотносятся с целями, содержанием, формами и спо​собами обучения. Именно поэтому, в первую очередь, принципы выражают сущность дидактической концепции — они декларируют и диктуют: каким должно быть содержание обучения, как построить систему методов, какие фор​мы педагогического взаимодействия предпочесть.
Условная классификация современных дидактических принципов содержит три группы.
I. Принципы, предопределяющие цели обучения как закономерно реализуемые «дидактические идеалы»
1. Принцип ценностной направленности обучения.
Этот принцип предполагает, прежде всего, ценностное переосмысление содержания обучения, создание для учащихся ситуаций переживания своего отношения к главным жизненным ценностям.
Еще А. Н. Леонтьев замечал, что наше обучение насыщено значениями и не насыщено смыслами. Значимыми для современного обучения являются:
□ личностные смыслы учения и жизни ученика, а не объем знаний по пред​метам;
□ опыт самостоятельной учебной деятельности, а не отдельные предмет​ные умения и навыки;
□ социальный опыт личности ученика, а не количество усвоенной инфор​мации.
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Этот принцип требует не только устанавливать результаты обучения по традиционным критериям оценки знаний, умений и навыков, но и фиксиро​вать личностный рост учащихся, меру освоения ими системы жизненных ценностей.
2. Принцип равных возможностей.
Этот принцип является основой демократически организованного обуче​ния. Система государственного образования обязана предоставить всем уча​щимся равные возможности для обучения. Государственный образовательный стандарт выступает своеобразным гарантом такой демократической меры.
Этот принцип не исключает, а даже подчеркивает, что необходимо созда​вать особые условия для тех, кто по состоянию здоровья не может учиться в обычном учебном заведении. Этот принцип требует от учителя принимать лю​бого учащегося таким, каков он есть изначально, ориентироваться на ученика как на личность.
3. Принцип сотрудничества.
Этот принцип требует создания в учебном процессе атмосферы взаимопо​нимания, доверия и совместной деятельности. Он прямо воплощает идею Л. С. Выготского: развитие ребенка в обществе, преобразование социального в индивидуальное происходит в процессе сотрудничества со взрослыми и свер​стниками. Любое знание по природе своей социально, поэтому оно может воз​никнуть только как результат совместных стремлений людей к познанию, как результат взаимодействия и сотрудничества.
Кроме того, сотрудничество учителя и учащихся объективно делает обуче​ние диалогичным, более личностным. В ситуации сотрудничества учитель не формирует свойства личности своих учеников, а как бы «востребует» в учеб​ном процессе их природные задатки и субъектный жизненный опыт.
Выстраивая обучение на принципе сотрудничества, учитель должен отка​заться от жестких способов принуждения, контроля, формального оценива​ния, а чаще стимулировать учебную деятельность учащихся, создавая им ситу​ации успеха, самоуважения, заботы, взаимопомощи.
II. Принципы, закономерно определяющие отбор содержания обучения
1. Принцип научности обучения.
Этот принцип обращает процесс обучения к необходимости предлагать в качестве содержания обучения современное состояние наук. Он указывает на необходимость знакомить учащихся с историей научного поиска и научными прогнозами.
В условиях современного информационного «бума» возникает необходи​мость «уплотнять» эмпирические (фактологические) начала содержания обу​чения и предлагать учащимся осваивать знания более концептуально, на уров​не ведущих идей, научных понятий и теоретических моделей. Но при этом, конечно, следует учитывать возрастные возможности учащихся. Например,
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научные определения в начальной школе будут менее глубоко характеризовать понятия, но при этом они не должны их искажать или сводить к примитивным житейским объяснениям.
2. Принцип связи обучения с жизнью.
Этот принцип указывает на необходимость «наполнения» обучения реаль​ным социокультурным контекстом. В процессе обучения у ребенка формиру​ется образ мира, вырабатывается собственный опыт решения различных жизненных задач. Кроме того, обучение должно обращаться к жизненным про​блемам самих учащихся, преобразовывать и обогащать их субъективный опыт.
III. Принципы, утверждающие реализацию в процессе обучения закономерностей познавательной деятельности учащихся
]. Принцип сознательности и творческой активности учащихся в обучении.
Этот принцип указывает на необходимость осознания учащимися изучае​мого знания, усвоения его логической структуры. Когда ученик выделяет в учебном материале теоретические положения, стремится их понять, а значит, ищет факты, примеры для подтверждения, доказательства, то такая структура мыс​лительной деятельности обеспечивает сознательное усвоение. Но если ученик воспринимает учебный материал как единый поток, без выделения теорети​ческих положений и разъясняющей части, то он невольно вынужден все это выучивать или выборочно запоминать самые интересные факты, примеры. О сознательном учении здесь не может быть и речи.
Типичная ошибка школьного обучения — отождествление понимания толь​ко с умением логически правильно воспроизвести тот или иной учебный текст. Для точного воспроизведения часто достаточно уловить и запомнить логиче​ские связи между словами, предложениями, абзацами. Но материал, воспро​изведенный таким образом, не содержит ни эмоционального отношения, ни аналогий со своим жизненным опытом.
Настоящее понимание начинается с сильного эмоционального пережива​ния собственного непонимания. Именно такие парадоксальные ситуации «зна​ния о незнании» мастерски организовывал Сократ в своих беседах с ученика​ми. Ученик должен был найти собственный смысл в изучаемом материале, и тогда у него естественно рождалась потребность высказать свои мысли, са​мостоятельно сформулировать понятое.
Осуществление этого принципа направляет обучение на организацию познавательной активности учащихся. Она может проявляться на разном уровне.
«Воспроизводящая активность»: ученик проявляет явное стремление понять изучаемый материал, обращается к учителю с вопросами, но за пределами изу​чаемой темы такая активность, как правило, иссякает.
«Интерпретирующая активность»: ученик стремится самостоятельно най​ти материал, чтобы выполнить задание учителя, он обращается к разным ис​точникам, пытается соотнести информацию, иногда противоречивую, размыш​ляет над ней и ищет собственную точку зрения.
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«Творческая активность»: ученик уже способен сам обозначить проблему, на которую самостоятельно вышел, способен выбирать свои пути ее решения, искать и анализировать учебную информацию. В такой познавательной дея​тельности ученик в значительной мере берет на себя функции учителя: ставит цели, поддерживает свою мотивацию, направляет свои волевые усилия, конт​ролирует и оценивает себя.
Такая разноуровневая активность учащихся в процессе обучения является, с одной стороны, результатом познавательной деятельности разного уровня (репродуктивной, поисковой, творческой), а с другой — требует от учителя раз​ных способов организации учебного процесса.
2. Принцип системности обучения.
Этот принцип диктует процессу обучения необходимость организованно структурировать знания, предлагать их в определенной логике, последователь​ности и в соотнесении с системой самой науки. Каждая наука обосновывает определенную систему связей реального мира, поэтому содержание учебного предмета должно отражать эту систему.
Традиционное обучение нередко подменяет принцип системности обуче​ния требованием строгой последовательности, когда учитель объясняет на уроке лишь ту порцию учебного материала, которая должна быть усвоена к следую​щему уроку. Иными словами, обучение строится как последовательное «нара​щивание» некой совокупности знаний, а деятельность учащихся декларирует​ся как систематическая, непрерывная. Действительно, в системе, выстроенной таким образом, пропуск учеником одного или нескольких уроков «выбрасыва​ет» его на обочину учебного процесса.
На самом же деле, исходя из принципа системности обучения, задачей учи​теля является выделение в учебном материале «ядра знания» (ведущих теорий, центральных идей, основных понятий) и установление между ними осмыслен​ных учащимися связей. Этот принцип требует дополнять логическое познание в процессе обучения детскими ассоциациями и интуитивными догадками. Еще К. Д. Ушинский предупреждал педагогов, что необходимо не навязывать уча​щимся свою, учительскую, систему понятий и представлений, а формировать систему знаний в «голове ученика».
3. Принцип доступности обучения.
Этот принцип требует от процесса обучения учета важнейших особенно​стей развития учащихся. В первую очередь, в поле зрения учителя должны ока​заться качественные новообразования развития ребенка данного возраста. Этот принцип диктует необходимость постоянно учитывать достигнутый уровень развития учащихся и конструировать учебный материал на уровне их «зоны ближайшего развития». Учебный материал должен быть не только доступен, но и достаточен для умственного развития ученика.
Доступным становится знание, которое обращено к жизненному опыту уче​ника, соотносится с его познавательными интересами и способностями. Этот принцип еще известен как «принцип нарастающей трудности» в обучении. Со времен Я. А. Коменского учителя следуют правилам: идти в обучении от лег​кого к трудному, от простого к сложному, от уже известного к неизвестному.
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4. Принцип наглядности обучения.
В дидактической системе Я. А. Коменского, как мы помним, этот принцип являлся ведущим и именовался не иначе, как «золотое правило дидактики». Будучи сенсуалистом по своим воззрениям в области гносеологии (теории по​знания), Я. А. Коменский был убежден, что, чем больше органов чувств уча​ствует в акте ощущения (вспомним, по Коменскому, это первая ступень обуче​ния), тем полнее, ярче и точнее будут знания учеников. Он предлагал для полноты ощущений организовывать не только зрительное и слуховое воспри​ятие объектов, но и, если возможно, давать детям их потрогать, ощупать и даже облизать и понюхать.
Я. А. Коменский создал учебник для начального обучения с очень красно​речивым названием «Мир чувственных вещей в картинках». Здесь он показал, что ребенок, познавая предметы и явления, предлагаемые в учебнике, может свободно представить их, обратившись к картинке. Если текст учебника или объяснение учителя не рождают в сознании ученика чувственных образов, не соотносятся с теми представлениями, которые у него уже есть, то понимания не происходит, остается только механически выучивать материал.
Глубокое психологическое обоснование принципа наглядности дал К. Д. Ушинский (1824—1870). Он утверждал, что, облекая учение в формы, краски, звуки, делая познание наглядным, учитель входит в мир детского мыш​ления, где царят образы. Наглядность вызывает интерес к предмету, работу мыс​ли, поддерживает внимание, делает доступными самые отвлеченные идеи, по​буждает детей выражать свои мысли и фантазировать.
Современная дидактика также отстаивает значение наглядно-образных впе​чатлений в обучении при формировании теоретического знания. Реальные предметы, их изображения, схемы, модели и другие средства наглядности по​могают понять сущность и динамику изучаемых явлений, процессов реальной действительности. Но не любые предметы и изображения могут выполнять функцию наглядного пособия. Для этого они должны иметь определенные признаки:
□ представлять собой иллюстрацию или модель реальных предметов или процессов;
□ приближать процесс познания к восприятию этих объектов в природе или общественной жизни;
□ моделировать существенные стороны изучаемого объекта;
□ предназначаться для решения определенной учебной задачи;
□ формировать чувственный образ, представление, на основе которого у учащегося сложатся собственные умозаключения.
Современное обучение активно обращается к различным средствам нагляд​ности, а новейшие технологии все больше расширяют их арсенал. Педагоги​чески грамотное использование этого «океана наглядности» требует учитывать ее типологию. В дидактике обосновано четыре основных типа наглядных по​собий (С. П. Баранов):
1) реальные предметы в искусственных условиях бытия, неспецифичных для них (живые рыбы в аквариуме, минералы в коллекции);
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2) учебная модель реального предмета в реальных условиях (демонстрация действующей модели паровой машины, ветряной мельницы);
3) реальный предмет в реальных условиях, выполняющий функцию учеб​ной модели (видеозапись жизни подводных обитателей моря);
4) учебная модель реального предмета в искусственных условиях (компью​терная программа, позволяющая создать креативную среду, например «Живая физика»).
Каждый тип наглядного пособия выстраивает определенную структуру по​знавательной деятельности учащихся. Педагогические приемы, которые ис​пользует учитель для формирования представлений учащихся, тоже будут за​висеть от типа наглядного пособия.
5. Принцип продуктивности результатов обучения.
Этот принцип в классической дидактике именовался «принципом прочно​сти» — тем самым обращалось внимание на то, что результат обучения должен сохраняться в памяти ученика, в его умениях и навыках, достаточно основа​тельно служить ему в последующей жизни (стоит иметь в виду, что почти до середины XX века люди учились единожды и на всю жизнь).
Гарантировать продуктивные результаты (в прямом смысле создание образовательного продукта) может только такое обучение, которое строится как единство когнитивного, предметно-практического и личностного опыта ученика:
□ знания осознаются учащимися как социальная и личностная ценность, 
□ знания учащихся хорошо осмыслены,
□ знания достаточно отработаны в практической деятельности,
□ знания приведены в систему, выведены на уровень субъективного опыта личности ученика,
□ знания включены в систему взглядов и убеждений ученика.
Практика обучения всегда стремится к определенной нормативности, к по​пыткам измерить результаты обучения и оценить их в баллах, словесных сим​волах. Но следует иметь в виду, что понятие «учебная успеваемость» не отража​ет продуктивных результатов обучения. Они в большей степени проявляются на уровне индивидуального опыта продуктивной деятельности ученика и ха​рактеризуются системностью усвоенных знаний, сформированностью научного мировоззрения, способностью творчески применять знания, умения и навы​ки, анализировать и оценивать результаты своей познавательной деятельности.
6. Принцип сочетания индивидуальных, групповых и коллективных начал обучения.
Этот принцип требует строить учение, в первую очередь, как индивидуаль​ную познавательную деятельность ученика. Парадокс школьного (да и профес​сионального) обучения заключается в том, что оно организуется как совместная деятельность 30—40 учащихся, и при этом каждый из учащихся — неповтори​мая индивидуальность. Вот здесь — область действия индивидуального подхода в обучении: на одном и том же содержании учащимся предлагаются задания
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разного объема и трудности, используются индивидуальные карточки при фронтальном опросе, отдельные варианты самостоятельной работы. Но инди​видуальные различия учащихся в знаниях, в жизненном опыте, в свойствах личности, в структуре мышления следует использовать и для более глубокого понимания общих психических особенностей учащихся данного класса. Не​возможно вести урок, приспосабливаясь к индивидуальным особенностям каж​дого ученика, поэтому в педагогическом отношении очень эффективен диф​ференцированный подход: выделение в классе групп учащихся и организация учебной работы с ориентацией на их особенности. В обыденной практике учи​теля делят учащихся класса на «отличников», «хорошистов», «троечников» и «неуспевающих». Такая примитивная дифференциация ориентируется только на результат учебной деятельности, даже, точнее, на его выражение в отмет​ках, и не учитывает особенности мыслительной деятельности учеников, их мотивы, уровень владения основными учебными навыками, степень самосто​ятельности.
Кроме того, учение, как и любая деятельность, предполагает общение участ​ников. Этот принцип требует учитывать эту особенность и организовывать специальные социализирующие, воспитывающие ситуации в процессе обуче​ния. Групповые формы учебной деятельности «встраивают» ее в систему меж​личностных отношений учащихся, позволяют учитывать социальный статус конкретного ученика, помогают ему самоутвердиться в среде одноклассников.
Коллективные формы обучения создают между учащимися отношения от​ветственных зависимостей, организуют общественный контроль, рождают об​щественное мнение, переживание коллективных достижений — и все это ста​новится эффективным регулятором учебной деятельности.
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Содержание обучения
Глава 9
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  9.1. ПРОБЛЕМА СОДЕРЖАНИЯ ОБУЧЕНИЯ В ПЕДАГОГИКЕ
С древнейших времен любой учитель вставал перед вопросом: «Чему учить?», а теоретическая педагогика вела разработки проблемы содержания обучения. Одно из самых древних педагогических построений содержания обучения при​надлежит философам-софистам. В Афинах V века до н. э. сформировалось со​общество философов-релятивистов, которые свои философские изыскания ак​тивно сочетали с литературным творчеством, выполнением дипломатических поручений правителей, участием в законотворчестве и педагогической деятель​ностью. В Афинах и других греческих полисах в это время складывалась новая форма государственности — рабовладельческая демократия. Теперь, чтобы до​стичь высокой власти, было недостаточно богатства и прав наследования престола. Претенденту на власть следовало завладеть голосами демоса, быть из​бранным народным собранием. Такая процедура требовала от него владения ора​торским искусством, умений управлять настроением толпы, манипулировать ее мнением в свою пользу. В среде афинской знати сложилась настоятельная по​требность в гарантированной качественной подготовке ораторов.
Эту потребность блестяще удовлетворили в своих школах софисты, лиде​ром которых по праву считался Протагор (480—410 гг. до н. э.). Педагогические достижения софистов были результатом их коллективного творчества. В поис​ках ответа на вопрос: «Чему учить оратора, который будет способен победить на выборах?» — софисты использовали уже имевшийся опыт афинских школ, экспериментировали с ним и выстроили систему содержания обучения, кото​рое назвали «семь искусств свободного человека» (в истории образования за​крепилось и более известно наименование «семь свободных искусств»). «Семь свободных искусств» включали грамматику, риторику, диалектику, арифмети​ку, геометрию, астрономию, теорию музыки.
«Долгожительство» этой системы содержания обучения не имеет равных. В начале XII века возникающие в Западной Европе первые университеты имен​но «свободные искусства» сделали содержанием университетского образова​ния. Изучив «тривиум» (trivium), то есть грамматику, риторику, диалектику, студент получал степень бакалавра искусств. Затем, освоив «квадриум» (quadrium) — арифметику, геометрию, астрономию и теорию музыки, проходил испытания на степень магистра искусств и допускался к обучению на одном из
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трех специальных факультетов: богословском, медицинском или юридическом. До конца XVIII века все учебные заведения «повышенного» образования в Ев​ропе использовали «семь свободных искусств», это же относилось и к первым высшим школам у восточных славян — Киево-Могилянской академии (1632) и Славяно-Греко-Латинской академии в Москве (1687).
Но школьное обучение на протяжении всего Средневековья развивалось без специально педагогически организованного содержания. Содержание обуче​ние строилось на содержании Священного Писания, и какое-либо его толко​вание или субъективное мнение учителя просто не допускалось. Даже Святой Августин (354—430) в одном из своих сочинений убеждал современников в нео​споримости такого положения дел в школе: «Какой отец будет настолько безу​мен, что отправит своего сына в школу единственно для изучения того, что думает учитель?»
С развитием наук, уже к XVI веку, школьное обучение потребовало серьез​ной ориентации на научные сведения из разных областей знания. Но эти зна​ния предлагались ученикам, по образному выражению Я. А. Коменского, как «куча хвороста»: без системы, без всякой связи друг с другом, без перспективы практического их использования.
С развитием дидактики в классической европейской педагогике к началу XIX века оформились две теоретические концепции содержания обучения.
« Теория материального образования», основы которой заложил еще в XVII ве​ке Я. А. Коменский. Великий педагог отстаивал идею пансофии (в дословном переводе — «знание всего», «всеобщая мудрость»), некой всеобъемлющей си​стемы наук, которая отражала бы всеобщую гармонию мира и обеспечивала бы человеку познание Бога, природы и самого себя.
Последователи Я. А. Коменского в XVIII и XIX веках ратовали за энцикло​педизм обучения, его главной целью считали овладение учащимися системой знаний по основам всех наук. С течением времени к основам наук стали добав​ляться сведения о технологиях различных производств, и этот подход к орга​низации содержания обучения лег в основу реальных школ.
«Теория формального образования», основоположником которой явился И. Г. Песталоцци (1746—1827), занимала иную позицию в решении проблемы содержания обучения. Представители этой теории скептически относились к стремлению своих оппонентов «обучать всех всему» и считали главной целью обучения развитие познавательных сил и способностей учащихся. В условиях научного прогресса (особенно в области естественных наук и техники), кото​рый уже ощущался к середине XIX века, невозможно «вместить» в учебный процесс все многообразие научного знания. Важнее развить интересы и спо​собности учащихся, их волю и учебные навыки, внимание и память, мышление и речь. В результате такого обучения человек сможет самостоятельно осваи​вать новые знания в любой области. Для решения этих задач не нужна «много-предметность», достаточно организовать изучение небольшого набора «разви​вающих наук»: в первую очередь, математики, грамматики древних языков (латыни и древнегреческого). Концепция формального образования со време​нем стала определять содержание обучения в классических учебных заведени​ях Европы, в частности в русских классических гимназиях.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
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Известно, что К. Д. Ушинский резко критиковал теории формального и ма​териального образования за их односторонность. По мнению К. Д. Ушинского, правильно организованное изучение основ наук «дает содержание уму» и одновременно способствует развитию умственных возможностей человека, его наблюдательности, памяти, воображения, рассудка. Разработанная самим К. Д. Ушинским концепция предлагала содержание обучения в русских шко​лах строить как «систему реальных знаний во главе с родным языком». Он не только показал возможности объединить позиции теорий формального и материаль​ного образования, но и убеждал, что строить содержание обучения следует в духе идеи народности.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
К началу XX века, с развитием педагогики прагматизма, активно заявила о себе утилитарная теория содержания обучения. Основной принцип отбора со​держания обучения в рамках этого подхода — практическая польза. Его «рост​ки» можно найти уже в педагогическом трактате Дж. Локка (1632—1704) «Мыс​ли о воспитании». Воспитание юного джентльмена как образованного делового человека предполагает, по мнению Дж. Локка, приобретение знаний «полез​ных и существенно необходимых». Принцип «полезности» в обучении актив​но отстаивали Ж.-Ж. Руссо и Г. Спенсер.
Но самым впечатляющим для практической педагогики оказалось постро​ение содержания обучения на основе «полезности» в прагматической педаго​гической системе Дж. Дьюи. Образование Дж. Дьюи понимал как «реконст​рукцию опыта» ученика, поэтому для него содержание обучения не могло быть заключено в заранее разработанные программы, организовано по предметам, предназначенным к изучению на определенных уроках. Кроме того, как счи​тал Дж. Дьюи, никакие знания не могут быть внедрены в опыт ребенка извне, без его личного отношения к этому знанию. Содержание обучения определя​ется только любопытством ребенка, потребностями его личного опыта: «...уче​ники приобщаются к науке, ее фактам и законам через осмысление их приме​нения в повседневной жизни»55. Поэтому учить надо не наукам, не книжным знаниям, а, занимаясь кулинарией, рукоделием, конструированием, рисова​нием и другой интересной учащимся деятельностью, учить решать жизненные проблемы, применяя научный метод познания.
В отечественной педагогике проблема содержания обучения всегда была одной из активно исследуемых проблем, особенно в советской дидактике. Наи​более значимыми оказались три концепции содержания обучения.
Исторически самой первой явилась теория комплексного построения со​держания обучения. Теоретическое обоснование комплексного обучения вос​ходит к идеям Дж. Дьюи и О. Декроли о необходимости строить содержание обучения не по учебным предметам, а вокруг системообразующих комплек​сов. Такими комплексами выступали главные области деятельности людей, трудовые процессы, значительные явления действительности (например, вре​мена года, важные исторические события) и отдельные темы, связанные с интересами учащихся. Такое построение содержания обучения делало его интегрированным.
---------------

55 Дьюи Дж. Демократия и образование. М., 2000. С. 365.
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Интересным воплощением этих идей было содержание обучения в совет​ской школе с 1923 по 1928 год, когда внедрялись «комплексные программы ГУСа». ГУС (Государственный ученый совет) при Наркомпросе во главе с Н.К.Крупской объединил выдающихся педагогов (А.В.Луначарского, П. П. Блонского, С. Т. Шацкого, М. Н. Покровского и др.). Перед ними сто​яла задача выстроить совершенно новое содержание обучения для молодой со​ветской школы. Оно должно опираться на достижения науки начала XX века и одновременно оценивать действительность с позиций марксизма, ориентиро​вать учащихся на задачи классовой борьбы и строительства социализма.
Новые комплексные программы ГУСа отменили в обучении предметную орга​низацию содержания обучения (авторы программ считали, что именно предмет​ностью определяется отрыв школы от реальной жизни). Все содержание выст​раивалось вокруг трех основных блоков: «Труд», «Природа» и «Общество». Так представлялось своеобразное «ядро» знаний и опыта, на основе которых у уча​щихся будут складываться и развиваться целостные понятия об окружающем мире, комплексное владение теоретическими знаниями и практическими умени​ями. «Труд» рассматривался как центральный блок содержания обучения «При​рода» и «Общество» изучались как объекты трудовой деятельности человека.
Но на практике «комплексные связи» получились искусственными и при​митивными. «Добывание» учащимися таких комплексных (интегрированных) знаний происходило на практических занятиях на природе, в мастерских, в цехе соседней фабрики, на митингах или в постановке театральных инсценировок. Учащимся было интересно постигать новое содержание «экскурсионным», «ак​тивно-трудовым», «лабораторным» методами, но эти познавательные искания нередко приводили в результате к поверхностным представлениям и отрывоч​ным знаниям.
В начале 1930-х годов в советской школе было вновь восстановлено пред​метное содержание обучения. Но главная идея авторов комплексных программ об интегральной связи познания и практической деятельности учащихся зна​чительно обогатила отечественную дидактику и на новом уровне начала раз​виваться в конце XX столетия.
Вторая авторитетная концепция (пришедшая в советской дидактике на сме​ну комплексным программам) рассматривала содержание обучения как педа​гогически адаптированные основы наук. Она продолжает тот же сциентизм (ори​ентацию на науку), который культивировался рациоцентрической парадигмой педагогики. Эта концепция, по существу, приспосабливала к реалиям XX века и советской системы образования идеи классической «теории материального образования», насаждала своеобразный «культ» науки.
При таком понимании содержания обучения основное внимание обраща​лось на систему естественных и математических наук и их «выход» в промыш​ленное производство и сельское хозяйство (советская школа до конца 80-х годов XX века работала как трудовая и политехническая). Конструирование содер​жания обучения с позиций этой концепции побуждало стремление к повыше​нию теоретического уровня образования, но при этом остро вставал вопрос о перегрузке учащихся, об отсутствии связи теоретических знаний с потребнос​тями реальной жизни.
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Третья дидактическая концепция содержания обучения представляет его как совокупность систематизированных знаний, умений и навыков, Такое понимание содержания обучения составляло основу «всестороннего и гар​моничного развития личности», формирования научного мировоззрения уча​щихся, их устойчивых коммунистических убеждений, поскольку ориентиро​вало на обширные достижения науки и специально подчеркивало значение умений и навыков по основам наук. Личность самого ученика «выпадала» из этой системы содержания обучения, «ЗУНы» (знания, умения, навыки) на десятилетия стали дидактическим штампом, формализовавшим систему обу​чения в школе.
9.2. КОНЦЕПЦИИ СОДЕРЖАНИЯ СОВРЕМЕННОГО ОБУЧЕНИЯ
Содержание — достаточно «подвижный» компонент процесса обучения. Он неизбежно меняется в связи с прогрессом наук, с социокультурными преобра​зованиями в обществе, а также с развитием педагогической теории, в частно​сти дидактики. В наши дни отчетливо проявляется ряд тенденций, которые существенно определяют развитие содержания современного обучения.
Идет интенсивный рост объема научной и технической информации: каждые 7—10 лет ее объем удваивается. Одновременно столь же интенсивно «стареют» освоенные знания: ежегодно обновляются около 5% теоретических и 20% при​кладных знаний. В этом стремительно меняющемся мире все сложнее осуще​ствлять научный отбор наиболее ценного содержания обучения, так как кон​туры будущей жизни и деятельности учащихся поколению учителей не совсем понятны. Сейчас уже нет необходимости давать знания «про запас», напротив, важно научить учащихся ориентироваться в потоке информации, самостоятель​но добывать ее, обновлять и результативно использовать.
Развивается наука. Невероятны масштабы информационных процессов. Школьное обучение в традиционном стремлении обновления своего содержа​ния, приближения его к достижениям наук заходит в тупик: учебные програм​мы предельно перегружены, все больше осознается кризис «предметности» в организации содержания обучения.
Предметное обучение отражает процессы, происходившие в культуре на заре Нового времени (конец XV — начало XVI века), когда наука и искусство обо​собляются в отдельные виды деятельности, а сама наука дифференцируется по отраслям. Образование, в первую очередь школьное, стремится организовать​ся по той же предметной аналогии, чтобы каждой отрасли науки соответство​вал свой урок.
В XXI веке преобладают исследования на стыке различных наук. Это требу​ет от современных специалистов, с одной стороны, фундаментальных знаний, а с другой — междисциплинарных. Решение сложных задач современной со-
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циальной практики ставит даже школьное обучение перед необходимостью ин​теграции отдельных знаний и умений в операционные комплексы.
К концу XX века в развитых странах среднее образование (а в Японии даже высшее) стало массовым: учатся все без исключения дети, а не только самые способные. Современное общество относится к образованию как к «жизнен​ному ресурсу». В мире высокий рост спроса на образовательные услуги. Дале​ко не только специалистам в области дидактики становится очевидным, что массовое обучение должно строиться на неком «ядре» знаний, доступных всем учащимся.
В современном мире все активнее дают о себе знать тенденции сближения образовательных систем отдельных стран, стремления обеспечивать школьни​кам и студентам конвертируемые сертификаты об образовании. Философы видят в этом даже перспективы строительства «планетарного образовательно​го пространства».
Современная школа утратила свои функции главного «транслятора» зна​ний, которые выполняла не одно столетие. В обучении между учителем и уче​ником невероятно возросло число «посредников»: огромный выбор книжных знаний, яркий и впечатляющий видеоряд телевидения, Интернет. Возникает проблема, совсем недавно незнакомая школе: ученики любого возраста очень информированны, но информированность эта — «мозаичная», в ней отсутству​ет система знаний, их переработка на уровне теоретической рефлексии. Педа​гогически организованное содержание обучения должно, как с неизбежной данностью, взаимодействовать с этим информационным опытом учащихся.
Наиболее признанной в современной отечественной дидактике является социокультурная теория содержания обучения (В. В. Краевский, В. С. Леднев, И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин). Исследования теоретиков дидактики исходят из того, что поскольку способом существования человека является деятельность, то природа самой деятельности должна определять, «чему» и «как» учить мо​лодое поколение. Содержание обучения в таком контексте рассматривается как педагогически адаптированный социальный опыт человечества, тождественный по своей структуре самой человеческой культуре. Согласно этой теории, чело​веческое знание существует в формах эмоционально-интеллектуального и прак​тического опыта; оно всегда несет в себе личностное отношение к жизни, к лю​дям, к самому себе.
Система содержания обучения строится как единство четырех основных элементов:
1) опыта познавательной деятельности,
2) опыта осуществления известных способов деятельности,
3)  опыта творческой деятельности,
4) опыта эмоционально-ценностного отношения.
1. Опыт познавательной деятельности (когнитивный опыт личности)
Он выступает в форме теоретического знания о мире (природе, обществе, человеке) и способах деятельности человека. Это научная картина мира, кото-
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рая складывается у учащихся в результате познания законов природы, обще​ства и мышления.
В содержании обучения должны быть представлены разные виды знания: 
□ основные понятия и термины, в которых выражается научное знание и оформляется мысль;
□ факты, которые отражают реальную действительность и на которых стро​ится обоснование законов науки;
□ законы науки, раскрывающие сущность явлений и закономерные связи между ними;
□ научные теории, содержащие систему научных знаний об определенных объектах действительности;
□ знания о способах деятельности в той или иной области человеческой деятельности;
□ знания о методах познания и способах научной деятельности;
□ знания о нормах отношений к различным явлениям жизни, без которых невозможно становление системы ценностей личности.
2. Опыт осуществления известных способов деятельности (практический опыт)
Этот компонент содержания обучения составляет систему общих интеллек​туальных и практических навыков в ведущих областях деятельности.
В познавательной деятельности необходимо сформировать опыт обращения с информацией (умения работать с бумажными и электронными носителями, систематизировать накопленную информацию), развить навыки самостоятель​ной познавательной деятельности и самообразования.
Особую роль в современном обучении приобретают так называемые «надпредметные умения», которые используются в деятельности и с теоретически​ми знаниями, и с конкретными: анализ, синтез, обобщение, абстрагирование, моделирование, умение планировать, прогнозировать, определять состав объекта, выделять общее и частное, строить суждения и доказательства.
В области трудовой деятельности — опыт самообслуживания, общественно полезного и производительного труда с различным предметным содержанием.
В области художественной деятельности — опыт художественного во​сприятия мира и овладение практическими способами выражения художе​ственного отношения.
В области коммуникативной деятельности — навыки и культура общения, опыт взаимодействия в различных видах деятельности.
В области ценностно-ориентационной деятельности — опыт рефлексии сво​ей познавательной деятельности и отношений.
В области общественной деятельности — опыт проявления гражданской позиции, социально-политических отношений к действительности.
Следует иметь в виду, что этот компонент содержания обучения ориентиру​ется, главным образом, на репродуктивный характер становления практиче​ского опыта, на действия «по образцу».
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3. Опыт творческой деятельности 
Этот элемент содержания обучения предполагает опыт решения жизнен​ных проблем (познавательных, научных, практических). Он складывается не в результате прямого обращения к «готовым знаниям» или к упражнениям «по образцу», а как продукт исследовательской или практико-преобразовательной деятельности.
Современная психология творчества выделяет в опыте творческой деятель​ности такие процессуальные черты:
□ самостоятельное осуществление переноса знаний и умений в новую си​туацию;
□ видение новой проблемы в знакомой ситуации;                                                                                                 
□ видение структуры объекта;
□ видение новой функции объекта, отличной от традиционной;
□ учет альтернатив при решении проблемы;
□ комбинирование и преобразование ранее известных способов деятель​ности при решении новой проблемы;
□ создание принципиально нового подхода, способа, обоснования.
Этот вид социального опыта обеспечивает:
□ самостоятельное и творческое применение когнитивного и практиче​ского опыта в новой ситуации;
□ преодоление дефицита информации, ее поиск, анализ и систематизацию;
□ приобретение навыков исследования проблем, проектирования поиско​вой деятельности;
□ развитие инициативы, самостоятельности, ответственности личности;
□ навыки рефлексии, оценивания результатов своего творчества.
Особую роль в становлении опыта творческой деятельности играют навыки выявления познавательных противоречий, выдвижения гипотез, построения аргументов, принятия решений.
4. Опыт эмоционально-ценностного отношения к миру
Обращение к эмоциональным переживаниям и личностному смыслу в про​цессе обучения является непременным элементом содержания. Этот опыт по существу выступает для ученика опытом осознания своих потребностей, инте​ресов, стремлений и определения своего личностного смысла обучения.
Вот почему освоение научных знаний должно сопровождаться знакомством с историей научных открытий, борьбы мировоззрений, с личностными поис​ками выдающихся людей. Это будет вызывать не только эмоциональный отклик учащихся, но и побуждать их к собственным мировоззренческим исканиям и нравственным оценкам. Овладение практическим опытом в разнообразной деятельности должно давать переживания успеха, радости общения, сотруд​ничества с товарищами и учителем. Включение учащихся в процесс творче​ства, особенно в художественной деятельности, средствами искусства, позво-
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ляет раскрыть сущность нравственных ценностей и вызвать переживания сво​его отношения к ним. Позиция познавательной и творческой активности в обучении стимулирует и другие проявления «самости»: самоорганизацию, са​моконтроль, самоуважение, стремление к самосовершенствованию.
Все компоненты содержания обучения связаны между собой, поскольку опыт личности, его базисные компоненты всегда находятся в единстве. Ког​нитивные качества не могут проявляться без практических умений и навыков, а опыт творчества не сложится без достаточного уровня владения общеизвест​ными знаниями, умениями и навыками. Кроме того, невозможно быть вклю​ченным в процесс обучения и быть свободным от эмоциональных пережива​ний своего отношения к изучаемому, к окружающим людям, к происходящим событиям.
В настоящее время в отечественной дидактике оформилась компетентностная теория содержания обучения (В. А. Болотов, О. Е. Лебедев, А. А. Пинский, В. В. Сериков, И. Д. Фрумин, Б. Д. Эльконин). Она представляет собой определенное научное достижение теоретической педагогики и одновременно яв​ляется своевременным ответом на новый социальный заказ в отечественном образовании. В докладе Госсовета РФ «Об образовательной политике России на современном этапе» подчеркивается: «...развивающемуся обществу нужны современно образованные, нравственные, предприимчивые люди, которые могут самостоятельно принимать решение выбора, способны к сотрудничеству, отличаются мобильностью, динамизмом, конструктивностью, готовы к меж​культурному взаимодействию, обладающие чувством ответственности за судь​бы страны, за ее социально-экономическое процветание»56. Таким образом, новый социальный заказ явно обращает внимание на то, что традиционная «предметность» в реализации целостного социокультурного опыта вряд ли обес​печит деятельностно-личностную составляющую обучения.
Суть этой новой концепции заключается в том, что основу содержания обу​чения, по мнению ее авторов, составляют компетентности.
Компетентность — это целостный опыт личности в решении жизненных про​блем, освоенные способы выполнения ключевых функций, относящихся ко многим социальным сферам и социальным ролям.
Предметные знания, умения и навыки при этом не исчезают из содержания обучения, но они выполняют роль своеобразного «предметного поля», на ко​тором предметная осведомленность и предметное умение «переводятся» на уровень универсальных умений. Например, изучение математики способству​ет развитию базисных умений:
□ логически мыслить, доказывать, обосновывать, аргументировать, кри​тически оценивать решение или высказывание;
□ владеть языком математики как средством коммуникации и деятельности;
□ строить математические модели и работать с ними;
□ вычислять, пользоваться вычислительными устройствами.
---------------

56 Педагогика, 2003. № 10. С. 10. 
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Но, кроме развития этих базисных умений, изучение математики должно способствовать развитию универсальных умений, которые лежат в основе ком​петентности:
□ умения работать по алгоритму, с формулами, с чертежами;
□ умения анализировать, сравнивать, оценивать информацию;
□ умения применять известные способы в новой ситуации, способности действовать в команде, сотрудничать, способности осознавать результат своей познавательной деятельности, осуществлять рефлексию.
Нетрудно заметить, что все эти умения формируются на межпредметном содержании и связаны с его личностным освоением.
Таким образом, компетентность — это сложный синтез когнитивного, пред​метно-практического и личностного опыта.
Одна из главных проблем, которую пытается решить компетентностная теория содержания обучения, — определить ключевые общеобразовательные ком​петентности. Еще в середине 90-х годов XX столетия Совет Европы разработал «список компетенций», которыми должны владеть все выпускники образова​тельных учреждений стран — членов Евросоюза. Постиндустриальное европей​ское общество требует от молодежи освоения ведущих способов деятельности в социальной, политической жизни, в новом информационном пространстве и поликультурном взаимодействии.
Одной из самых значимых идеологи образования Евросоюза считают «ком​петентность в области коммуникаций»: достаточное владение родным язы​ком (устным и письменным), английским языком (как языком европейского общения), умение адекватно строить общение, поддерживать контакты. Спе​циально выделяется и «компетентность в области компьютерных техноло​гий», без которой невозможно участие в современной социальной жизни и производственной деятельности. Очень важной для европейцев считается такая компетентность, как «способность учиться всю жизнь»: она предпола​гает устойчивую потребность и сложившиеся навыки самообразования. Не менее значимой является и «компетентность в области решения своих про​блем»: способность организовать свои «внутренние ресурсы» (знания, уме​ния, навыки, волю, характер, способности) и «внешние ресурсы» (обстоя​тельства и людей) для достижения поставленных целей. Если выпускники школы умеют организовать себя для достижения собственных целей, счита​ется, что школа как социальный институт выполнила свои функции. Весьма важной считается и «компетентность самопродвижения» («самопрезента​ции») как способность предъявить себя окружающим, ведь во взрослой жиз​ни выпускнику школы предстоит «предъявлять» себя на рынке труда, самоутверждаться в социуме.
Процесс овладения ведущими компетентностями в странах Евросоюза про​веряется у учащихся 9, 11, 13, 15 и 17 лет с помощью государственных стандар​тных тестов.
Отечественная педагогика выделяет в содержании обучения в качестве ве​дущих, ключевых компетенций следующие: 
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□ информационную компетентность (позволяет ориентироваться в совре​менном информационном пространстве, принимать решения на основе критически осмысленной информации и быть успешным);
□ способность к самообразованию (позволяет самостоятельно осваивать но​вые знания и умения, совершенствоваться профессионально и личностно, изменять квалификацию);
□ коммуникативную компетентность (позволяет получать необходимую информацию от людей и организаций, участвовать в принятии решений, убеждать на основе толерантного отношения к ценностям и интересам других людей);
□ способность к социальному взаимодействию (дает возможность использо​вать ресурсы других людей и социальных институтов для решения об​щих, социально значимых и своих проблем);
□ способность к самостоятельным решениям (обеспечивает собственный выбор действий и ответственность в любом социальном взаимодействии);
□ технологическую компетентность (позволяет осваивать и грамотно при​менять технологии в профессиональной деятельности и различных жиз​ненных ситуациях).
Нетрудно заметить, что ключевые компетентности отражают своеобразный интегрированный результат обучения, причем не тот, который привычно фик​сируется отметками по предметам в итоговом документе об образовании, а прямо ориентированный на главные социокультурные и личностные потреб​ности современной жизни.
9.3. ОРГАНИЗАЦИОННАЯ СТРУКТУРА
СОДЕРЖАНИЯ ОБУЧЕНИЯ 
Как реально «работает» содержание обучения в учебном процессе? Это мож​но представить в виде некой теоретической модели, которая выстраивает содержание обучения на нескольких уровнях, и каждому из этих уровней соот​ветствует определенный нормативный документ, который организует и фик​сирует содержание обучения.
1. Уровень общего теоретического представления                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
Для того чтобы воплотиться в практике, содержание обучения должно быть вначале обосновано как «допредметный минимум» (В. В. Краевский). Это не​кая теоретическая модель, которая представляет: какие компоненты следует включать в состав содержания обучения, какие образовательные цели реали​зует каждый компонент, какие связи должны быть между этими компонента​ми, как они будут функционировать.
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Рис. 11. Организационная структура содержания обучения
Такая исходная теоретическая модель содержания обучения выражена в Го​сударственном образовательном стандарте. В Конституции РФ существует по​ложение (статья 43) о том, что государство устанавливает федеральные госу​дарственные стандарты, поддерживающие различные формы образования и самообразования.
Государственный образовательный стандарт представляет собой своеобраз​ное педагогическое воплощение государственного заказа, обращенного к си​стеме образования. Он устанавливает единые нормы в освоении содержания обучения, так как ориентирует обучение на единые метапредметные (обще​предметные) компоненты:
□ реальные объекты изучаемой действительности;
□ общекультурные знания об изучаемой действительности;
□ общие и общеучебные умения и навыки, обобщенные способы деятель​ности;
□ ключевые образовательные компетентности.
Эти компоненты содержания реализуются на каждой возрастной ступени обучения, во всех учебных предметах. С их помощью складывается системо​образующая основа общего образования единого государственного уровня, и это позволяет российскому образованию соотносить себя с международной об​разовательной практикой, интегрироваться в мировое образовательное про​странство.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       
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Следует обратить внимание на то, что Государственный образовательный стандарт фиксирует некий оптимальный уровень содержания обучения и предоставляет государственные полномочия для его дополнения в конкретных условиях региона и школы (или вуза). Поэтому, например, в Государственном образовательном стандарте общего образования выделяются три уровня:
1) «федеральный компонент» — определяет единое для всей России общепредметное содержание обучения и минимально допустимый объем требова​ний к уровню подготовки выпускников образовательных учреждений;
2) «национально-региональный компонент» — дает полномочия регионам включать в содержание обучения свои нормативы в области изучения родного языка, литературы, истории, географии, художественной и тру​довой деятельности;
3) «школьный компонент» — позволяет учесть специфику организации про​цесса обучения в данной школе (например, школы полного дня, сельс​кой малокомплектной школы, школы с углубленным изучением ряда предметов), особенности контингента учащихся, их интересы, запросы родителей.  
2. Уровень учебного предмета
На этом уровне формирования содержания обучения конкретизируется представление о том, «чему учить»: определяется система учебных предметов, их последовательность, объем.
Нормативный документ этого уровня — Федеральный базисный учебный план. Это нормативный акт, который устанавливает перечень учебных предметов и объем учебного времени, отводимого для их изучения по ступеням общего об​разования: начальное общее образование (1—4-й классы), основное общее об​разование (5—9-й классы), среднее (полное) общее образование (10-11-й клас​сы). Федеральные базисные учебные планы существуют и для среднего и высшего профессионального образования.
Рассмотрим значение этого документа в организации содержания обучения на примере федерального базисного учебного плана для системы общего обра​зования.
Федеральный базисный учебный план предлагает распределение содержа​ния обучения с учетом того, что на федеральный компонент содержания дол​жно отводиться не менее 75% учебного времени, на национально-региональ​ный — не менее 10%, и на школьный компонент — не менее 10%.
Содержание среднего (полного) общего образования (10—11-й классы) ба​зисный учебный план предлагает строить не только как базовое, но и как про​фильное. Учебные предметы при профильном обучении группируются вокруг возможных предметных профилей (специализаций): физико-математическо​го, физико-химического, химико-биологического, биолого-географического, социально-экономического, социально-гуманитарного, филологического, ин​формационно-технического, агротехнологического, индустриально-технологи​ческого, художественно-эстетического, оборонно-спортивного. Сохраняются как обязательные дисциплины русский язык, литература, математика, исто-
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рия, иностранный язык, физкультура, но основное количество учебных часов получают предметы, определяющие специализацию конкретных профилей.
На основе базисного учебного плана разрабатываются учебные планы об​разовательных учреждений (школ, колледжей, вузов).
3. Уровень учебного материала
На этом уровне содержания обучения реально «наполняются» все элемен​ты учебного процесса в рамках конкретного учебного предмета. Нормативный документ этого уровня — учебная программа.
Учебная программа по любому предмету имеет общую структуру. В ней вы​деляются несколько обязательных разделов.
1. Объяснительная записка. Здесь определяются цели и задачи изучения дан​ного предмета, его развивающие и воспитывающие возможности. Как прави​ло, в этом разделе выделены основные научные идеи, которые лежат в основе учебного курса, указаны ведущие способы реализации программы, основные средства, которые позволят обеспечить учащимся качественное овладение учеб​ным содержанием, формулируются возможные пути организации внутрипредметных и межпредметных связей данного учебного содержания.
2. Тематический план курса, где в табличной форме представлено распреде​ление учебного содержания по темам, формам его изучения и предлагаемое для этого количество учебных часов.
3. Основное содержание программы включает подробную «расшифровку» каж​дой темы, указанной в тематическом плане курса: понятия, теории, законы, гипотезы, алгоритмы, способы и правила деятельности из области этого содер​жания.
Построение этого раздела в значительной мере зависит от ведущего компо​нента конкретного учебного предмета, которые подразделяются на:
□ учебные предметы с ведущим компонентом «научные знания» (матема​тика, физика, химия, биология, история, астрономия);
□ учебные предметы с ведущим компонентом «способы деятельности» (рус​ский язык, иностранный язык, информатика, черчение, технология, физкультура);
□ учебные предметы с ведущим компонентом «художественное образова​ние и эстетическое воспитание» (литература, изобразительное искусст​во, музыка).                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
4. Требования к знаниям, умениям и навыкам учащихся. Современные учеб​ные программы выделяют, кроме знания ведущего компонента данного учеб​ного предмета, еще четыре группы умений и навыков:
а) учебно-организационные (умения решать учебную задачу, владеть спо​собами самоконтроля, самооценки своего учебного труда, навыки раци​ональной организации самостоятельной учебной деятельности);
б) учебно-интеллектуальные (умения логически мыслить, решать учебные проблемы);
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в) учебно-информационные (умения самостоятельного поиска и отбора информации, ее хранения и использования);
г) учебно-коммуникативные (владение способами построения устной и письменной речи, общения в процессе учебной деятельности).
Содержание учебной программы конструируется различными способами: линейным, концентрическим, модульным.
Линейное построение содержания требует, чтобы учебный материал выстра​ивался последовательно, с постепенным усложнением и углублением знания. Причем новое содержание вводится на основе уже известного, и для этого спе​циально предусматривается повторение пройденного. Обучение по таким про​граммам позволяет экономить учебное время и успешно формирует логичес​кие связи знания.
Концентрическое построение содержания предусматривает изучение одного материала многократно, как бы на разных уровнях теоретического обобщения и углубления, на разных «концентрах» с расширяющимися «радиусами». Та​кое построение программ оправдано во многих случаях, поскольку с основны​ми научными понятиями и законами необходимо знакомить школьников дос​таточно рано, сначала на элементарном уровне, а позже расширять и углублять эти знания. Так, общее знакомство с грамматическими характеристиками час​тей речи дается на уроках русского языка в начальной школе, а морфология частей речи изучается уже в основной школе. Или общее понятие о клетке да​ется на уроках ботаники в 5-м классе, а современное научное учение о клетке представлено только в курсе биологии в 11-м классе.
Модульное построение содержания обучения предполагает выделение в ка​честве базовой учебной единицы не раздел курса или тему, а модуль. Предмет​ная область модуля включает:
□ учебные цели;
□ перечень необходимых материалов, инструментов, оборудования;
□ ключевые понятия;
□ тематический глоссарий;
□ описание основного содержания в форме краткого текста с иллюстра​циями (схемами, моделями), видеозаписи, CD;
□ основные операции и навыки, которые требуется отработать на практи​ческих занятиях;
□ контрольно-проверочные задания. 
Иными словами, структура модульного построения учебной программы предполагает выделять целевой план освоения учебного содержания, банк ин​формации в предметной области модуля и методическое руководство по до​стижению поставленных учебных целей.
4. Уровень учебной деятельности
Учитель и учащиеся в учебном процессе взаимодействуют на конкретном содержании, которое «материализовано» в деятельности на уроке, на экскур-
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сии, в домашней работе, то есть в главном дидактическом отношении «препо​давание — учение». Этот уровень содержания обучения находит свое вопло​щение в учебниках и учебных пособиях.
Учебники содержат изложение конкретного научного знания, а также по​знавательные задачи и упражнения для отработки умений и навыков. Дидак​тический анализ современных учебников для основной и профессиональной школы (Л. Я. Зориной, Д. Д. Зуева, В. В. Краевского, О. П. Околелова) пока​зывает, что более высокую педагогическую эффективность имеют те из них, где соблюдены следующие требования:
□ содержание учебника четко структурировано — выделены главные еди​ницы текста (части, разделы, главы, параграфы), иерархия целого и ча​сти выражена в системе символов, типографским исполнением шриф​тов и приемов печати;
□ представлены различные средства и методы, побуждающие учащихся к мотивированной познавательной деятельности (четкая постановка учеб​ных задач, обращения к области познавательных интересов учащихся, использование убедительных примеров, ярких фактов, парадоксальных суждений);
□ основное знание моделируется в символической или графической фор​ме, выделяются наиболее общие понятия и отношения, их закономер​ные взаимосвязи;
□ содержание учебника ориентировано на организацию самостоятельной познавательной деятельности учащихся (постепенное усложнение мате​риала, включение системы наводящих вопросов и скрытых подсказок, использование заданий для самоконтроля и самопроверки, памяток по организации самообразования);
□ в текст включены информационные «заставки» по проблемам истории на​уки, сведения из биографий выдающихся ученых и деятелей культуры, за​нимательная информация, расширяющая кругозор учащихся и побужда​ющая их к творчеству, сведения о новейших гипотезах науки и др.
При отборе информационного материала в учебнике автор ориентируется, в первую очередь, на ведущий компонент данного учебного предмета. Когда это условие нарушается, на свет появляются, например, учебники литературы для средней школы, где представлен научный литературоведческий анализ со​чинений русских классиков вместо материала для художественного познания действительности и приобщения учащихся к искусству художественного слова.
Научное содержание в учебнике может быть представлено как в логике со​временной науки (ее определенные области, разделы), так и в логике истории науки (от наблюдения явлений к их объяснению). Первый путь дает более це​лостную картину научного знания, но он труднее для восприятия учащимися. Второй путь увлекательнее, но требует специальных педагогических средств, чтобы у учащихся сложилась целостная картина научного знания. Выбор того или иного пути построения содержания учебника зависит от того, как постро​ена программа данного учебного курса — линейно, концентрически или мо​дульно.
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Модульный учебник выстраивает содержание в интегративной структуре. В нем нет привычного текста с подробным изложением материала, а каждый программный модуль представлен набором взаимосвязанных блоков:
1. Блок «вход» предназначен для актуализации опорных знаний и способов действий (это вопросы и вспомогательный текст, где приводятся опорные по​нятия и способы действия).
2. Теоретический блок содержит основной учебный материал, расположен​ный в определенном порядке:
□ дидактическая цель,                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       
□ формулировка учебной задачи,                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  
□ изложение основного содержания материала,
□ контрольный тест.
3. Блок «генерализации» — обобщение изученного содержания, восхождение от абстрактного к конкретному (примеры, иллюстрации, реальные ситуации).
4. Блок «применения» — система задач и упражнений.
5. Блок «стыковки» — совмещение пройденного материала с содержанием смежных модулей и межпредметных связей.
6. Блок «углубления» предлагает учебный материал повышенной сложности для учащихся, проявивших особый интерес к предмету.
7. Блок «выход» — контрольные задания. Учащимся, не выполнившим то или иное задание, предлагается вернуться в тот или иной предыдущий блок.
Модульный учебник может использоваться дифференцированно и для ос​новного, и для углубленного уровня освоения курса.
5. Уровень результата обучения
Содержание обучения проявляется и на уровне личностного развития уче​ника (его потребностей, интересов, способностей, ценностных ориентаций и убеждений). Ученик «присваивает» основные компоненты обобщенного соци​ального опыта, в которых реализуется содержание обучения, и его отношение к действительности приобретает личностный смысл, становится осмысленным.
Этот уровень содержания обучения реализуется в обратной связи учебного процесса как результат обучения, с ним непосредственно связана характери​стика его качества. Качество обучения — это:
□ мера реализации Государственного образовательного стандарта на лич​ностном уровне;
□ степень успешности освоения учащимися образовательных программ по предметам, предусмотренным учебным планом;
□ уровень личностного взаимодействия учителя и учащихся в процессе обучения, мера соотнесения «педагогического замысла» учителя и «жиз​ненного смысла» учеников.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   Объективно содержание обучения на уровне результатов заложено в вопро​сах экзаменационных билетов и письменных заданий, в тестах ЕГЭ.
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Следует помнить, что в рассмотренной нами иерархии пяти уровней содержания обучения каждый последующий опирается на предыдущий и все уровни находятся во взаимосвязи друг с другом. Иными словами, в материал конкретного урока, в параграф учебника должен быть включен и уровень тео​ретических представлений, и предметный уровень содержания обучения, а ре​ализацию всех уровней следует проверять на уровне результатов обучения.
Таким образом, содержание обучения представляет собой научное знание как специально организованную педагогическую систему. Современные теоретики обучения (В. П. Зинченко, В. В. Краевский, В. С. Леднев, И. Я. Лернер, В. И. Слободчиков, В. В. Сериков) определяют ведущие методологические ори​ентиры ее организации.
1. В содержании современного обучения ведущая роль принадлежит социокультурному контексту. Содержание обучения «черпается» из сово​купности достижений материальной и духовной культуры общества и строится на механизме интериоризации ценностей культуры во внутрен​ний мир личности.
2. Содержание современного обучения «выходит» в сферы функциональ​ной грамотности личности: лингвистической, коммуникативной, ком​пьютерной, естественно-математической, психологической, здоровье-сберегающей и др. Достаточное освоение содержания обучения на уровне функциональной грамотности не только обеспечивает личности эффективное действие в социуме, но и является фундаментом становления компетентностей.                                                                                                                                               
3. Усвоение содержания обучения — не формальная цель, а средство раз​вития познавательных способностей личности, ее способностей к ком​муникации, рефлексии и стремления к самосовершенствованию. Содер​жание обучения должно обеспечивать механизм экстериоризации, то есть «восхождения» от собственных мыслей к эмоциональной оценке и во​левым усилиям, к собственным действиям.
4. Содержание обучения направлено на формирование в каждой предметной области основных психодидактических компонентов:
• системы развития научных представлений;
• системы развития субъективных отношений
• системы развития индивидуальных стратегий и технологий деятель​ности.
5. Современное содержание обучения должно предоставлять учащимся возможность амплификации, то есть свободного выбора, поиска и на​хождения себя в учебном материале.
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Формы обучения

Глава 10
10.1. ОБЩЕЕ ОПРЕДЕЛЕНИЕ. ФОРМЫ ОБУЧЕНИЯ В СОЦИОКУЛЬТУРНОМ КОНТЕКСТЕ
В философии понятие «форма» рассматривается как внутренняя организа​ция содержания, то есть определенная упорядоченность, направленная на до​стижение совершенства, гармонии.
Понятие «форма обучения» определяет, каким образом должен быть орга​низован процесс обучения. Традиционно в педагогической литературе формы обучения рассматриваются однозначно: выделяется «урок как основная фор​ма обучения», экскурсия, лабораторное занятие, факультатив, домашняя ра​бота; применительно к профессиональному обучению рассматриваются лек​ция, семинар, консультация, производственная практика.
Но формы обучения нельзя представлять в виде простого перечисления. Они всегда существуют в определенном контексте, на определенном уровне устой​чивых характеристик целостного процесса обучения, в связях с целями, содер​жанием, средствами и методами обучения. Правомерно выделять формы обу​чения в социокультурном, дидактическом и личностном контексте.
В социокультурном контексте форма обучения рассматривается как систе​ма педагогического взаимодействия участников учебного процесса, направленная на решение определенных целей обучения.
Именно способы взаимодействия в системе «учитель — ученик», в первую очередь, создают предпосылки для учебных достижений учащихся.
Форма обучения как социокультурная характеристика определяет типы учеб​ных заведений и системы организации школ в различные исторические пери​оды развития культуры.
Исторически первой формой обучения является индивидуальная форма. В ней педагогическое взаимодействие строится как прямая связь между учи​телем и его учеником (рис. 12).
Обучение в этой форме позволяет максимально учитывать познавательные особенности ученика, его интересы, способности, настроение. Поэтому инди​видуальная форма обучения может обеспечивать весьма высокие результаты обучения в достаточно короткое время. Пример тому — репетиторство: интенсивное индивидуальное обучение, когда квалифицированный педагог
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Рис. 12. Индивидуальная форма обучения
может за несколько месяцев (и даже недель) привести в систему знания ученика по пред​мету за весь школьный курс.
Но индивидуальная форма обучения имеет серьезный «минус»: она очень затратна эконо​мически, поэтому не может быть массовой. Кроме того, постоянное обучение ребенка наедине с учителем лишает его необходимого общения со сверстника​ми и затрудняет социализацию.
В Средние века в практике монастырских школ сложилась индивидуально-групповая форма обучения. Само название указывает на то, что педагогическое взаимодействие учитель по-прежнему строит с отдельным учеником индиви​дуально, но обучение происходит в группе (рис. 13).
Каждый ученик дожидался своей очереди, чтобы ответить учителю задание, выслушать за​мечания и получить новое задание. В такой груп​пе все ученики были разного возраста и находи​лись на разном уровне обучения, так как средневековая школа не определяла сроков, уровня обучения: учились столько, сколько по​зволяли способности и возможности родитель​ского кошелька.
Рис. 13. Индивидуально-групповая форма обучения
Очевидно, что производительность труда учителя в индивидуально-груп​повой форме обучения была довольно низкой, и массовая школа не могла раз​виваться, обучая детей в такой форме.
Классно-урочная форма обучения родилась в практике братских школ Чехии в XVI веке и теоретически была обоснована Я. А. Коменским. Педагогическое взаимодействие в классно-урочной форме строится как фронтальное (рис. 14). Для организации обучения в такой форме создаются группы учащихся с постоянным составом — классы — на весь период обучения. Строго определя​ется время начала и завершения учебного года, продолжительность учебного дня, отдельного занятия. Каждый класс работает по единому годовому плану и программам, учебный день регламентируется расписанием уроков.
Основной единицей учебного процесса явля​ется урок, который посвящен одному определен​ному предмету. Учитель готовится к уроку, отби​рая учебный материал и тренировочные задания в расчете на условного «среднего ученика». На
Рис. 14. Классно-урочная форма обучения
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этом условии и строится фронтальное взаимодействие с учащимися. Во время урока учитель обращается ко всем учащимся одновременно: объясняет у дос​ки, демонстрирует достаточно различимые с разных мест класса иллюстрации, проводит диктант для письменной проверки изученного материала и др. Но оценивает учитель каждого ученика индивидуально.
Именно классно-урочная форма обучения стала основой развития массо​вой школы в Европе и до сих пор является самой экономичной. Только она позволяет одному учителю достаточно результативно обучать несколько десят​ков учеников (в XVII веке, во времена Я. А. Коменского, учителя братских школ учили до 100 и более учащихся в одном классе). Несомненным достоинством классно-урочной формы является обеспеченная ею четкая организация учеб​ного процесса. Это всегда высоко ценила государственная власть: школа, ра​ботающая по заранее созданным учебным планам и программам, имеющая определенный режим и регламент, хорошо управляема и в полной мере явля​ется социализирующим институтом государства.
Оставаясь до сих пор самой массовой формой обучения, классно-урочная форма «обнажила» свои существенные недостатки и проявила серьезные про​тиворечия с запросами образования в XXI веке.
Фронтальные способы организации обучения, ориентация на мифическо​го «среднего ученика» приходят в противоречие с индивидуальными особен​ностями учащихся, индивидуальным характером их познавательной деятель​ности. При фронтальном педагогическом взаимодействии в учебном процессе на уроке неизбежно «выпадают» как слабые, так и сильные ученики, нет воз​можности для личностного взаимодействия учителя и учащихся.
Фронтальное взаимодействие делает учителя неоспоримым «хозяином» учебной ситуации на уроке. Педагогическое воздействие от учителя к учени​кам постоянно и императивно, а обратная связь в таком взаимодействии (от ученика к учителю) возникает только на этапах контрольных опросов. Поэто​му учитель с трудом представляет себе «зону ближайшего развития» конкрет​ного ученика, а чаще не представляет совсем.
Классно-урочная форма ограничивает (и даже игнорирует, запрещает) об​щение учащихся в учебной деятельности, их сотрудничество и взаимопомощь. Феномены «подсказок» и «шпаргалок» — это детище фронтально организо​ванного обучения.
Жесткая структура содержания обучения, закрепленная календарно-тематическими планами, программами, едиными учебниками, затрудняет включение новой, современной информации и способов деятельности в новых областях.
Временное пространство урока, ограниченное 45 минутами, в большей мере подходит для передачи вербальным (словесным) способом определенных «пор​ций» готового знания и не позволяет организовывать познавательную деятель​ность учащихся проблемно-поисковыми методами.
Очевидность этих противоречий породила утверждение о кризисе классно-урочной формы обучения. Особенно остро проблема кризиса обсуждалась в начале XX века, и в качестве способов его преодоления в разных странах рож​дались формы обучения, пытавшиеся избежать самых серьезных недостатков классно-урочной формы.
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Любопытно, что во времена развития массовой школы в Западной Европе (XVIII век) Англия не была знакома с классно-урочной формой обучения, и здесь возникла оригинальная форма фронтального педагогического взаимо​действия, ставшая известной под названием Белл-ланкастерская система (или мониторная система).
Ее родоначальник — сэр Ланкастер, обуреваемый идей организовать боль​шую школу для детей бедняков, собрал в 1798 году в Лондоне более тысячи детей с фабричных окраин и начал учить их грамоте, обходясь без учителей. Священник Белль использовал эту систему в Индии (в Мадрасе), где служил в сиротском приюте для детей английских солдат. В 1811 году в Англии уже воз​никло «Национальное общество распространения образования среди бедных», которое организовало школы по системе Ланкастера и Белля.
В России на эту форму обучения обратило внимание правительство Алек​сандра I, увидев в ней дешевый способ устройства начальных школ для народа. В 1816 году для изучения белл-ланкастерской системы в Лондон были направ​лены четыре студента Главного педагогического института, но в России она не прижилась. Известно только, что ее использовали декабристы, отбывавшие ссылку в Сибири, для обучения грамоте крестьянских детей.
Как строится белл-ланкастерская форма обучения?
Вся масса учащихся (а их было всегда несколько сотен) делится на группы по 10 человек, на «десятки». В опыте Белля «десятки» формировались с учетом возраста детей: в одних были пяти-шестилетние, в других — семи-восьмилетние и т. д. Во главе каждой десятки учитель назначал «монитора» из числа бо​лее старших и смышленных учеников.
Помещение школы (как правило, арендовался большой сарай, амбар) пред​ставляло собой множество длинных столов со скамьями. За каждый стол уса​живались две «десятки» учеников.
Рис. 15. Белл-ланкастерская форма обучения
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Занятия в школе начинались в 8 часов утра только с «мониторами». В тече​ние двух часов учитель учил их тому, что они должны будут передавать учащимся своей «десятки». Учебников в такой школе не было, весь учебный материал заучивался со слов учителя. «Мониторы», приступая к своим «учительским» функциям, слово в слово повторяли то, что им говорил учитель. Сам учитель, прохаживаясь вдоль столов, осуществлял общий надзор за порядком и дисцип​линой, поддерживал иерархию взаимоотношений «мониторов» и рядовых уча​щихся. Понятно, что в белл-ланкастерской форме можно было освоить только самые азы грамоты.
Мангеймская система — еще одна форма обучения, построенная на фрон​тальном педагогическом взаимодействии учителя с учащимися. Ее автор — Йозеф Антон Зиккингер (1858—1930), немецкий педагог и реформатор школы. Эта система впервые была применена им в школах г. Мангейма, поэтому полу​чила одноименное название (в западной педагогике начала XX века называть педагогические проекты именами мест, где они впервые применялись, было своеобразной традицией).      Й.-А. Зиккингер, как и многие его современники, отчетливо осознавал один из главных недостатков массовой классно-урочной формы обучения — ее иг​норирование индивидуальных особенностей учащихся. Он предложил, не раз​рушая основ классно-урочной формы, несколько дифференцировать учебный процесс с учетом различий в умственном развитии учащихся. В каждой учеб​ной параллели школы создавались четыре типа классов с особыми программа​ми и разным сроком обучения:
1) «основные» классы — для детей, имеющих «средние способности»;
2) классы «для малоспособных учащихся»;
3) «вспомогательные» классы для «умственно отсталых детей»;
4) «переходные» классы для наиболее способных учащихся, которые будут продолжать обучение в гимназиях и высшей школе.
Отбор детей в классы осуществлялся на основе психометрических обследо​ваний и характеристик учителей. Зиккингер полагал, что учащиеся «малоспо​собные» и «средних способностей» смогут, освоив программу своего уровня, переходить в классы с более высоким уровнем обучения.
Эта форма обучения в первые десятилетия XX века имела много сторонни​ков не только в Германии, но и во Франции, Бельгии, Дании, Швейцарии, Польше. Однако в процессе ее более широкого применения стало ясно, что «педагогический отбор» Й.-А. Зиккингера не только не внес начала индивиду​ализации в классно-урочную форму, а на деле оказался механизмом социаль​ной селекции детей в образовании.
Попытки преодоления кризиса классно-урочной формы обучения в начале XX века вызвали к жизни многочисленные эксперименты, которые выстраи​вали педагогические «контуры» групповой формы обучения.
Педагогическое взаимодействие в этой форме обучения устанавливается со специально организованной группой учащихся. Группа — не уменьшенная ко​пия класса, а особое социально ориентированное объединение учащихся, по​строенное на их свободном общении и учебных интересах.
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Одним из первых вариантов групповой формы обучения был «Виннетка-план». Название системы обучения происходит от названия местечка Уиннетка штат Мичиган в США, в школе которого она была впервые применена.
Автор этой системы американский педагог К. Уошберн был озабочен организацией индивидуального содержания и темпа обучения детей, но при сохранении основных атрибутов классно-урочной формы — постоянного состава учащихся классов и единой для всех основной программы.
Учебное время учащихся в системе К. Уошберна делилось на две части:
□ до обеда дети занимались самостоятельно, изучали один и тот же про​граммный материал, но каждый в своем темпе;
□ после обеда учебная деятельность шла в группах по интересам, и учащи​еся, осваивая предусмотренный программой учебный материал, учились работать сообща, соотносить свой темп с общим, делиться знаниями и умениями с товарищами.                                                                                                                                                                                                        
Самым радикальным преобразованием классно-урочной формы с ее систе​мой фронтального педагогического взаимодействия явился «Дальтон-план». Впервые эта система была применена в г. Дальтон штата Массачусетс в США. Ее автор — педагог-экспериментатор Елена Паркхерст. В своей школе она стро​ила обучение на трех основных принципах:
□ свобода: ребенку предоставлялось право заниматься теми предметами, которые его интересуют сейчас, и тем материалом, который его захваты​вает; ему дана возможность свободного выбора источников информации, книг, места занятий, круга общения;
□ самостоятельность: каждый ученик работает над учебной задачей само​стоятельно, в своем темпе, в соответствии со своими способностями;
□ сотрудничество: кроме индивидуальной работы, организуется «коопера​ция», то есть работа в группах (чаще разновозрастных, чего нельзя себе представить в классно-урочной форме), учащиеся вместе устанавлива​ют правила работы, общения и поведения.
Учебный процесс в форме Дальтон-плана организуется следующим обра​зом. Класс делится на группы по личному выбору самих учащихся.
С 8.45 до 12.00 после короткого «разъяснения в кругу», когда дети получают напутствие от учителя и выбирают себе задания, они работают в лабораториях (предметных кабинетах). Каждый ученик сам регулирует свое время и объем работы, для этого у него есть личная «подрядная карточка» (contract cart), где за каждую неделю фиксируется изученный материал по предмету. Учитель ве​дет свою «учебную карточку» на каждого ученика, где учитывает, когда и сколь​ко времени он работал в его лаборатории.
С 12.00 до 12.30 — собрание учебных групп: обсуждение выполненных ра​бот, обмен мнениями.
С 12.30 до 13.00 — отчеты групп перед учителем в предметной лаборатории.
С 13.00 до 16.00 — занятия спортом, художественным творчеством, ручным трудом.
Домашних заданий в такой школе нет. Один раз в месяц проводятся заня​тия по предмету для всего класса: учитель делает обзор основного содержания
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учебного материала в объеме месячного курса или проводит конференцию по особенно трудным темам. 
Дальтон-план был очень популярен в начале XX века не только в США и За​падной Европе, но и в Советской России. В старших классах городских школ в 1920-х годах использовался так называемый лабораторно-бригадный метод. Это не что иное, как приспособленный к российской действительности Дальтон-план. Широкого применения он не получил, так как требовалось организовы​вать в школах систему предметных лабораторий. Кроме того, итоги учебной ра​боты по каждому предмету подводились в форме отчета бригады (группы): учащиеся выдвигали для этого лучшего «специалиста» по предмету, а учитель по его ответу выставлял итоговую оценку всей бригаде. Для значительной части учащихся лабораторно-бригадная форма предоставляла возможности вообще не утруждать себя учебной работой, но учащиеся с определившимися познаватель​ными интересами, напротив, получали условия для углубленного изучения ин​тересующего предмета и для самообразования.
Сейчас Дальтон-план устойчиво востребован во многих странах Западной Европы (в Бельгии, Голландии, Германии, Швеции), прежде всего в начальной школе. Его неоспоримые достоинства как формы обучения:
□ учащиеся работают спокойно и в своем темпе, «слабые» всегда могут рассчитывать на индивидуальные консультации учителя в лаборатории и на поддержку своей группы, а «сильные» имеют возможность под ру​ководством учителя оторваться от общей программы и углубиться в предмет;
□ учащиеся чувствуют себя в такой системе более свободно, чем на уроке, здесь царит атмосфера доброжелательных отношений и серьезного тру​да, нет необходимости в прямом авторитарном дисциплинировании;
□ учащиеся учатся ценить время, планировать свою работу, осваивают опыт самостоятельной учебной деятельности.
Но, к сожалению, знания учащихся, работающих в школе по форме Даль​тон-плана, в результате оказываются фрагментарными. Сказывается излиш​няя ориентация этой системы на интересы детей и условия их выбора. Поэто​му старшая средняя школа, задача которой — подготовить выпускников к поступлению в вузы, эту форму обучения не использует.
Кооперативная форма обучения. Эта форма обучения строится не только как педагогическое взаимодействие учителя и учащихся, но и как учебное взаимо​действие учащихся друг с другом, как их организованное сотрудничество.
В отечественной педагогике в последней четверти XX века эту проблему разрабатывали 3. И. Васильева, М. Д. Виноградова, С. И. Иванова, В. В. Ко​тов, X. Й. Лийметс, И. Б. Первин и др. В 1970-1980 годах в советской дидак​тике эта форма обучения именовалась «коллективное обучение».
Современная дидактика рассматривает обучение как социальный процесс, основанный на межличностном взаимодействии учителя и учащихся, на их общении и кооперативном сотрудничестве.
Кооперативная форма обучения строится на основе организации учащихся в кооперативные группы. Кооперативная группа может иметь различный со-
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став, и ее размер в значительной мере определяет характер учебного взаимо​действия учащихся.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
1. Групповая работа в парах (группа из двух человек).
Парная работа учащихся использовалась еще в школах ордена иезуитов. Основатель ордена иезуитов Игнасий Лойола (1491—1556) явился и создателем уникальной школьной системы, с особой дисциплиной и очень высоким каче​ством подготовки религиозных деятелей и светских интеллектуалов, будущих дипломатов, законодателей, миссионеров.
В школе иезуитов каждому ученику назначался его «соперник», и они со​ставляли своеобразную противоборствующую пару. Ученикам школы иезуи​тов внушалось, что самое почетное достижение — это уловить ошибку своего соперника, уличить его при свидетелях, превзойти его и удовлетворить свое честолюбие.
Такая технология парной работы давала не только учебный результат, но и выстраивала особую философию жизни, особую нравственность иезуита, ко​торый готов был в осуществлении своей цели идти против любой альтернати​вы, всегда находить и уничтожать противника.
Современная педагогика предлагает строить парную работу не на механиз​ме противодействия и соперничества, а на механизме кооперации (рис. 16).
Работа в паре как кооперативной группе предлагает взаимодействие уча​щихся как «соавторов», например при решении общей задачи, при подготовке к сочинению. Или это может быть работа в «режиме интервью»: каждый член пары по заранее изученному материалу готовит вопросы и интервьюирует своего товарища, потом они меняются ролями. Наконец, это может быть по​следовательный пересказ друг другу определенной части учебного материала. В такой маленькой группе невозможно бездельничать и долго ссориться, здесь активно набирается опыт кооперации.
2. Групповая работа в «тройках» (учебная триада).
С появлением третьего человека межличностное взаимодействие в группе усложняется: возникает соблазн «дружить» вдвоем против третьего. Но эти от​ношения обогащает более сложный опыт поиска решений внутри группы (рис. 17).
Каждый член «тройки» может выполнять свои учебные задания (их учитель предлагает под символами «А», «В», «С»), потом задания обсуждаются и про-
Рис. 16. Групповая работа в парах       Рис. 17. Групповая работа в «тройках»
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веряются в определенной последовательности, которую определил учитель, маркируя задания символами. Один из учащихся может выполнять роль про​веряющего работы товарищей. Здесь легко обнаруживается склонность уча​щихся к лидерству, их разногласия по поводу контроля и оценки.
3. Групповая работа в «-четверках» (учебный «квартет»).
В такой группе межличностные связи меняются: появляется возможность выбирать себе партнера и работать двумя парами. Пары могут меняться при смене учебных заданий или могут побуждаться к соревнованию друг с другом и к взаимной проверке.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                       
4. Групповая работа в «пятерках» (учебные «звездочки»).
По мнению многих исследователей и учителей-практиков, это — опти​мальный состав кооперативной группы. В группе из пяти человек появляется возможность ввести определенные организующие роли, выполняя которые, учащиеся включаются в продуктивное общение, сотрудничают, и их позна​вательная деятельность активизируется. Это своеобразная модель хоккейной команды, где у каждого игрока своя функция, а все вместе добиваются об​щей победы.
Выделяются следующие основные роли, обеспечивающие сотрудничество учебной группы:
«Организатор» (командир «звездочки», капитан команды и т. п.) — помога​ет учителю организовывать работу группы, следит за выполнением инструк​ций к заданиям, устанавливает очередность высказываний членов группы, за​дает уточняющие вопросы.
«Инициатор» — помогает членам группы в поиске нужной для выполнения задания информации, делится своими знаниями, высказывает свои аргумен​ты при обсуждении, заражает товарищей эмоциональным подъемом.
«Регистратор идей» — фиксирует работу всех членов группы, записывает их высказывания и мнения, группирует их, устанавливает связи, подводит итоги, делает выводы.
«Деструктор» — это роль сомневающегося скептика, который требует объяс​нения отдельных вопросов, «запутывает» товарищей и провоцирует их на по​иск новых доказательств.
Рис. 18. Групповая работа в «четверках»       Рис. 19. Групповая работа в пятерках»
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«Контролер» — входит в контакт с учителем (получает особые «секретные» контрольные вопросы), проверяет, как члены группы усвоили новую инфор​мацию; он может по-новому сформулировать контрольный вопрос или потре​бовать доказательства правильности решения задачи.
При создании кооперативных групп следует учитывать:
□ уровень учебных достижений учащихся по предметам,
□ индивидуальный темп учебной работы,
□ характер внеучебных интересов учащихся,                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
□ межличностные отношения.
Все это главные организационные параметры групповой работы. Но суще​ствуют еще базовые психологические механизмы, на которых строится сотруд​ничество в кооперативных группах57:
□ познавательная взаимозависимость между членами учебной группы (она утверждается путем установления групповой идентичности, когда груп​па выбирает себе имя, девиз, символику, песню, речевку);
□ индивидуально-групповая ответственность (по существу, это первый при​знак коллективной взаимной ответственности: «один за всех и все за од​ного»);
□ поддерживающее взаимодействие (специальная работа по формированию у учащихся опыта совместных переживаний и размышлений, сочувствия и взаимопомощи, дружеского доверия);
□ социальные умения и навыки общения (развитие интереса друг к другу, при​нятие различий своих индивидуальностей, формирование умений раз​решать конфликты, в том числе в творческой деятельности);
□ рефлексивный групповой процесс (организация процесса осмысления со​бытий в группе, обсуждения результатов деятельности, ситуаций проти​воречий и состязательности).                                                                                                                                                                                                                 
Таким образом, в социокультурном контексте форма обучения обусловли​вается педагогическим взаимодействием следующих видов:
□ «учитель — ученик» — индивидуальная форма;
□ «учитель — класс» — фронтальная форма;
□ «учитель — группа учащихся» — групповая форма;
□ «учитель — группа — ученик» — кооперативная форма.
10.2. ФОРМЫ ОБУЧЕНИЯ
В ДИДАКТИЧЕСКОМ КОНТЕКСТЕ
В дидактическом контексте форма обучения характеризуется как особенность организации учебной работы учащихся на определенном содержании.
---------------

57 Иванова С. П. Современное образование и психологическая культура педагога. Псков, 1999. С. 107-115.
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Урок — основная форма организации обучения в классно-урочной системе. Уроки проводятся по разным предметам, на разных ступенях школы, с учащи​мися разного возраста, но все их объединяет общая структура, которая и несет в себе главные признаки этой дидактической формы.
Вопрос о структуре урока достаточно важен, не случайно о ней шли споры в течение всего XIX и XX века. Впервые структуру урока как дидактической фор​мы определил Я. А. Коменский, и сделал это по модели природосообразного познания мира:
□ «наблюдение» (ощущение);
□ «пояснение» (разум);
□ «упражнение» (память, речь, рука).
По мысли Коменского, именно так «движется ум в познании предметов», поэтому учитель должен организовывать эту же последовательность познава​тельных действий ученика.
Но уже в конце XVIII и в XIX веке корифеи европейской дидактики настаи​вали на том, что все уроки должны иметь постоянную структуру, определяющу​юся последовательностью действий преподавания. Структура урока, разработан​ная И. Ф. Гербартом, оказалась на редкость живучей и без труда обнаруживается даже на уроке в современной школе:
□ организационный момент,
□ проверка домашнего задания,
□ объяснение нового материала,
□ закрепление изученного,
□ подведение итогов урока, задание на дом.
Против такой жесткой структуры урока выступал в середине XIX века клас​сик отечественной педагогики К. Д. Ушинский. Он настаивал на том, что ди​дактическая структура урока должна определяться его «идеей», а не формаль​ной целостностью.
Дидактическая структура урока сегодня зависит от цели обучения, от со​держания изучаемого материала и характеризуется следующими компонентами:
□ актуализацией имеющихся знаний и способов действия;
□ формированием новых понятий и способов действия;
□ применением умений и навыков.
Эти структурные компоненты могут быть реализованы как основные этапы на одном уроке (в таком случае он строится как «комбинированный») или опре​делять сущность отдельного типа урока: урока изучения нового материала, урока закрепления знаний и формирования умений, урока проверки знаний и умений.
На уроках каждого типа используется различная форма взаимодействия учи​теля и учащихся: на уроках, посвященных изучению нового материала, целе​сообразна фронтальная и групповая форма взаимодействия; при закреплении знаний и формировании умений целесообразно сочетание фронтальной и ин​дивидуальной или фронтальной и групповой форм педагогического взаимо​действия; уроки проверки знаний требуют фронтальных форм взаимодействия.
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В педагогической теории и практике XX столетия не раз возникали перио​ды резкой критики урока как ведущей формы обучения, которая в одних слу​чаях заканчивалась полным отходом от урока (как это произошло с распрост​ранением прагматической педагогики или комплексными программами ГУСа в советской России), а в других — поисками «скрытых» возможностей урока, его нереализованных достоинств и новых функций в организации познаватель​ного процесса.
В настоящее время, с развитием новой информационно-образовательной среды, где решающую роль играют компьютерные технологии, вновь настой​чиво говорится о неизбежном прощании с традиционным уроком.
Но урок как форма обучения способен очень органично интегрировать нестандартные организационные начала. Творчески работающие учителя с ус​пехом проводят уроки-лекции, уроки-семинары, уроки-практикумы, уроки-дискуссии, уроки-мастерские, уроки — деловые игры. Такие уроки содержат достаточный потенциал для самостоятельной работы учащихся и свободы вы​бора, для проявления творческой активности в решении познавательных и практических проблем, в дискуссии, в театральной драматизации.
В практической педагогике существуют понятия «внеурочная работа», «вне​классная работа». Это, по существу, синонимы, так как они обозначают учеб​ную работу за пределами урока и школьного класса. Существуют и внеуроч​ные формы обучения: учебные экскурсии, факультативные занятия и домашняя работа.
Учебная экскурсия (от лат. excursio — вылазка) — это форма обучения, кото​рая организует познавательную деятельность учащихся вне школы, в реальных условиях существования изучаемых объектов и явлений.
Великие педагоги, начиная с Я. А. Коменского, настойчиво советовали об​ращать взгляды учеников на предметы и явления в живой природе и показы​вать изобразительную наглядность только в тех случаях, когда это сделать невозможно в условиях природы. Ж.-Ж. Руссо, со свойственной ему катего​ричностью, вообще считал наглядным только обучение на образах реальной природы. В своем педагогическом романе «Эмиль, или О воспитании» он опи​сывает, как воспитатель обучает Эмиля астрономии не по атласу звездного неба, а на крыше дома в безоблачные ночи, как мальчик постигает географию во вре​мя многочасовых прогулок верхом по окрестностям.
В конце XIX века в нашей отечественной педагогике широко использовал​ся «предметный метод» обучения. Его разрабатывали и пропагандировали К. Д. Ушинский, В. П. Вахтеров, применяли Л. Н. Толстой, Н. А. Корф, Н. Ф. Бунаков. Учебная экскурсия получила свои права как форма обучения именно с этого времени в связи с предметным методом. Так, В. П. Вахтеров писал: «...обучение предметное, с опытами и наблюдениями, с экскурсиями... сообщили бы нам более веры в свои силы, в свои знания и в свои умения. А чем больше в нас этой веры, тем светлее наши взгляды на жизнь, тем больше в нас надежд на лучшее будущее, тем больше в нас силы, охоты, решимости ра​ботать»58.
----------------

58 Вахтеров В. П. Избранные педагогические сочинения. М., 1987. С. 294.
219
Учебные экскурсии прямо соотносятся с содержанием учебных предметов и обязательно планируются в их программах: например, естественно-научные экскурсии предполагают «выход» учащихся во главе с учителем в Ботаниче​ский сад, в Зоологический музей, на селекционную станцию, в химическую лабораторию, в лес, на берег водоема и др.; краеведческие экскурсии связаны с посещением краеведческого музея, места работы археологической экспедиции, исторических и памятных мест; производственные экскурсии предполагают знакомство с работой промышленных, сельскохозяйственных предприятий, предприятий транспорта и строительства.
Нередко экскурсия предваряет изучение большой новой темы, чтобы пред​ложить такие новые наглядные впечатления, такую новую информацию, ка​кие невозможно организовать в школе на уроке. Так, перед изучением темы «Животный мир пустыни» младшие школьники отправляются на экскурсию в Зоологический музей и осматривают представленные в натуральную величину чучела слона, льва, гиены, змей, слушают комментарии экскурсовода. Такая экскурсия будет способствовать развитию познавательных интересов учащих​ся в данной предметной области, обеспечит устойчивую мотивацию.
Экскурсия может быть использована для закрепления изученного учебного содержания, для выявления его связей с реальной жизнью, с практической производственной деятельностью людей. Так, после изучения в курсе отече​ственной истории темы «Первая русская революция 1905—1907 гг.» школьни​ки едут на экскурсию в музей политической истории. Они осматривают экспо​зицию, посвященную жизни и быту петроградских рабочих, чиновников, мещан конца XIX — начала XX века, слушают рассказ экскурсовода, задают вопросы, а после экскурсии пишут свои размышления о причинах и поводе революционных событий в Петербурге в январе 1905 года.
Факультативные занятия — форма организации учебной работы по выбору, параллельно с уроками по обязательным учебным предметам. Учебный план позволяет организовывать факультативные занятия в тех областях знания, ко​торыми интересуются учащиеся не только данного класса, но и других классов в параллели. Нередко факультатив решает задачи углубленной подготовки уча​щихся по тем предметам, которые требуются для конкурсных экзаменов в вузы.
Предметные кружки призваны расширить и обогатить знания учащихся по предмету, как бы «раздвинуть» рамки уроков и обязательного материала учеб​ников. Занятия кружка ведет сам учитель-предметник. На них он выносит за​нимательный материал, для которого нередко не остается времени на уроке, экспериментальные и опытные задания по изучаемым темам, материал повы​шенной трудности, в котором очень заинтересованы учащиеся с уже опреде​лившимися интересами в этой области знания.
С деятельностью кружков часто связано проведение в школах предметных олимпиад и конкурсов, выставок ученического творчества.
Домашняя учебная работа является составной частью учебного процесса:
□ это обязательная форма обучения;
□ учитель опосредованно руководит домашней работой (объясняет необ​ходимый материал на уроке, подбирает и комментирует домашнее зада​ние, дает образцы выполнения и т. д.);                                                                                                                                                                                                       
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□ проверка результатов выполнения домашней работы организуется на последующем уроке;
□ в процессе домашней работы происходит закрепление и повторение изу​ченного на уроке учебного материала;
□ только в условиях домашней работы по-настоящему реализуется инди​видуальная форма организации познавательной деятельности учащихся.
Но, являясь своеобразной «проекцией» урока, домашняя работа выполняет в учебном процессе и свои самобытные функции.
1. В основе домашней работы лежит самостоятельная познавательная дея​тельность ученика, требующая самоорганизации умственного труда. Самоорга​низация умственного труда школьника предполагает очень важные умения и навыки:                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
□ умение подчинять свою умственную деятельность определенной цели и задачам;
□ умение мотивировать свою самостоятельную работу («захотеть делать уроки»;
□ умение выстроить режим своей умственной деятельности (рациональ​ная организация времени выполнения заданий и отдыха, порядок на ра​бочем месте, соблюдение правил гигиены умственного труда);
□ умения и навыки планирования своей деятельности;
□ умение самостоятельно выбирать способы своей познавательной деятель​ности;
□ умение организовать самоконтроль и самооценку своей учебной деятель​ности;      
□ проявление таких качеств личности, как внимательность, собранность, терпение, настойчивость.
Иными словами, в условиях самостоятельной учебной деятельности про​исходит не только усвоение знаний и способов деятельности, не только дости​жение определенного уровня теоретического мышления, но и овладение сво​им поведением.
Домашняя работа требует специальной педагогической организации со сто​роны учителя, не меньшей, чем урок. Недостаточно просто объявить домаш​нее задание и записать его в дневник. Формальная организация домашней работы не просто затрудняет самостоятельную учебную деятельность школь​ников, но и способствует культивированию безответственности, неорганизо​ванности, закрепляет несовершенные способы интеллектуального труда, не​редко отвращает от работы с учебником и чтения вообще.
И объем домашней работы не должен быть всегда «усредненным». Одно и то же количество задач по математике окажется совершенно непреодолимой труд​ностью для одного ученика и явно недостаточной нагрузкой для другого. Имен​но домашняя работа дает возможность учителю учесть индивидуальные особен​ности учащихся, на которые почти невозможно сориентироваться на уроке.
2. В системе домашней работы у школьников складывается важнейшее до​стижение — умение учиться, то есть они овладевают не только содержанием
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учебного предмета, но и умениями, навыками изучения этого предмета. Если ученик старательно выполняет домашнее задание, правильно решает задачи по математике, то он, вероятно, умеет решать задачи, но это вовсе не значит, что он умеет учиться. Решение задач другого уровня, более сложных, или задач по физике, а не по математике может вызвать у него затруднение, а с письмен​ным заданием по истории он вообще не справится.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
Умение учиться предполагает обобщенные умения и навыки целенаправленно организовывать и осознанно совершать акт решения познавательной задачи. Выполняя домашнюю работу, учащиеся должны овладевать:
□  умениями воспринимать и осмыслять знание, заключенное в тексте учеб​ника (делить на смысловые части, выделять главное, делать выписки, составлять план, самостоятельно выделять проблему, обобщать прочи​танное, формулировать выводы);
□ умениями закреплять и применять знания (умение заучивать отобранный материал, воспроизводить его в различных видах пересказа (по плану, близко к тексту, своими словами), умение выполнять упражнения на раз​личном содержании по образцам, по алгоритму, с использованием па​мятки, инструктажа, в творческой форме, предложив свой способ реше​ния, умение подготовить доклад, реферат, выступление в дискуссии);
□ умениями организационными (соблюдать режим дня, устанавливать опре​деленный порядок на рабочем месте, контролировать себя и побуждать, оценивать результаты своих действий, планировать свой рабочий день и свою деятельность на продолжительный период).
Организуя домашнюю работу, учителя должны обращать внимание не толь​ко на ее содержание, на операционный и оценочный компоненты, но и на мо​тивацию самостоятельной познавательной деятельности учащихся. Умение учиться начинает складываться уже у младших школьников, когда в домашней работе они систематически выполняют учебные действия по образцу, под кон​тролем родителей и старших членов семьи. Как показали специальные иссле​дования (А. К. Громцевой, В. А. Кулько, П. И. Пидкасистого, Т. Д. Цехмистровой) у младших школьников нередко складываются такие типы мотивации самостоятельной учебной деятельности: отрицательное отношение к домаш​ней работе индифферентное или безразличное отношение, в лучшем случае — ситуативный интерес к отдельным заданиям. Сейчас много говорят о перегрузке школьников домашней работой. Причины этого часто ищут в несовершенстве учебных программ, в плохих учебниках, слишком объемных учебных задани​ях. Но стоит обратить внимание и на то, что мотивация домашнего самостоя​тельного учения младших школьников нередко складывается по этим трем ти​пам, а, как известно, дело, которое представляется неинтересным и ненужным, делать хорошо достаточно трудно. Таким образом, о побуждении к увлеченной самостоятельной умственной деятельности не может быть и речи.
Устойчивая мотивация к домашней самостоятельной работе возникает при выполнении заданий, учитывающих познавательные интересы учащихся, пред​лагающих применить известный способ решения в новой ситуации, найти свой способ. В опыте многих учителей хорошие результаты дают специальные за-
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нятия (включенные в план часов классного руководителя), например, на темы: «Как правильно работать с учебником», «Как учить стихи», «Как организовать свой рабочий день», «Делаем уроки вместе с компьютером» и др.
В нашей педагогической литературе есть совершенно удивительный роман о любви к учению и домашней работе. Он называется «Учение с увлечением», его написал замечательный писатель С. Л. Соловейчик в конце 70-х годов про​шедшего века. Ни в одной стране мира нет ничего подобного — романа о школь​ных уроках и домашней работе. В нем увлекательно (потому что это роман для школьников) и вместе с тем теоретически совершенно обоснованно обсужда​ются проблемы организации учеником своего умственного труда, воли, вни​мания, памяти.
Такие книги, прочитанные вовремя и обсужденные с учителем и товарища​ми, принесут огромную пользу и в деле становления ценностно-волевого ком​понента домашней работы. Настроить себя на работу, иногда заставить себя сесть за уроки и выучить их ученик сможет, если примет значимость (ценность) для себя или ожидаемой хорошей оценки, или похвалы родителей, или перс​пективы поступления в вуз.
3. Домашняя работа формирует у школьников готовность к самообразова​нию. Совершенно естественно, что дома ученик получает возможность углу​биться в изучение того предмета или учебного материала, который его интере​сует (правда, это часто делается в ущерб «нелюбимым» предметам). Ученик ищет дополнительные источники информации, чтобы качественно выполнить задание, нередко даже расширяет границы обязательного задания.
Учителя, которые придают значение этой функции домашней работы, пред​лагают не только общие для всего класса задания воспроизводящего характе​ра, но и индивидуальные задания для отдельных учащихся. При организации домашней работы целесообразно предлагать учащимся выбор: количества за​даний, заложенного в них разного содержания, сроков выполнения, источни​ков информации и способов оформления заданий. Иными словами, чем пол​нее в домашней работе реализуется индивидуальность ученика, тем активнее будет протекать его познавательная деятельность и происходить становление готовности к самообразованию.
10.3. ФОРМЫ ОБУЧЕНИЯ
В ЛИЧНОСТНОМ КОНТЕКСТЕ
Успех процесса обучения, где взаимодействуют личности учителя и учащих​ся, в значительной степени зависит оттого, как, в какой форме осуществляют​ся в нем такие значимые личностные процессы, как коммуникация, взаимо​понимание, рефлексия.
Личностный контекст формы обучения характеризуется как определенная педагогическая ситуация передачи информации, обмена ею. Обучение может стро-
223
иться как ситуация, которая разделяет участников на тех, кто учит, и тех, кто учится («монолог»), а может быть организовано как ситуация личностного вза​имодействия учителя и учащихся («диалог»).
Монолог как форма педагогической организации ситуации обучения сло​жился в ранней средневековой культуре Западной Европы, где господствовал догматический принцип «magister dixit» («учитель сказал»). Все обучение стро​илось на чтении и заучивании текстов Священного Писания на латинском язы​ке. Учитель произносил эти тексты наизусть, чаще читал по книге и ни слова не добавлял от себя.
Культура Нового времени, вносившая в образование достижения наук, не только не отказалась от монологической формы обучения, а еще более укре​пила ее. Учитель представлялся носителем знания, «облеченным миссией» всех просвещать. Слово учителя служило почти в прямом смысле «источником зна​ния» для большинства учеников.
В течение многих столетий школа не мыслила себе иной организационной формы педагогического взаимодействия учителя с учениками, нежели моно​лог, который органично вошел в классно-урочную систему обучения и до сих пор широко представлен в школьной практике.
Каковы педагогические возможности монолога, его несомненные достоин​ства, позволяющие так долго и основательно выполнять функции формы обу​чения?
1. Монолог в обучении представляет собой заранее подготовленный, упорядоченный и специально выстроенный текст, зафиксированный в конспекте урока, который разрабатывает учитель. Монолог реализует оп​ределенный программой учебный материал, и учитель защищен от не​предсказуемости учебной ситуации. Поэтому, в определенной мере, мо​нологу неудобны, а иногда и опасны спонтанные вопросы учащихся на уроке.
2. Информация, сообщаемая в форме монолога, как правило, однознач​на, то есть ее смысл достаточно определенно выражен, заключен в вы​воды и правила, которые учащимся предстоит запомнить. Это очень удобный способ сообщить «готовое знание».
3. Монолог несет в себе мощное внушающее воздействие, особенно если он произносится авторитетным педагогом, мастерски владеющим сло​вом. Такие учителя становятся «властителями дум», и их уроки ярко де​монстрируют воспитательную силу учебного процесса. Идеологическое влияние таких учителей также успешно реализуется в монологах.
4. Монологическая форма обучения позволяет достаточно экономно ис​пользовать время на уроке: учителю нетрудно заранее определить объем и продолжительность своего сообщения, исходя из цели урока, возраста учащихся и других условий.                                                                                                                                                                                                      
Но монолог как форма обучения имеет и существенные педагогические ог​раничения:
□ он всегда предметно ориентирован и приспособлен для передачи зна​ния-информации, «готового знания»;
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□ учитель в ситуации монолога на уроке говорит «от имени науки» и редко позволяет себе выразить собственное отношение к излагаемому ма​териалу;
□ учитель, произносящий на уроке монолог, ждет от учащихся в ответ под​ражания, точного воспроизведения, следования представленным об​разцам;
□ педагогическая коммуникация в форме монолога всегда «асимметрич​на», то есть учителю предопределена позиция субъекта учебной ситуа​ции, а ученикам — позиция объектов; личностно учитель и учащиеся в условиях монолога неравнозначны, у них нет совместной цели.
Диалог как форму учебного взаимодействия учителя и учеников блестяще использовали в своих философских школах Сократ, Платон, Аристотель. Эта эвристическая форма царила в истории античной культуры как высший педа​гогический образец, ее восприняли первые средневековые университеты в Ев​ропе, где в обучении широко использовались диспуты. Но начиная с Нового времени европейское образование, становясь массовым и рациоориентированным, все больше эксплуатировало монолог как форму взаимодействия учите​ля и учащихся.
К концу XX столетия культура постиндустриального информационного об​щества уже нуждалась в обучении, которое приводило бы учащихся к понима​нию жизни и ее ценностных смыслов. Диалог стал той формой обучения, которая оказалась способной вместить новые взаимоотношения учителя и уча​щихся в процессе учебной деятельности.
1. Диалог — это, прежде всего, общение учителя и учащихся на уровне субъектов, это «встреча двух субъектов», как утверждал М. М. Бахтин. Он пи​сал: «Истина не рождается и не находится в голове отдельного человека, она рождается между людьми, совместно ищущими истину, в процессе их диало​гического общения»59.
Именно в системе субъект-субъектного взаимодействия, которое создается в диалоге, возникает особое взаимодействие, именуемое сотрудничеством.
2. В диалоге на первый план выступает не сообщающая (информационная) цель, не объясняющая (дидактическая) и даже не преобразующая (воспита​тельная), а стремление к взаимопониманию. Учитель как бы «настраивается» на актуальное состояние учащихся, безусловно принимая их такими, какие они есть. Один из основоположников гуманистической психологии американский психолог и педагог К. Роджерс назвал это состояние «конгруэнтностью» пози​ций учителя и учеников и считал, что без этого проявления истинного гума​низма диалог в обучении невозможен.
В учебном диалоге устанавливается определенное равенство позиций учи​теля и ученика, имеющих право на проявление своей индивидуальности в учеб​ном процессе.
3. Диалог дает возможность использовать в учебных ситуациях не только «знания-информацию», но и «знания-проблемы», «знания-смыслы». В ситуа-
------------------
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ции диалога происходит продуктивный мыслительный акт: ученик получает от учителя вопрос, пытается на него ответить и сам задает вопрос.                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
Вопрос учителя, как правило, уже предполагает известный ему ответ. Bonрос ученика — это импульс его мысли, рожденный в диалоге: он не знает на него ответа и хочет, стремится узнать, понять, открыть новый смысл. Наш выдающийся психолог Л. С. Выготский в книге «Мышление и речь» подробно  исследует феномен «внутренней речи» ребенка и приходит к выводу, что эта форма детского размышления по природе своей — спор, дискуссия, диалог ре​бенка с самим собой. Именно во внутренней речи, как диалоге, считает   Л. С. Выготский, воспринятые от взрослых слова, усвоенные в обучении понятия, приобретают свое, особое личностное начало, перерабатываются в собственные мысли ребенка.
4. Решающий персонаж учебного диалога — ученик. Диалог начинается с его вопроса или вопросительного высказывания. «Задача учителя — взять на   себя противоречие высказывания ребенка в той его части, которую ученик сам выдержать не может... Учитель помогает сформулировать детское высказыва​ние именно как вопрос. Помогает сформулировать... —удержать... продвинуть... развернуть»60.
5. Нетрудно заметить, что учебному диалогу тесно в рамках классно-уроч​ной системы обучения. Она жестко выстраивает логику каждого учебного кур​са, даже тех познавательных проблем, которые может содержать этот учебный предмет, а диалог учителя и учащихся строится в логике тех вопросов, которые возникают у ребенка. Программа учебного предмета предлагает другие вопро​сы, которые, по представлению дидактов и методистов, следует «пройти».
Но вопросы, побуждающие развитие мышления ребенка и его познаватель​ную деятельность, не возникают на пустом месте. Без освоения ребенком оп​ределенного социокультурного опыта им просто неоткуда появиться во внут​ренней речи. Это наводит на мысль, что монолог и диалог как формы обучения, при всей альтернативности их природы, в реальном учебном процессе должны сосуществовать. Какой форме отдаст предпочтение учитель, зависит в опреде​ленной мере от содержания обучения, но, главным образом, от стремления учителя организовать определенный характер взаимодействия с учащимися.
--------------

60 Курганов С. Ю. Ребенок и взрослый в учебном диалоге. М., 1989. С. 123.
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Методы и технологии
ОБУЧЕНИЯ
Глава 11
11.1. МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ
И ИХ КЛАССИФИКАЦИЯ
Специалисты обозначают в практике обучения несколько десятков явле​ний, которые действуют как методы обучения, то есть специальные, целена​правленные педагогические действия по организации познавательной и прак​тической деятельности учащихся в процессе обучения. Самые узнаваемые — упражнения, рассказ, беседа, игра. Чтобы ориентироваться в этом многообра​зии и понять, какие методы целесообразно использовать в той или иной учеб​ной ситуации, для достижения тех или иных целей, их нужно выстроить в не​кой субординации, в системе, то есть классифицировать.
Научная классификация всегда «покоится» на определенном основании: выделяется главный признак, по проявлениям которого выстраивается клас​сификация. Классификации методов обучения учитывают сущность самого понятия «метод обучения».
Если метод обучения рассматривать как «способ формирования знаний, умений и навыков учащихся», то в этом случае методы обучения классифици​руются по «источникам» приобретения знаний, умений и навыков. Авторы этой классификации (Д. О. Лордкипанидзе, Е. И. Голант, Н. М. Верзилин и др.) выделяют три группы методов обучения:
□ словесные (источник знаний — слово) — рассказ учителя, беседа, объяс​нение, лекция, работа с книгой;
□ наглядные (источник знаний — образ) — демонстрация реальных или изображенных объектов, явлений и их наблюдение;
□ практические (источник знаний — опыт) — упражнения устные и пись​менные, репродуктивные и творческие, лабораторные работы, прак​тикумы.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                   
В представлении сторонников этой классификации знания, умения и навыки являются производными от слухового, зрительного и тактильного восприятия и наглядно-образной, словесно-логической и предметно-действен​ной форм мышления. Такая классификация достаточно долго царила в совет​ской дидактике и, в силу своей незатейливости, прочно запечатлевалась в пе-
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дагогическом сознании учителей. Да и сейчас еще ее следы можно без труда заметить в методической литературе.
Если методы обучения понимать как систему целенаправленных действий педагога, организующего познавательную и практическую деятельность уча​щихся, то классификация методов обучения будет выстраиваться «от педаго​га», от его конкретных дидактических задач (Б. П. Есипов, М. А. Данилов и др.). В этой классификации методы обучения точно соотносятся с этапами процес​са обучения.
	Этапы обучения
	Методы обучения

	1. Подготовка учащихся к изучению нового материала
	Наблюдение

	2. Изложение нового знания учителем
	Рассказ, объяснение, беседа, лекция, демонстрация наглядных пособий, опытов

	3. Закрепление знаний учащихся
	Работа над материалом учебника. Выполнение репродуктивных и творческих работ. Повторительно-обобщающие беседы

	4. Формирование умений и навыков учащихся
	Упражнения 

	5. Проверка и оценка знаний, умений и навыков
	Устный опрос. Практические работы. Письменные самостоятельные и контрольные работы


В отечественной дидактике метод обучения рассматривается и как способ взаимосвязанной деятельности педагога и учащихся, направленной на реали​зацию определенных задач образования, воспитания и развития учащихся (Ю. К. Бабанский, М. М. Поташник и др.). Эта классификация, объявленная «целостной», включает три большие группы методов обучения:
1. Методы организации и осуществления учебно-познавательной деятельности:
 □ перцептивные методы (по источнику передачи и восприятия учебной информации) — словесные, наглядные, практические; 
□ логические методы (по логике передачи и восприятия учебной инфор​мации) — индуктивные, дедуктивные, аналитические, синтетические;
□ гностические методы (по степени самостоятельности мышления школь​ников при овладении знаниями) — репродуктивные, поисковые, иссле​довательские;
□ методы управления учением (по степени управления учебной работой) — под руководством учителя, самостоятельная работа с книгой, поисковая работа, лабораторная работа, трудовое задание.
2. Методы стимулирования и мотивации учебно-познавательной деятельности: 
□ методы стимулирования интереса к учению (познавательная игра, учеб​ная дискуссия, ситуации занимательности, ситуации обращения к жиз​ненному опыту учащихся, ситуации успеха в учении);
□ методы стимулирования долга и ответственности в учении (убеждение в значимости учения, предъявление учебных требований, поощрение, по​рицание).
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3. Методы контроля и самоконтроля эффективности учебно-познавательной деятельности:
□ методы устного контроля (индивидуальный опрос, фронтальный опрос, устный зачет, экзамен, программированный опрос);
□ методы письменного контроля (письменная контрольная робота, пись​менный зачет, письменный экзамен);
□ методы лабораторно-практического контроля (контрольная лаборатор​ная работа, зачетная практическая работа);
□ методы самоконтроля.
При знакомстве с данной классификацией методов обучения не может не об​ратить на себя внимание парадоксальная вещь: один и тот же набор методов пред​лагается авторами для организации различной деятельности учащихся в процессе обучения. Так, например, беседа учителя используется и для актуализации имею​щихся у учащихся знаний, и для сообщения нового знания в готовом виде, без специальных объяснений, и для напряженного логического поиска ответа на про​блемный вопрос. Авторы этой классификации считают, что в каждой из трех групп методов организаторское воздействие учителя сочетается с самоорганизацией де​ятельности учащихся, но на деле обнаруживается, что они в большей мере харак​теризуют проявление методов обучения в деятельности учителя.
Наиболее принятой в современной дидактике является классификация ме​тодов обучения по характеру познавательной деятельности учащихся (И. Я. Лернер, М. Н. Скаткин, М. И. Махмутов, В. В. Краевский). Авторы этой класси​фикации исходят из того, что метод обучения — это способ проектирования учителем познавательной деятельности ученика. Метод обучения обеспечива​ет ученику направление и содержание его мысли, предлагает ту или иную ин​формацию, ведет к пониманию закономерностей, создает умственное и эмо​циональное напряжение, побуждает проявить те или иные качества личности.
Кроме того, отдельные компоненты содержания современного обучения необходимо требуют для своего усвоения особых способов. Так, знание о мире (природе, обществе, технике) и способах деятельности предлагается, главным образом, как «готовое знание» — систематизированная информация и образ​цы деятельности. Второй компонент содержания обучения — опыт осущест​вления известных способов деятельности — организуется методами, которые предполагают неоднократное воспроизведение уже известных способов дея​тельности. Опыт творческой деятельности складывается только в специальных ситуациях, где от ученика требуется проявить творчество. Для их организации предназначены особые методы обучения, которые не только вызовут у учащихся потребность создать нечто новое, но и раскроют логику творческого поиска решения проблемы. Эмоционально-ценностное отношение к миру организу​ется в рамках каждого метода за счет «включения» воспитательного механизма в совместной деятельности учителя и учащихся. В рамках одних методов уче​ник существует как объект педагогического воздействия. С помощью других методов, по мере «наращивания» степени познавательной самостоятельности, ученик начинает проявлять позицию субъекта процесса обучения.
Эта классификация представляет систему пяти групп методов обучения.
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1. Объяснительно-иллюстративный метод. Учитель сообщает специально отобранную учебную информацию по теме, организует ее наглядное восприя​тие, разъясняет основные теоретические положения, устанавливает связи с уже изученным, формулирует выводы (в виде правила, закона, формулы, алго​ритма), организует первичное закрепление нового знания, его применение в учебном задании. В ситуации этого метода учащиеся внимательно слушают, осмысляют разъяснения учителя, наблюдают, запоминают полученную ин​формацию, совершают некоторые практические действия с новым знанием.
2.  Репродуктивный метод. Учитель в рамках этого метода конструирует или отбирает в учебнике, методическом пособии систему заданий, которые требу​ют от учащихся воспроизведения уже изученных способов деятельности. Ины​ми словами, организуется система упражнений: решение задач, воспроизведе​ние грамматических моделей, выполнение чертежей и др.
3. Проблемное изложение. Этот метод реализуется как образный эвристиче​ский рассказ (в старших классах — лекция) или как словесное описание проводи​мого научного исследования. В нем учитель разворачивает перед мысленным взо​ром учащихся проблему во всех ее противоречиях, выдвигает гипотезу ее решения, последовательно анализируя и систематизируя имеющиеся данные, показывает пути доказательства гипотезы, формулирует выводы.
Знания учащихся в проблемном изложении рождаются на основе разверну​того научного доказательства, которое дает учитель в своем объяснении. Внеш​не ситуация этого метода очень похожа на ситуацию метода объяснительно-иллюстративного: учитель объясняет — ученики слушают. Но колоссальная разница заключена в самой познавательной деятельности учеников, в том, как они слушают: они не просто воспринимают учебную информацию, чтобы по​нять ее и запомнить, а мысленно, следуя за логикой обоснования и решения проблемы учителем, прогнозируют очередные шаги решения, контролируют их убедительность. А запоминание новой учебной информации здесь проис​ходит в значительной степени как непроизвольное.
4. Частично-поисковый метод строится в той же логике решения проблемы: постановка и осознание проблемы, выдвижение гипотезы, поиск доказательств, формулировка выводов. Учитель привлекает учащихся к решению проблемы «частично», на разных этапах проблемного поиска. В зависимости от содержания учебного предмета и возраста учеников для реализации этого метода может быть использована эвристическая беседа, дискуссия, сочетание беседы и частичного эксперимента, моделирование экспериментальной ситуации и др. Направление поиска, ход беседы и особенности дискуссии в значительной мере зависят от ответов учащихся, от их рассуждений, доказательств, умозаключений.
5. Исследовательский метод предполагает достаточно высокую самостоятель​ность учебно-познавательной деятельности учащихся. Постановка проблемы, выявление противоречий, выдвижение гипотезы, ее доказательство и провер​ка (то есть анализ, синтез, обобщение учебной информации), интерпретация и формулировка выводов осуществляются самими учениками.
Каждый из методов обучения в реальном учебном процессе всегда несет на себе признаки своеобразного почерка конкретного учителя, его творчества, изобретательности, его индивидуальных способностей.
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Система методов, обоснованная в данной классификации, в полной мере отвечает потребностям преобразования процесса обучения в ценностях ант​ропоцентрической парадигмы.
11.2. ТЕХНОЛОГИЧЕСКИЙ РЕСУРС СОВРЕМЕННОГО ОБУЧЕНИЯ
Известный американский социолог Чарлз Перроу определяет технологию в любой области деятельности как «средство преобразования сырья в искомые продукты и услуги», будь то металл, информация или люди. Звучит не совсем корректно применительно к процессу обучения, но сущность технологии в этом определении «схвачена» достаточно точно.
Технология обучения — это педагогическая система, включающая упоря​доченное содержание, специально организованные операции и действия, ко​торые обеспечивают гарантированное достижение дидактических целей.
Создание технологии обучения нельзя представлять как плод творческого озарения или смелого эксперимента педагога-одиночки. В лучшем случае это будет яркий педагогический опыт, а не технология обучения. Признаками ре​зультативной технологии обучения являются:
1. Системность. Технология должна обеспечивать гармонизацию целей, со​держания и методической системы процесса обучения. Этот признак является результатом психолого-педагогического обоснования механизмов познаватель​ной деятельности, общения. Он складывается на основе теоретических концепций, научных положений, на которых строится данная технология обу​чения.
2. Воспроизводимость. Технология должна давать гарантированный резуль​тат в условиях ее применения разными педагогами. Поэтому в технологии обу​чения так важны точная целевая направленность, система четких предписа​ний (последовательных этапов, операций, обязательных условий, которые нельзя нарушать), алгоритм контроля и получения обратной связи.
3. Определенная модель педагогического взаимодействия. Технологии, пост​роенные на ведущей роли учителя по модели «субъект» — «объектного» взаи​модействия, как правило, направлены на усвоение «готового знания» по пред​мету. «Субъект-субъектная» модель педагогического взаимодействия учителя и учащихся строится в технологии групповой работы и является личностно ориентированной.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
В современной педагогике существуют попытки дать некую классифика​цию известных технологий обучения, и это вполне естественно, так как вне классификации трудно сравнивать и оценивать, а значит, и выбирать для ис​пользования ту или иную технологию.
В научной литературе можно встретить классификации технологий обуче​ния по разным основаниям:                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
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□ по признаку новизны: традиционные, инновационные;
□ по результату обучения: технология полного усвоения, технология раз​вивающего обучения;
□ по ориентации средств и методов обучения на определенные структуры личности: наглядно-образные технологии, операционные технологии, информационные технологии, действенно-практические технологии, технологии самоуправления учебной деятельностью;
□ по доминирующей учебной форме: технология урока, технология группо​вой работы, технология коллективного обучения, игровые технологии обучения;
□ по характеру педагогического взаимодействия: авторитарные технологии обучения, технологии свободного выбора, интерактивные (диалоговые) технологии.
Бесспорно, все эти классификации имеют право на существование в кон​тексте определенных образовательных систем, в рамках различных теорети​ческих концепций в дидактике.
Для конкретного знакомства с вопросом о технологиях современного обу​чения стоит обратиться к одной из важнейших, на наш взгляд, характеристик процесса обучения — характеру познавательной деятельности учащихся. На основе этого критерия технологии обучения делятся на две обширные группы:
1) технологии репродуктивной познавательной деятельности,
2) технологии продуктивной познавательной деятельности.
Технологии первой группы направлены на объяснение знания, они ставят целью добиться непосредственного понимания учащимися явлений и процес​сов, которые изучаются. Все средства этих технологий служат тому, чтобы уче​ник логически усвоил предметные понятия, запомнил информацию и был готов ее воспроизводить устно и письменно, применять в адекватных ситуациях.
Технологии второй группы нацелены на то, чтобы ученики от понимания общего для всех смысла того или иного научного факта, взаимосвязей, содер​жащихся в общепринятых научных определениях, переходили к более высоко​му уровню понимания — к пониманию как интерпретации, как осмыслению, то есть рождению своего индивидуального смысла (как смыслопорождению). Эти технологии организуют для учащихся собственные пути к новому знанию, переживание открытия знания.
11.3 ОБЪЯСНИТЕЛЬНО-РЕПРОДУКТИВНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ
Объяснительно-репродуктивные технологии — это, по существу, и есть тех​нологии освоения «готового знания». Они имеют солидную историю в педаго​гической теории и практике, у их истоков стояли Я. А. Коменский, Дж. Локк,
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И. Г. Песталоцци, И. Ф. Гербарт, А. Дистервег, К. Д. Ушинский. В основе объяс​нительно-репродуктивной технологии лежит теоретическая концепция, объяс​няющая природу усвоения нового знания как процесса перехода от конкрет​ных представлений к понятиям, а от понятий — к умениям и навыкам. Не случайно такая технология всегда предметно ориентирована, так как применя​ется для усвоения базового содержания по определенному предмету.
Главные признаки объяснительно-репродуктивной технологии «готового знания»:
1. Всегда требуется подробно разработанная программа по предмету.
2. Выстраивается строгая последовательность «шагов» (порций, единиц со​держания).
3. Создаются стабильные группы учащихся, обязательно одновозрастные.
4. Усвоение содержания организуется в определенной логической схеме:
• восприятие нового материала (в деятельности, совместной с учителем),
• первичное повторение, «закрепление» (в деятельности, совместной с учителем),
• домашняя работа над новым содержанием (в своем темпе),
• фронтальное (вторичное) повторение (под руководством учителя).
5. Всю познавательную деятельность учащихся контролирует и оценивает учитель.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
Нетрудно догадаться, что технология «готового знания» реализуется, преж​де всего, на уроке в его традиционных объяснительно-репродуктивных атри​бутах. Но «готовое знание» успешно осваивается и с помощью «наводок» на уроках, где применяются проблемное изложение или частично-поисковые ме​тоды. Эта технология может применяться и в форме так называемого «концен​трированного обучения» или «погружения» (П. П. Блонский, В. Ф. Шаталов, М. П. Щетинин).
Особенности технологии современного урока
1. Цель организации современного урока многозначна и может быть направ​лена на:
□ изучение нового материала,                                                                                                                                                                                                         
□ совершенствование знаний, умений и навыков,
□ повторение и обобщение освоенных знаний, умений и навыков,
□ контроль и коррекцию знаний, умений и навыков.
В современном обучении уроки изучения нового материала доминируют, и это указывает на истинный смысл технологии урока — дать «готовое знание».
2. Структура современного урока достаточно подвижна. Каждый урок имеет свою внутреннюю логику, которая определяется его целью и отражает общую логику процесса обучения. Основные этапы внутренней логики урока:
а) предъявление (устное, письменное, демонстрация наглядности) новой информации с раскрытием заложенных в ней противоречий, принципов и обобщенного значения;
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б) прямое или вариативное применение учащимися этой информации с включением надпредметных действий;
в) самостоятельное творческое решение учащимися проблем, построенных на основе усвоенных знаний и умений и использующих в разных сочетаниях структуры творческой деятельности.
На всех трех этапах урока обязательным является организация эмоциональ​ного воздействия на учащихся — посредством содержания обучения — лично​стных проявлений учителя, которые направляли бы отношения учащихся на программируемые ценности процесса обучения.
Такая структура урока инвариантна, и методическая инициатива учителя, его творчество вполне «вписываются» в нее.
3. Значимым признаком технологии урока является актуализация прежде изученного содержания. Она может быть организована как включение старого содержания в контекст нового, как задания на воспроизведение изученного с разной степенью преобразования (точное воспроизведение, применение в но​вой познавательной задаче).
4. Новое знание в технологии современного урока может быть предложено в виде рассказа учителя, его беседы с классом, как демонстрация способа дея​тельности (решение уравнения, склонение числительных) или как разреше​ние познавательных проблемных ситуаций (самостоятельное выведение но​вых понятий, объяснение причин явлений, сравнение фактов, нахождение ошибок и определение путей их устранения). Исходя из способа организации нового знания уроки разделяются на объяснительно-иллюстративные и про​блемные.
5. Непременным технологическим элементом урока является закрепление основных идей или действий (умений), предусмотренных содержанием урока. Закрепление может быть организовано в конце урока или сразу после введе​ния нового знания.
6. Важным технологическим элементом современного урока является си​стематический контроль учителя за качеством усвоения знаний, уровнем ос​воения познавательных и практических умений и навыков учащихся.
7. Технологически современный урок требует наличия у учащихся единого учебника, учебных и наглядных пособий, общих для всех учащихся домашних заданий.
8. Современный урок, следуя своей технологии, имеет фиксированные вре​менные рамки. Требуется, с учетом закономерностей гигиены умственного тру​да, строить учебное расписание на неделю, на каждый учебный день, правиль​но чередовать познавательную деятельность учащихся на разном содержании с трудовой, художественной, спортивной деятельностью. Несмотря на то что в современной школе допускаются так называемые сдвоенные уроки (в старших классах (или урок-самоподготовка) в школе полного дня), жесткий лимит вре​мени строго регламентирует объем учебного содержания на уроке, количество учебных заданий и длительность самостоятельной работы учащихся.
При традиционной «урочной» технологии школьники изучают в течение дня от четырех до шести разных предметов, и информация дробится на каждом
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уроке на мелкие порции. Выполняя домашнюю работу, школьники готовятся к урокам на следующий день нередко уже по другим предметам — так установ​лено расписанием. Психологические исследования доказывают, что такая орга​низация восприятия и запоминания информации весьма неэффективна, имен​но она является одной из главных причин низкой успеваемости учащихся, перегрузки и потери интереса к учебе.
Технология «погружения» предполагает некоторую реорганизацию традици​онного обучения. Стандартная «сетка» учебного плана предусматривает для всех учащихся, например, 4 часа алгебры в неделю и 3 часа литературы. В техноло​гии «погружения» обучение «концентрируется» на определенном предмете: например, целую неделю учащиеся занимаются только алгеброй и осваивают половину материала учебной четверти, потом «погружаются» в гуманитарные предметы. Но главные технологические механизмы при «погружении» ориен​тируются по-прежнему на интенсивное усвоение «готового знания», только в больших объемах и концентрированно. Существуют разные варианты органи​зации этой технологии.
Первая модель «погружения». Учебный процесс организуется не в системе традиционных уроков, а в форме «учебных блоков» по предметам. Учебный блок включает лекцию, практическое занятие, самостоятельную работу уча​щихся, контроль (зачет, взаимопроверку, самоконтроль). Учебный день стро​ится из двух таких предметных блоков и большой перемены (40-45 минут) между ними.
В рамках учебной недели, четверти количество учебных часов на основные дисциплины, предусмотренные учебным планом, сохраняется. Занятия по предметам эстетического цикла, технологиям, физкультуре проводятся во вто​рой половине дня. Использование этой модели технологии «погружения» сни​мает необходимость домашней работы, так как самостоятельная работа учащихся под руководством учителя успешно реализует ее функции. Такая тех​нология обучения хорошо зарекомендовала себя в школах полного дня.
Вторая модель «погружения». Она строится как «концентрация» на опреде​ленном предмете: на три учебных дня или на неделю все учебное время отдает​ся, например, математике, или биологии, истории. В течение учебной четвер​ти организуется не менее трех таких «погружений» в один и тот же предмет, и они составляют определенную систему: первое «погружение» целиком посвя​щается изучению нового материала (здесь используются уроки-лекции, демон​страции, лабораторные работы в сочетании с наблюдениями и экскурсиями); второе «погружение», через несколько недель, сосредоточивает внимание уча​щихся на повторении материала и практических занятиях; наконец, третье «по​гружение» может строиться как занятия по группам (выполнение творческих заданий и сдача зачетов по всему учебному материалу). Во второй половине дня при этой модели технологии «погружения» учащимся предлагаются заня​тия по интересам на предметных «кафедрах».
В такой модели технологии «погружения» достигается целостное усвоение содержания, активизируется познавательная деятельность учащихся, успеш​но развиваются их познавательные интересы, кроме того, она вполне вписы​вается в классно-урочную систему школы и не требует каких-либо радикаль-
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ных ее преобразований. М. П. Щетинин, который еще в 80-х годах прошедше​го века экспериментально проверял эту технологию в сельских школах-комп​лексах Белгородской области, убежденно считает, что учителя, решившиеся на такую технологию, не просто получат учебные достижения учащихся, но и обо​гатят новыми отношениями весь учебный процесс. Он пишет: «Погружение — это совместная активная работа учителя и учащихся (всех и каждого), напол​ненная конкретным реальным содержанием и смыслом. В ней не только луч​ше и глубже усваиваются знания, но и формируется способность к саморегу​ляции деятельности, ее самооценке, сотрудничеству, деловому общению»61.
Очень активно технология «готового знания» реализуется в авторской технологии «опорного конспекта» Виктора Федоровича Шаталова62. Первона​чально он использовал ее на уроках математики и физики, а затем успешно реализовал и на уроках географии, истории, русского языка. Тысячи последо​вателей В. Ф. Шаталова по всей стране широко применяли и применяют эту технологию почти на всех дисциплинах школьного курса, в учебном процессе в средней профессиональной школе и в вузах.
Основные технологические условия учебной практики В. Ф. Шаталова:
1. Укрупненные единицы содержания: объединение материала нескольких вза​имосвязанных тем, разделов программы. При этом «укрупнении» до миниму​ма сокращается всякая конкретизация, а все изучение строится вокруг исход​ных теоретических понятий, выделенных взаимосвязей и закономерностей. Такая организация содержания освобождает достаточно много времени для углубления знаний и реально сокращает сроки обучения. В практике В. Ф. Ша​талова учащиеся успешно заканчивали учебный год уже в третьей четверти.
2. Освоение укрупненных единиц теоретического содержания организует​ся с помощью специальной условно-знаковой наглядности — плакатов с «опор​ными сигналами». Эти достаточно простые схемы (где указываются основные понятия, даты, геометрические фигуры, формулы и связи между ними с помо​щью стрелок) являются, по существу, моделью учебного материала, объясняе​мого на уроке.
Для составления «опорных сигналов» В. Ф. Шаталов широко использовал различные ассоциативные символы, забавные рисунки, «слова-ключи», цвет для различения значимости информации (красный — самая высокая степень значимости, желтый — меньше, зеленый — наименее значимая, но интерес​ная). Все это помогало учащимся осмысленно запоминать учебный материал, развивалось их логическое мышление и умение «схватывать» суть информа​ции за один прием. «Опорные сигналы» позволяют учащимся быстро восста​навливать в памяти ранее понятую и «свернутую» в символах и логических моделях информацию. Система «опорных сигналов» выстраивается в «опор​ный конспект». Нередко он вмещает на одном листе наглядной конструкции материал нескольких параграфов учебника или целой большой темы.
3. Четкость и определенность структуры изучения каждой темы (которая обя​зательно имела порядковый номер, известный ученикам). Этапы изучения темы:
----------------

61 Щетинин М. П. Объять необъятное: Записки педагога. М., 1986. С. 148.
62 Шаталов В. Ф. Педагогическая проза. М., 1980; Приглашение к поиску. М.; СПб., 2002;
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1) развернутое объяснение учителя с выделением главного и самого трудного теоретического знания;
2) сжатое (вторичное) изложение учебного материала по плакату с «опор​ным сигналом» (это своеобразный конспект-схема учебного материала);
3) учащиеся переносят в свои рабочие тетради изображение «опорных сиг​налов» с плаката или получают их уменьшенные ксерокопии;
4) домашняя работа с учебником и конспект-схемой в тетради;
5) на следующем уроке — письменное воспроизведение по памяти освоен​ных «опорных сигналов»;
6) ответ у доски или прослушивание устных ответов одноклассников по вос​произведению «опорных сигналов» (двукратное изложение материала).
Учебная деятельность на уроке В. Ф. Шаталова строится как свертывание и развертывание, кодирование и декодирование, как моделирование в графиче​ской и знаковой форме способов решения учебной задачи. Это обеспечивает подлинное развитие учащихся в процессе обучения.
4. Решение задач на применение знаний проводится отдельно, после того как усвоена и проверена теория. Сначала весь класс коллективно решает типо​вую задачу, а дальше — самостоятельная работа над задачами. Номера задач в учебном пособии по всей теме учитель объявляет заранее, их бывает до 100 и более, иногда до 200. Ученикам предлагается свободный выбор: решай, сколь​ко можешь и хочешь. Это дает неожиданный результат. «Когда учитель берет в руки тетрадь ученика, у него две цели: он должен исправить ошибки и поста​вить отметку. Исправлением учит, отметкой побуждает к учению.
Шаталов разделил эти две цели:
1. Проверяя конспекты, он ставит отметки, но ошибки не исправляет.
2. Проверяя задачи, он исправляет ошибки, но отметок не ставит...
В результате такого разделения у ребенка пропадает страх перед задачей, перед математикой, перед учителем, перед отметкой, и он начинает решать задачи десятками, сотнями, исписывая одну общую тетрадь за другой»63. По данным В. Ф. Шаталова, его ученики по физике при двух уроках в неделю решают от 400 до 900 задач в год, за три года (8, 9, 10-й классы) решают от 2 до 12 тыс. математических задач и упражнений. Он убежденно доказывает, что с помощью его технологии все дети могут успешно осваивать программу средней школы.
Технология В. Ф. Шаталова открыто строится на стандарте: стандартная ло​гика опорного конспекта, стандартный подход к решению задач. Но в органи​зации познавательной деятельности учащихся оказывается большое простран​ство для самостоятельной работы по свободному выбору и творчества.
Несмотря на определенное разнообразие, объяснительно-репродуктивные технологии по своей основной цели направлены на трансляцию «готового зна​ния», поэтому педагоги, их применяющие, сосредоточены на передаче знаний,
---------------

63 Соловейчик С. Л. Вечная радость: Очерки жизни и школы. М., 1986. С. 175-176.
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умений и навыков. Эффективность этих технологий чаще всего оценивается по количеству учебного содержания, которое учащиеся успевают усвоить в виде знаний, умений и навыков по определенным предметам64.
11.4. ЭВРИСТИЧЕСКИЕ ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ
Эвристические технологии обучения (от греч. heureka — я нашел)65 предпо​лагают освоение знания «через открытие». Эти технологии своими корнями ухо​дят в блестящие эвристические беседы Сократа с их главным нервом — «зна​нием о незнании». В более поздние времена эти технологии приходили в практику обучения со страниц педагогических сочинений Ж.-Ж. Руссо и Л. -Н. Толстого. В XX столетии главным автором и распространителем эвристи​ческой технологии стал Дж. Дьюи.
Эвристический способ обучения — прямая противоположность изучению «готового знания», так как он ставит ученика перед лицом собственного не​знания: этот объект незнания фиксируется и тщательно исследуется. Сущность эвристической технологии состоит в создании личного опыта ученика. Он по​ставлен в позицию «добытчика знаний». Знание возникает у него как следствие преодоления трудностей и решения жизненных проблем. А показателями ре​зультативности этой технологии будут способности видеть и понимать пробле​му, предлагать нестандартные способы решения, умение раскрывать неизвест​ный предмет с разных точек зрения, понимать других участников учебной деятельности.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     
Главные признаки эвристической технологии (обучения «через открытие»):
1. Снята жесткая предметная организация содержания обучения: учебные программы вариативны и включают интегрированное содержание. Очень важ​ной особенностью эвристической технологии является так называемое «откры​тое знание» — неоднозначное, многовариантное. Учитель, предлагающий за​дания «открытого типа», может знать два-три варианта решения, а ученики предложат еще несколько или познавательная задача окажется вообще не име-
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64 Обсчет специалистами-дидактами основных дидактических единиц, которые должны усвоить школьники по тому или иному предмету, показал, что за время учебы в основной школе ученик дол​жен запомнить: по математике — 270 понятий, 137 определений, 154 правила, формулы; по физи​ке — 39 физических явлений, 31 свойство, 97 физических величин и единиц, 54 названия физиче​ских приборов, 27 законов, 43 способа применения физических законов; по химии — 190 определений и понятий, химические свойства 73 веществ, применение 34 веществ, 10 закономерностей и измене​ний свойств, 20 формул для решения задач и 26 типов задач, 40 различных веществ, 26 названий приборов химического оборудования; по биологии — 929 понятий, 347 определений, 612 фактов и многое другое. Учителя утверждают, что на некоторых предметах учащимся приходится запоминать до 18 понятий за урок.
65 По преданию, это возглас Архимеда, открывшего основной закон гидростатики.
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ющей однозначного решения, что чаше всего бывает в задачах с гуманитар​ным содержанием.
2. Учащиеся объединяются в группы разного состава («пары», «тройки», «пятерки»). Группы могут меняться со сменой деятельности или по желанию учащихся и даже быть разновозрастными.
3. Освоение учебного содержания происходит в совместной деятельности учителя и учащихся и строится в определенной логике:
□ создание проблемной ситуации (ощущение затруднения);
□ выявление затруднения и определение проблемы;
□ предложение возможного замысла решения проблемы (выдвижение ги​потез);
□ логическая проверка гипотез, некоторые гипотетические выводы;
□ наблюдения и эксперимент, которые позволят отвергнуть гипотезу или принять логические выводы.
4. В центре внимания учителя не конкретные знания, умения и навыки учащихся, а их личный опыт впечатлений и переживаний предметно-практи​ческой деятельности, взаимодействия и общения, основных компетенций лич​ности.
5. Учитель занимает открытую личностную позицию, различными средства​ми «убирает» свою организующую роль в учебном процессе:
□ учащимся предоставляется свобода выбора (группы, содержания, темпа);
□ исключается всякое принуждение к учению, прямой контроль и оцени​вание в баллах;
□ специальное внимание обращается на организацию рефлексии учащих​ся в учебной деятельности.
Эвристические технологии в учебном процессе реализуются в разнообраз​ных вариантах групповой работы в классе, в свободных группах учебного про​екта, в учебной «мастерской», в деловой игре.
Нередко в педагогической литературе последних лет эвристические техно​логии именуются «личностно ориентированными». Это наименование можно условно принять, поскольку эвристические технологии действительно направ​лены не столько на овладение предметным содержанием (как объяснительно-репродуктивные технологии — их вполне можно считать «предметно ориенти​рованными»), сколько на развитие познавательной самостоятельности личности.
Так, И. С. Якиманская считает, что технология личностно ориентирован​ного обучения вполне реализуема в рамках урока, главное, чтобы учитель со​здавал условия для самостоятельности каждого ученика, максимально исполь​зовал субъектный опыт ребенка и применял диалоговые формы обучения.
В дидактических работах В. В. Серикова технологическое воплощение лич​ностно ориентированное обучение находит в базовом технологическом комп​лексе — «личностно ориентированной ситуации». Такая ситуация имеет до​статочно определенную структуру в виде триады: «задача — диалог — игра». Иными словами, учитель моделирует учебную задачу так, что ученик не может
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ее решить только на знаниево-репродуктивном уровне, а должен найти проти​воречие, осмыслить проблему, попытаться объяснить ее, используя свой по​знавательный и практический опыт и, включившись в ролевое взаимодействие с товарищами, решить проблему.
По мнению Н. И. Алексеевой, личностноориентированные технологии су​щественно различаются при работе с разным содержанием обучения.
Предметы «структурноориентированные» (математика, физика, химия, био​логия) требуют организовывать «поиск» нового знания.
Предметы «позиционноориентированные (родной язык, иностранный язык, география) нуждаются в освоении правил, алгоритмов, поэтому следует орга​низовывать «поиск» инструментальных ориентиров.
Предметы «смыслоориентированные» (литература, история, мировая худо​жественная культура, изобразительное искусство, музыка) требуют поиска лич​ностного смысла для учащихся.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                            
Но все-таки стоит подчеркнуть, что эвристические технологии не «надстра​иваются» над классно-урочной формой, слегка ее оживляя, а принципиально меняют обучение в школе — его направленность, отбор содержания, способы мотивации и организацию педагогического взаимодействия.                                                                                                                                                                                            
«Мастерская». Эта технология обучения родилась в опыте французских пе​дагогов-экспериментаторов (С. Френе, А. Валлона) еще в начале XX века. В по​следнее десятилетие XX века технология учебных мастерских пришла в нашу страну, была освоена многими творческими учителями и в чем-то адаптирова​на к нашим условиям.
«Мастерская» — это учебное занятие с классом, на которое отводится 3—4 часа учебного времени. Но «мастерскую» нельзя воспринимать как совме​щенные уроки, у нее своя структура и режиссура. «Мастерские» проводятся по предметам естественно-научного цикла (биология, география, природоведе​ние, физика, химия) и гуманитарного цикла (литература, история). Остальные учебные предметы изучаются по обычному расписанию после занятий «мас​терской».
В технологии «мастерской» учитель даже именуется «мастером». Это не слу​чайно. Он «прячет» свои просветительские возможности (эрудицию, яркое и образное рассказывание, убедительное объяснение), свои контрольные и оце​ночные функции, так широко применяемые на обычном уроке. «Учитель — как мастер»: не информирует, не сообщает знание, а создает условия для само​стоятельного решения учащимися познавательных и жизненных проблем. Он заранее готовит наглядный и раздаточный материал, подбирает тексты, напри​мер литературные отрывки, исторические документы, описания натуралистов и географов об экспедициях, экспериментах и опытах.
Структура занятия «мастерской» определяется «цепочкой» заданий:
1. «Индукция». Мастер не сообщает тему или цель занятия, а строит неожи​данное «наведение» на проблему, которая позже будет исследоваться. Он мо​жет предложить учащимся вспомнить, как они шли сегодня в школу и что но​вого заметили на привычной дороге; или дать задание: «Прочитайте фразу „Гений и злодейство — две вещи несовместны»: какой знак препинания поста-
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вите в конце, почему?» На этом этапе важно разбудить чувства учеников, выз​вать поток ассоциаций, воспоминаний, образов.
2. «Конструкция» (может быть и «самоконструкция», то есть индивидуаль​ная работа, или «социоконструкция» — осуществление «конструкции» в груп​повой работе). На этом этапе учащимся предлагаются задания, которые пер​воначально вызовут «деконструкцию», то есть разрушение уже имеющихся знаний, осознание их неполноценности. А следующее задание должно побуж​дать к действию, к «реконструкции», то есть к построению нового знания: пред​ложение гипотезы, текста, рисунка, модели. В этой цепочке заданий мастер должен организовать «разрыв»: это неожиданная для учащихся ситуация очень яркого переживания противоречия, на основе которой возникает новое виде​ние предмета, явления и самого себя. По существу, в этой ситуации рождается «живое знание», ради которого и организуется «мастерская».
3. «Социализация». Все, что создано на этапе «конструкции», должно быть предъявлено окружающим и обсуждено с ними.
4. «Рефлексия». Мастер организует своеобразный внутренний и внешний диалог («Что нового узнали по теме занятия „мастерской"?», «Что нового уз​нали о себе?»).
«Технология проекта». Она по праву относится к достижениям эксперимен​тальной педагогики прошедшего XX столетия. Дж. Дьюи и его последователи (У. Килпатрик, Е. Паркхерст, Е. Коллинс) разработали «метод учения посред​ством делания».
Школа и педагогика России на рубеже XIX—XX веков развивалась в тесном взаимодействии с передовой наукой западных стран и активно обращалась к проектному обучению. Но в нашей отечественной педагогике технология про​екта еще аккумулировала идеи В. П. Вахтерова (о новом «эвристическом ме​тоде обучения», который он противопоставлял старому «накопительному, пред​метному») и идеи развивающего обучения в педологии П. П. Блонского и Л. С. Выготского. Технология проекта была востребована и в связи с концеп​цией трудовой школы, которая стала социальным заказом образованию в пер​вые десятилетия советской власти.
Технология проекта в начале XX века блестяще проявила себя в экспери​ментальных школах С. Т. Шацкого, К. Н. Вентцеля, А. У. Зеленко, М. М. Пистрака, но прекратила свое существование в 1930-х годах. Одна из главных при​чин — акцент в проектном обучении сместился на утилитарно-практическую деятельность, и интеллектуально-теоретическая составляющая учебного про​цесса резко ослабела. Информационный ресурс проектного обучения предус​матривал использование материалов библиотек, музеев, архивов, научных ла​бораторий и был очень ограниченно доступен для учащихся. Кроме того, укрепление тоталитарных начал в образовательной политике государства не оставляло места для свободного поиска в области технологии обучения.
«Ренессанс» проектной технологии в нашем отечественном образовании в настоящее время, как считают многие специалисты, связан, в первую очередь, с мощным развитием информационных и коммуникативных технологий, с рас​ширением их доступности даже для школьников в условиях учебного процесса.
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В основе технологии проекта лежит моделирование и организация образо​вательных ситуаций, в которых учащиеся ставят и решают значимые проблемы. Основой проекта выступает проблема (социальная, познавательная, нравствен​ная, практическая), которая требует интегрированного знания и исследования способа решения. Проект завершается созданием определенного продукта.
Над проектом учащиеся работают индивидуально, в парах и в группах боль​шего состава. Учитель создает специальную образовательную среду для проект​ной деятельности учеников: мебель в классном помещении расставляется так, чтобы было удобно работать в группе и индивидуально; подготавливается не​обходимая справочная литература, учебные пособия; школьная библиотека, предметные кабинеты и выход в Интернет должны быть доступны учащимся во время работы над проектом.
В практике работы учителей сложилось несколько видов проектов.
1. Исследовательские. По структуре они приближены к настоящему научно​му исследованию. Учащиеся определяют проблему и вытекающие из нее зада​чи исследования, выдвигают гипотезу для их решения, обсуждают методы ис​следования, проводят его, анализируют полученные данные, делают выводы и оформляют результаты своего проекта в виде реферата, стендового доклада и даже статьи.
Так, кто-то из учащихся 9-го класса пожаловался на то, что вкус минераль​ной воды, купленной в палатке по дороге в школу, оставляет желать лучшего. Родилась идея проекта «Минеральная вода — полезная и вредная». Учащиеся нашли и изучили литературу по химии и медицине, провели химический ана​лиз нескольких видов минеральной воды, съездили на экскурсию на завод ми​неральных вод «Полюстрово», встретились и побеседовали с врачом-диетоло​гом и преподавателем горного университета, специалистом по разведке водных ресурсов. На основе анализа собранного материала школьники доказали ги​потезу, что к потреблению минеральной воды следует относиться серьезно: являясь лекарством для одних людей, она может нанести вред другим. Про​дуктом этого проекта стал большой красочный альбом с описаниями состава и показаний наиболее известных российских минеральных вод.
2. Творческие. Этот вид проектов не имеет детально проработанной структуры, а скорее подчиняется жанру творческой деятельности (журналистика, сценарное и режиссерское творчество). Результаты такого проекта оформляются как сце​нарий фильма или массового праздника, как фотовыставка или газетная статья.
3. Информационные. Основу этих проектов составляет сбор информации и ознакомление с нею заинтересованных лиц, анализ обобщенных фактов. Не​редко такие проекты являются составной частью исследовательских или твор​ческих проектов. Так, две подруги-десятиклассницы обратили внимание на то, что в классе участились конфликты между мальчиками и девочками. Они взя​лись за проект «Причины конфликтных взаимоотношений в среде ровесников и их преодоление». Изучили литературу по возрастной психологии, проблеме конфликтов, нашли в одной из книг анкету и провели анкетирование среди одноклассников. По итогам проекта девочки сделали доклад и подготовили пла​каты с памятками-советами, как сохранять товарищеские отношения с одно​классниками.                                                                                                                                                     
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4. Социальные. В этих проектах вся деятельность строится вокруг социально значимой проблемы, связанной с интересами какой-либо группы людей. Так, администрация района, ссылаясь на недостаток средств, призывала горожан принять предложения частных фирм и устанавливать в подъездах кодовые зам​ки. Ученики 10-го класса взялись за проект «Проблемы безопасности подъездов многоквартирных домов». Они провели опрос жителей микрорайона, ранжи​ровали мнения молодых людей и пенсионеров, матерей, имеющих маленьких детей, и владельцев собак; взяли интервью у начальника районного отделения милиции и специалиста крупной охранной фирмы. Результатом проекта стала статья в газете муниципального объединения и выступление на общешколь​ном родительском собрании. Десятиклассники не только убедили взрослых в необходимости установки кодовых замков, но и обосновали условия, при ко​торых эта мера безопасности принесет пользу.
Такой проект требует четкого распределения ролей в групповой работе, на​личия социально активного лидера, четкого плана действий и внешней (обще​ственной) экспертизы.
Как и всякая учебная деятельность, проект нуждается в оценке. В опыте учителей сложилась определенная система критериев оценки учебных проек​тов школьников:
□ осмысление проблемы проекта и формулирование его цели; 
□ оригинальность идеи и способов решения проблемы;
□ степень самостоятельности в выполнении различных этапов работы; 
□ практическое использование предметных знаний, умений и навыков;
□ количество новой информации, привлеченной в проект, и степень ее ос​мысления;
□ четкость выполнения определенной роли в групповой работе, умение сотрудничать;
□ уровень творчества в организации презентации результатов проекта (уст​ное сообщение, письменный отчет, формы наглядности);
□ социальное и прикладное значение полученных результатов.
Нетрудно заметить, что оценивание деятельности учащихся в технологии проекта серьезно отличается от учебной оценки на уроке. А как соотнести си​стему ЕГЭ, где преобладают задания, главным образом проверяющие память, и опыт решения проблем, коммуникативные навыки, умения работать с ин​формацией, которые дает технология проекта? В некоторых школах (напри​мер, в школе «Эврика-Развитие» г. Томска) выпускники вместе с аттестатом получают вкладыш, где записаны сведения о тех проектах, которые каждый успешно реализовал и защитил. В основной школе выпускники уже сейчас го​товят портфолио. Их содержание включает «портфолио документов» (дипло​мы, грамоты, сертификаты, подтверждающие успехи ученика в различных кон​курсах, олимпиадах); «портфолио отзывов и рекомендаций» (отзывы об участии школьника в социальной практике, рекомендации учителей, педагогов допол​нительного образования и самохарактеристики учащихся); «портфолио работ и проектов» (сведения об участии в проектах и даже их продукт в виде опубли-
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кованных статей, отчетов, сценариев, отзывов официальных лиц и организа​ций и др.). В перспективе такие портфолио будут создаваться и выпускниками старшей школы, чтобы дополнять результаты ЕГЭ при поступлении в феде​ральные вузы.
11.5. КОМПЬЮТЕРНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ
Компьютерные технологии, без сомнения, представляют собой самую аван​гардную область в арсенале современного обучения. Для их реализации требу​ется специальное техническое оснащение (по меньшей мере, компьютерный класс) и определенный уровень компьютерной компетентности. Компьютер​ная компетентность учащихся формируется как на уроках информатики при обучении пользованием компьютером, так и при его применении в качестве учебного средства на других предметах.                                                                                                                                                                                        
Обобщенным показателем сформированной компьютерной компетентно​сти принято считать наличие таких качеств личности учащегося, как:
□ интерес к проблемам развития информационных технологий;
□ осознанная установка на использование компьютерных технологий в своей учебной и будущей профессиональной деятельности; 
□ умение мыслить свернутыми формами и формализованными структурами;
□ способность быстро и эффективно включаться в виртуальную ситуацию, моделировать объекты с помощью компьютерных средств;
□ владение этикетом электронного диалогового общения.
Несмотря на то что уровень освоения компьютерной компетентности у учащихся одного класса нередко серьезно различается (одни из них уже явля​ются грамотными пользователями, а другие способны проводить простейшие операции только под наблюдением и контролем учителя), следует широко ис​пользовать технологические возможности комплекса «компьютерный класс». Школьный компьютер в учебном процессе позволяет:
□ получать информацию из Интернета: ученики могут воспользоваться из​влеченной информацией при подготовке к урокам, для написания твор​ческих работ, при подготовке проектных заданий; 
□ играть: существует целое семейство компьютерных игр, которые специ​ально созданы для тренировки внимания, развития памяти, логического мышления и освоения в игровой ситуации нового знания;                                                                                                                                                                                 
□ работать с текстами: создание текста — один из основных способов использования компьютера в обучении. Тексты можно воспроизводить на бумажном носителе, распечатав его на принтере (так создаются тро​гательные сборники творческих сочинений школьников, их самодеятель​ные журналы и альманахи);
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□ создавать рисунки, чертить и конструировать: для изобразительного творчества понадобятся специальные программы — графические редак​торы (самый простой — Paint brush) и чертежная программа, например «Компас»;
□ проводить мультимедийные выступления: использование специальных мультимедийных программ и устройств (особый мультимедийный про​ектор, экран, подключенные к компьютеру) позволяет учителю или уче​никам-докладчикам демонстрировать на экране план выступления, от​дельные тезисы, иллюстрации (схемы, фотографии, объемные модели, мультипликацию). Одновременно может звучать музыка, звуковая до​рожка видеофильма.
Компьютерные технологии могут «работать» в учебном процессе и как объяснительно-репродуктивные, и как эвристические.
Они дают хороший результат при освоении «готового знания» в виде про​граммного продукта на компакт-дисках CD ROM. Кроме того, образователь​ные электронные ресурсы включают разнообразные информационно-справоч​ные материалы: словари, энциклопедии, справочники.
По многим учебным курсам существуют «электронные учебники». Их мультимедийное содержание разделено на главы, параграфы. Специальное мето​дическое сопровождение позволяет работать с такими курсами самостоятельно. Учащимся задается три уровня активности: первый — пошаговое выполнение инструкций, которые появляются на экране; второй — самостоятельная рабо​та по выполнению аналогичных заданий; третий — самотестирование, по ре​зультатам которого компьютер выдает рекомендации по повторению отдель​ных тем курса.
Но одновременно компьютерные технологии могут с успехом применяться для обучения «через открытие». Существуют образовательные электронные продукты, получившие название «креативные среды», позволяющие ученику практически сразу оказаться в ситуации творчества, эксперимента, исследо​вания. Например, программа «Лаборатория Архимед»: на экране компьютера появляется стол, предметы, из которых можно собрать установку для проведе​ния химических опытов. Ученик щелчком «мыши» сам выбирает нужные ре​активы, и, если выбор сделан правильно, появляется ролик, показывающий, как идет химическая реакция.
Программа «Живая геометрия» предлагает на экране сложный чертеж, на котором выделены точки: вершины многоугольников, пересечения линий. Любую из этих точек можно двигать, и она потянет за собой весь чертеж. Он начнет переворачиваться, расширяться, сужаться, а ученик сможет видеть, ка​кие замеченные им свойства исходного рисунка остаются неизменными (их можно будет попытаться доказать теоретически), а какие меняются.
Работа с «креативными средами» создает для ученика атмосферу собствен​ного проекта, ведь он действует, исходя из своих интересов и по своему плану. От несложных опытов и простых действий ученик переходит к творческим за​даниям, возрастает степень его ответственности за свою работу, контроль сме​няется самоконтролем.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          
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Одна из важнейших проблем в организации современного процесса обуче​ния — выбор технологии. Объективно он определяется целями, содержанием обучения, возрастными особенностями учащихся. Это, однако, не означает, что определенные цели обучения жестко требуют определенных технологий. Известный психолог Б. М. Теплое писал: «Нет ничего более нежизненного и схоластичного, чем идея о том, что существует только один способ успешного выполнения всякой деятельности. Эти способы бесконечно разнообразны, как разнообразны человеческие способности»66.
В выборе технологии обучения педагог проявляет себя как субъект соци​ально значимой деятельности. Результат его педагогической деятельности, преподавания зависит от того, насколько он способен выстраивать техноло​гию обучения как «систему разносубъектных действий» (В. И. Слободчиков) в рамках определенной образовательной ситуации, с учащимися определен​ного возраста и на определенном содержании учебной деятельности.
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4. Загвязинский В. И. Теория обучения: Современная интерпретация. М., 2001.                                                                                                                                                                                                                                                         

5. Зинченко В. П. Живое знание: Психологическая педагогика. Самара, 1998.
6. Каминская М. В. Педагогический диалог в деятельности современного учителя. М., 2003.
 7. Культура современного урока / Под ред. Н. Е. Щурковой. М., 2002.
8. Левитес Д. Г. Автодидактика. Теория и практика конструирования собственной технологии обучения. М., 2003.
9. Лефрансуа Г. Прикладная педагогическая психология / Пер. с англ. СПб., 2003.                                                                                                                                         
10. Логвинов И. И. Дидактика: От здравого смысла к научной теории. М., 2003.
11. Логвинов И. И. Новые педагогические и информационные технологии в системе образования / Под ред. Е. С. Полат. М., 2001.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                          
12. Образовательные интернет-ресурсы / Под ред. А. Н. Тихонова. М., 2004.
13. Пидкасистый П. И., Портнов М. Л. Искусство преподавания: Первая книга учителя. М., 1998.
14. Роджерс К., Фрейберг Д. Свобода учиться / Пер. с англ. М., 2002.
15. Ситаров В. А. Дидактика. М., 2004.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                
16. Хуторской А. В. Современная дидактика. СПб., 2001.

17. Якиманская И. С. Технология личностно ориентированного образования. М., 2000.
18. Якунин В. А. Педагогическая психология. СПб., 1998.
Задания для самоконтроля и размышления
1. Как вы понимаете связь закономерностей и принципов современного обучения?
2. Какой педагогический смысл вкладывается в традиционный призыв к ученику: «Учись учиться!»?
3. Понаблюдайте за первоклассниками, побеседуйте с их родителями, учителями и определите главные, на ваш взгляд, проблемы, которые возникают у детей в самом начале школьной жизни. Будут ли среди них проблемы учения? Как их следует решать учителям и стоит ли привлекать помощь родителей?
--------------
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4. Побеседуйте со старшеклассниками, обратитесь к своему школьному опыту и опре​делите проблемы, возникающие в учебной деятельности старших школьников. Предло​жите возможные пути их решения.
5. Как вам кажется, есть ли некоторые общие правила при работе с учениками, кото​рые не хотят учиться? Если есть, сформулируйте их.
6. Приведите примеры проявления многофункциональности деятельности препода​вания в процессе обучения. Различаются ли функции преподавания в деятельности школь​ного учителя, мастера производственного обучения и профессора университета?
7. Как школьному учителю можно достаточно объективно оценить результаты своего преподавания?
8. Какие действия вы изберете для того, чтобы снять в учебном процессе жесткие вне​шние принуждения, идущие от учителя?
9. Если бы вам предложили выбрать экспериментальную программу обучения по ка​кому-либо предмету, то на что бы вы в первую очередь сориентировались:
□ на теоретическую концепцию этой программы;
□ на то, как в ней реализуются психологические возможности развития учащихся;
□ на новации в области содержания этого предмета;
□ на возможности использования инновационных технологий?
10. Подтвердите или опровергните утверждения, достаточно устойчиво закрепившие​ся в сознании школьных учителей:
□ «Детей нужно заставлять учиться»;
□ «Новации приходят и уходят, а урок как ведущая форма обучения остается»;
□ «Групповая форма обучения — пустая трата учебного времени»;
□ «Учебная программа важнее личностных проблем учеников»;
□ «Там, где в обучении организуется свободное общение учащихся и выбор деятель​ности, заканчивается дисциплина, а вместе с нею и школа».
11. Просмотрите материалы педагогических журналов («Педагогика», «Народное об​разование», «Мир образования», «Лицейское и гимназическое образование», «Образова​ние в современной школе», «Директор школы», «Открытая школа» и др.) или интернет-варианты известной педагогической периодики. Выпишите яркие, инновационные идеи в области обучения, на которые вы обратили внимание. Проанализируйте их значимость на основе изученных материалов учебника. Подготовьте реферативное сообщение.
12. Обратитесь к интернет-источникам и найдите информацию о технологиях совре​менного обучения в школе и вузе. Определите свое отношение к отобранной информа​ции. Опишите результаты своих изысканий в тезисной форме.
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Часть IV
СОЦИАЛИЗАЦИЯ В ЦЕЛОСТНОМ
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ
ПРОЦЕССЕ
СОЦИАЛИЗАЦИЯ КАК ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ЯВЛЕНИЕ
Глава 12
12.1. ПОНЯТИЕ СОЦИАЛИЗАЦИИ
Термин «социализация», как принято считать, пришел в науки о человеке с «легкой руки» американского социолога Ф. Г. Гиддингса. В 1887 году в книге «Теория социализации» он определил сущность этого процесса как «развитие социальной природы и характера индивида», «подготовку человеческого мате​риала к социальной жизни». Но как общепринятое научное понятие «социализа​ция» начала активно работать в западной (особенно англоязычной) философс​кой и психологической литературе только в конце 50-х годов XX века.
В современной социологической и психологической литературе социали​зация личности рассматривается как превращение индивида с его природны​ми задатками и потенциальными возможностями социального развития в пол​ноценного члена общества. Ребенок, живущий в определенное историческое время, в определенном социальном окружении, включается самой жизнью в процесс «социального наследования» (Н. П. Дубинин).
Сам процесс социализации часто неуловим, но его результаты очевидны и впечатляющи. Многие жизненные навыки, нормы поведения дети усваивают очень рано, без специального обучения, «впитывая», как воздух, традиции и опыт семейных отношений. Так, например, в любых жизненных обстоятель​ствах, даже в годы послереволюционного преследования властью большеви​ков, обязательно проявлялись «осколки» родовитых дворянских семей по ка​ким-то едва уловимым особенностям своего образа жизни. То, что отпрыски дворянских семей впитали в детстве — все эти мелочи бытового обихода, фор​мы отношений — создало особый колорит их поведения, общения и осталось на всю жизнь. Это обстоятельство, кстати, серьезно учитывается при подго​товке разведчиков. Нередко «провалить» маститого резидента может самая не​значительная деталь его поведения, спонтанно сложившаяся в родной среде. Например, пресловутая ложка, не вынутая из стакана с чаем во время питья, выдала не одного русского разведчика — выходца из пролетарских слоев.
Этот же механизм непосредственного восприятия среды и отношений фор​мирует и асоциальный опыт детей (например, привычку к сквернословию в бытовой речи, потребление алкоголя как обыденного и обязательного продук​та, низкие требования к гигиене и эстетике своего быта, приземленность се​мейных отношений и др.).
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Процесс запечатления («впечатывания») в сознании эмоционально пере​живаемых образов окружающего мира у детей, особенно в раннем, дошколь​ном, детстве, до 3—5 лет, совершается очень активно и, как правило, необрати​мо. Все, что спонтанно усваивает ребенок в своем общении со средой в этот период, становится эмоциональной базой для следующего развития и остает​ся, по сути, на всю жизнь. Поэтому в поисках истоков асоциального поведения части современной молодежи стоит обратиться к ситуациям их социализации в детстве и отрочестве, в которых часто не было ничего, кроме казенщины, бесцветной скуки, лжи и равнодушия.
Таким образом, полагаться только на стихийную адаптацию ребенка к со​циуму нельзя. Образование способами своей педагогической инструментовки как раз и призвано помочь взрослеющему человеку не просто приспособиться к окружающему социуму, а, научившись взаимодействовать с ним, активно самоопределяться в социальной жизни.
Мы обращаемся к характеристике социализации именно как педагогиче​ского явления. Педагогика, как наука о педагогических процессах, призвана выявить: педагогическую природу социализации; ее взаимосвязи в целостном процессе образования личности; пути, способы, организационные формы включения воспитанников в социальные отношения; педагогические условия, которые помогают ребенку, подростку, юноше познавать социальную действи​тельность и осваивать позицию субъекта социальной жизни.
При определении самого понятия «социализация» мы сталкиваемся не про​сто с обилием формулировок или разнообразием подходов к этому явлению у психологов и педагогов, но и с разными уровнями дефиниции.
Рассмотрение теоретических аспектов проблемы социализации обнаружи​вает, что педагогическая характеристика этого понятия выражается, по мень​шей мере, пятью подходами:
1. Социологический. Социализация рассматривается как трансляция куль​туры от поколения к поколению, как общий механизм социального на​следования, охватывающий и стихийные воздействия среды, и органи​зованные — воспитание, обучение.
2. Факторно-институциональный. Социализация определяется как совокуп​ность, множественность, рассогласованность и некоторая автономность действия факторов, институтов и агентов социализации.
3. Интеракционистский. Социализация в качестве важнейшей детерми​нанты предполагает межличностное взаимодействие, общение, без ко​торого невозможно становление личности и восприятие ею картины мира.
4. Интериоризационный. Социализация представляет собой освоение лич​ностью норм, ценностей, установок, стереотипов, выработанных обще​ством, в результате чего складывается система внутренних регуляторов личности, привычных форм ее поведения.
5. Интраиндивидуальный. Социализация не исчерпывается адаптацией к социальной среде, а является творческой самореализацией личности, преобразованием себя, строится как деятельностная модель индивидуализации.
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Выделенные подходы реализации понятия социализации в педагогике раз​личаются характеристиками механизма превращения социального в психическое и соответствующего ему субъекта социализации. Более убедительным яв​лялся бы многомерный подход, то есть одновременный учет всех механизмов социализации. Но научная разработка такого подхода — еще не близкое буду​щее педагогики. Для ее сегодняшнего дня важно уже хотя бы понимание си​стемности, одновременности и неравномерности социализирующих воздей​ствий и индивидуальной самобытности реакций личности ребенка на эти воздействия.
Сделаем и мы некоторую попытку в области многомерного подхода к соци​ализации как педагогическому явлению. Если рассматривать образование лич​ности как гармонию двух сущностно различных процессов — социализации и ин​дивидуализации, то непременно выстроится значимая взаимосвязь по линии социализация — воспитание — самовоспитание.
Социализация — самое широкое понятие среди процессов, характеризую​щих образование личности. Она предполагает не только сознательное усвое​ние ребенком готовых форм и способов социальной жизни, способов взаимодействия с материальной и духовной культурой, адаптацию к социуму, но и выработку (совместно со взрослыми и сверстниками) собственного социаль​ного опыта, ценностных ориентаций, своего стиля жизни.
Воспитание представляет собой систему целенаправленных, педагогически организованных взаимодействий взрослых с детьми, самих детей друг с дру​гом. Именно в таком личностном взаимодействии происходит изменение мотивационно-ценностной системы личности ребенка, возникает возможность для предъявления детям социально значимых норм и способов поведения, по​этому воспитание является одним из главных путей организованной социали​зации.
Взаимосвязь социализации и воспитания нельзя рассматривать, игнори​руя процесс самовоспитания, так как реально осуществляемая социализация обязательно предполагает свою вторую сущность — индивидуализацию: ста​новление личности со всей присущей ей уникальностью и неповторимостью, своеобразное обретение себя. Самовоспитание в этом контексте — в высшей степени осознанная и самостоятельная деятельность человека по совершен​ствованию своей личности, характеризующаяся тем, что он осознает себя и действует как субъект социализации, способный самоопределяться в со​циуме.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
12.2. ФАКТОРЫ СОЦИАЛИЗАЦИИ                                                                                                                                                                                                                                                       
В работах социологов, социальных психологов и социальных педагогов по​нятие «фактор социализации» определяет важнейшие условия, которые детерминируют социальное развитие личности. Их принято выстраивать в такую иерархию:                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
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1) мегафакторы (космос, планета, мировое сообщество);                                                                                                                                                                                                                                                                                              

2) макрофакторы (этнос, страна, государство);
3) мезофакторы (демографические условия, принадлежность к социальной группе, классу, субкультуре);
4) микрофакторы (семья, школа, группы ровесников)67.                                                                                                                                                                                                                                                                                                          
Обратимся к рассмотрению основных групп факторов социализации, что​бы понять, как они действуют в целостном процессе образования. Нередко представляется, что образование — это то, что взрослые дают детям. На самом деле основанием любого образования является личный опыт человека, его са​мостоятельное взаимодействие с культурой, преобразование одновременного влияния различных факторов социализации.
1. Мегафакторы
Влияние непознанных процессов, происходящих во Вселенной, на жизнь людей отмечали еще древние астрономы. В начале XX века выдающиеся дея​тели отечественного естествознания (В. И. Вернадский, Н. А. Умов, Н. Г. Холодный, К. Э. Циолковский, А. Л. Чижевский), выступившие одновременно как философы-космисты, убедительно доказывали, что существует определен​ная зависимость отношений в социальной среде, событий человеческой жиз​ни от количества энергии, поступающей из Космоса. Человека они считали «гражданином Вселенной», живущим с Космосом по единым законам.
Так, А. Л. Чижевский обосновал «теорию космических эр» и заметил доста​точно явные совпадения самых важных, часто трагических, событий в исто​рии цивилизации (войн, революций) с моментами максимальной активности Солнца. В. И. Вернадский открыл биохимическую энергию живого вещества и утверждал, что она пронизывает тела живущих на Земле людей и после их смерти уходит в биосферу. Так вокруг Земли создается еще одна оболочка — ноосфера, состоящая из энергетических остатков духовной жизни человече​ства. Поэтому ноосфера естественно влияет на земные события, спонтанно управляет разумом, волей, чувствами людей.
Современные исследования в области геополитики доказывают образова​ние к концу XX столетия геопатогенных зон Альпийско-Гималайского пояса протяженностью более 10 000 км и шириной 100—300 км (страна Басков, Ал​бания, Косово, Босния, Приднестровье, Абхазия, Чечня, Нагорный Карабах, Таджикистан, Афганистан, Иран, Джамна и Кашмир, Камбоджа, Вьетнам). Исследователи утверждают, что именно в ландшафтной оболочке Земли происходит превращение космической энергии Солнца в земные виды энергии. Человеческий труд (возделывание земли, добыча полезных ископаемых, стро​ительство дорог и гидросооружений) связан с регулированием этих потоков энергии. В результате социальной и хозяйственной жизни людей в Альпийско-Гималайском поясе деградирует антропогенный ландшафт и происходят крупные социальные катастрофы, конфликты и войны.
----------------
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2. Макрофакторы      
В процессе социализации взрослеющий человек особым образом аккуму​лирует влияние своего этноса. Этнос — это социокультурное образование, чле​ны которого осознают общность происхождения, языка, традиций. Еще древ​ние путешественники описывали в своих путевых дневниках специфические особенности образа жизни людей на открываемых землях. С развитием наук (географии, этнографии, культурологии) научные исследования обосновыва​ли у разных народов национальные особенности их социальной жизни и куль​туры. Географические и климатические условия жизни, характер труда и быта, способы борьбы за существование формировали у каждого этноса свойствен​ные ему обычаи, традиции, социальные установки и ценностные ориентации.
Классик отечественной педагогики К. Д. Ушинский, анализируя в середине XIX века воспитательные системы крупнейших европейских стран, обратил внимание на то, что, несмотря на сходство педагогических форм обучения де​тей и молодежи, у всех европейских народов существует «своя особенная на​циональная система воспитания, своя особая цель и свои особые средства к достижению этой цели»68. К. Д. Ушинский объясняет этот феномен именно мощным влиянием этнического фактора — «народности». Народность прояв​ляется во множестве черт внешности человека, его темперамента и характера, в организации семейной жизни и в отношении к государству. Семейное вос​питание, считает К. Д. Ушинский, с его народной (этнической) природой, яв​ляется живым органом в историческом процессе народного развития. Поэтому нет и не может быть общей для всех народов системы воспитания, какие бы великие общественные идеалы ни рисовали мыслители и политические лидеры.
Становление этнической идентичности человека складывается под влия​нием:
□ общности крови (родители и кровные родственники становятся главны​ми носителями жизненных ценностей);
□ освоения родного языка (ребенок усваивает не только лексику и грамма​тику родной речи, но смыслы, художественные образы);
□ усвоения традиций, обычаев, истории своего этноса («любви к отеческим гробам»).
Выдающийся историк, географ и культуролог Л. Н. Гумилев, объясняя ме​ханизм действия этноса как фактора социализации, считает этническую общ​ность биофизическим явлением и вводит понятие «этническое поле». Он пишет: «Этническое поле, т. е. феномен этноса как таковой, не сосредоточивается в телах ребенка и матери, а проявляется между ними. Ребенок, установивший связь с матерью первым криком и первым глотком молока, входит в ее этни​ческое поле. Пребывание в нем формирует его собственное этническое поле, которое потом лишь модифицируется вследствие общения с отцом, родными, другими детьми и всем народом»69.
---------------

68 Ушинский К. Д. Педагогические сочинения. В 6 т. Т. I. M., 1988. С. 198. 
69 Гумилев Л. Н. Этногенез и биосфера Земли. Л., 1990. С. 305.
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Каждому этносу присущ свой опыт и своя культура рождения и выращива​ния ребенка (способы кормления, предохранения от болезней, обучения на​выкам труда, быта, общения). Поэтому этнический фактор влияет, в первую очередь, на социализацию ребенка в семье.
Влияние государства в качестве фактора социализации выступает как власть коллективного субъекта, который организует жизнь людей, определяет зако​ны, охраняет права граждан и регулирует их деятельность. Государство, озабоченное социализацией граждан, устанавливает свою идеологию, систему идей, которые объясняют (и оправдывают) установленный социальный порядок, помогают человеку приспособиться к заданным условиям.
3. Мезофакторы
Жизнь граждан той или иной страны всегда определена сложившимися со​циально-экономическими отношениями. В эти отношения вовлечены отдель​ные люди, семьи, социальные и профессиональные группы, политические и общественные объединения.
Образование человека и даже его судьба могут напрямую зависеть от тех демографических условий, в которых он оказался: живет ли он в столичном мегаполисе или в обыкновенном российском райцентре, на затерянной в тун​дре пограничной заставе или в кубанской станице. Демографическая ситуа​ция во многом определяет его интересы, занятия в свободное время, доступность информационной среды, круг общения и даже способы решения многих жизненных проблем. Сейчас, когда так велико социальное влияние информа​ционных технологий, место проживания человека еще означает и меру до​ступности для него информационной среды.
Горожане (особенно жители крупных городов) более мобильны, у них ши​рокие возможности в выборе профессии, получении образования, проведении свободного времени. Но они чаще переживают чувство «одиночества в толпе», свою ненужность окружающим людям, ощущение, что жизнь стремительно несется мимо и нужно все время напрягаться, чтобы успеть за ней и не остать​ся «на обочине».
Сельские жители ближе к природе и могут жить, ощущая ее величие и кра​соту, они связаны с реальным трудом на земле, в среде родственников и сосе​дей они хорошо чувствуют свои «корни», традиции дедов, но односельчане открыто контролируют их повседневное поведение. Однако у них меньше возможностей для получения качественного конкурентоспособного образования, их досуг нередко беден впечатлениями и далек от образцов городской жизни.
Каждый человек входит в культуру, социализируется еще и в соответствии с определенной социальной принадлежностью к тому или иному слою общества (классу, сословию). Современные социологи, описывая социальную структуру общества, обращают внимание, что, кроме этнических и религиозных разли​чий, социальная стратификация определяется такими «измерениями»: степень власти; доход или богатство; престиж профессии; образование.
В современном постиндустриальном обществе основным экономическим ресурсом становится образование. В общественном сознании складывается
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убеждение, что богатым и успешным может быть только тот человек, кто име​ет достаточно высокий уровень образования. Поскольку знания быстро старе​ют, утрачивают свою конкурентоспособность, необходимо владеть способами их поддерживать, обновлять, иметь доступ к источникам информации и вла​деть достаточно современными информационными технологиями. А для это​го нужны деньги и власть.
Каждый социальный слой в обществе (экономическая и политическая эли​та, средний класс, интеллигенция, неквалифицированные рабочие, маргина​лы) выстраивают свой стиль жизни, свои стереотипы социально одобряемого поведения, свои способы проведения свободного времени и свои формы обра​зования. Уже существующая в нашей стране практика частных детских садов и школ, обучение за границей «развели» детей элиты с их ровесниками из других социальных слоев.
Особенно сложна эта социальная стратификация для социализации подро​стков и молодежи. Они, оказавшись перед выбором на «перекрестке» жизненных дорог, обнаруживают, что привлекающая их взрослая жизнь очень проти​воречива и несправедлива, в ней можно надеяться только на себя и на своих близких. Это делает микрофакторы (в частности, семью) важнейшей областью построения образа социального мира у современных детей и подростков.
4. Микрофакторы                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
И в семье, и в референтной группе в общении со «значимыми другими» ребенок осваивает пространство культуры, присваивает общественные цен​ности.
Семья — самый ранний институт социализации, значение которого сохра​няется для человека на всю жизнь. Ее роль уникальна и незаменима, особенно в раннем и дошкольном детстве, в пору «первичной социализации». Неслучайно дети, выросшие без семьи, в детском доме или школе-интернате, даже живущие в определенном комфорте и достаточно материально обеспеченные, все равно оказываются плохо социализированными. В 16—18 лет, выходя в са​мостоятельную жизнь, многие из них не умеют жить автономно, своей семьей, не умеют решать самые простые бытовые проблемы, боятся самостоятельного выполнения своих социальных обязанностей, часто вообще их не осознают, а инфантильно ждут от окружающих привычной опеки.
Семья оказывает серьезное влияние на формирование психологического пола ребенка: он усваивает атрибуты своего пола, «считывая» их в реальных образцах «женского» и «мужского» поведения членов семьи. Интересно, что исследуя социальный опыт детей, можно обнаружить своеобразные «линии матери» и «линии отца». «Линия матери» проецирует опыт детей на «мир лю​дей»: создает базовые отношения для таких нравственных качеств, как добро​та, внимание к слабым и старым, терпение, снисходительность к недостаткам других людей, любовь к ближним. «Линия отца» активнее проецирует соци​альный опыт детей на «мир вещей»: вносит ценности дисциплины, порядка, но вместе с тем и ценности состязательности, стремления к первенству, к борьбе и преодолению, обязательности и ответственности.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                
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Родители влияют на становление психологического пола ребенка и своим отношением к нему. Мать чаще относится к детям обоего пола одинаково, осо​бенно в первые три года их жизни, а отец дифференцирует свое отношение сразу: к сыну — как к будущему мужчине, к дочери — как к будущей женщине. Семья очень важна для становления в социальном опыте взрослеющих детей и будущих социальных ролей мужчины и женщины.
В семье формируются фундаментальные ценностные ориентации челове​ка, стиль его жизни. Действие семьи как микрофактора социализации определяется тем социальным пространством, которое она создает. Образ семьи не случайно соотносят с образом «домашнего очага».
Для социализации ребенка очень важна своя территория (свой уголок за шкафом, свой стол с ящиками и полками, свое место для игр). Стремление иметь свое обжитое место в доме укрепляет в сознании ребенка факт его соб​ственного бытия в этом мире. Столь же важны для социализации собственные вещи каждого члена семьи, особенно изготовленные своими руками, перехо​дящие по наследству от старших поколений. Любимая игрушка, чашка, шарф, связанный бабушкой, способствуют становлению у ребенка чувства идентич​ности и причастности к своим родным.
Мир семьи с его непритязательными повседневностями необычайно богат и разнообразен. Он дает возможность ребенку почувствовать и осознать самые разные стороны жизни, от бытовых забот до высоких гражданских порывов. Именно близкие люди демонстрируют самые значимые для него поступки, отно​шения, потому что все происходящее в семье дети воспринимают как относяще​еся лично к ним самим. Переживание ребенком своих отношений в семье (даже еще не полностью осознаваемых) становится моделью его будущих отношений с другими людьми. Как свидетельствуют специальные социально-психологиче​ские исследования (А. И. Захаров, А. А. Реан, Г. Т. Хоментаускас), «сценарий» со​циального поведения складывается у детей рано и достаточно стабильно.
На основе многолетних исследований литовский психолог Г. Т. Хоментаус​кас выделяет четыре типа социальных установок у детей, которые складыва​ются в семейном общении и в дальнейшем серьезно определяют их социаль​ное поведение70:
1. «Я нужен и любим, и я люблю вас тоже».
Такая внутренняя позиция ребенка складывается в семье, где он постоянно переживает близость с родителями, их доверие и любовь, где его жизнь запол​нена совместной с ними деятельностью и заботами.
2. «Я нужен и любим, а вы существуете ради меня».                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  
Эта установка — продукт семейной социализации, где ребенок — «центр Вселенной», на котором сосредоточены все заботы, душевные силы, время и материальные средства членов семьи. В такой семье ребенок нередко является предметом гордости родителей, они усиленно развивают его ранние дарова​ния (например, в области спорта, в музыке) или, напротив, панически обере​гают его здоровье, занимаются лечением по особым методикам.
---------------

70 Хоментаускас Г. Т. Семья глазами ребенка. М., 2003.
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3. «Я нелюбим, но я от всей души желаю пробиться к вам».
Такой тип социальной установки складывается у детей, в семьях которых открыто демонстрируется, что им нет места в жизни родителей. Как правило, это происходит в семьях, где мать активно вовлечена в бизнес, а няни, гувер​нантки и домашние учителя не восполняют дефицит родительского внимания. Но подобная внутренняя позиция характеризует и детей из так называемых «неблагополучных» семей, родители которых ведут асоциальный образ жизни. Пьянство, наркотики, как правило, не оставляют места для душевного обще​ния с ребенком, а он все еще надеется и ждет их любви.
4. «Я не нужен и нелюбим, оставьте меня в покое».
Подобная социальная установка — «закодированный» в социальном отно​шении крик о помощи: «Мне плохо, я никому не нужен, я один в этом мире!» Так себя ведут несчастные, брошенные своей семьей дети.
Но наличие родителей нередко не спасает от такого результата семейной соци​ализации. Он возникает в таких семьях, где взрослые всегда строят свои отношения с ребенком как с существом неполноценным, постоянно упрекают его за не​успеваемость в школе, за неумелость в домашних делах, за глупость в словах, за нелепый внешний вид — словом, за все. У ребенка в таких взаимоотношениях не остается шанса накопить хотя бы скудный опыт переживания чувства собствен​ного достоинства, утвердиться хоть в каком-нибудь своем достижении. Поэтому такие дети чаще других стремятся избавиться от всяких отношений со взрослыми: замыкаются, уходят в себя, в болезни, в наркотики или вообще из дома.
Стоит специально подчеркнуть, что общественное воспитание и обучение предполагают установление контакта с ребенком на его «психологической тер​ритории», поэтому педагогам придется учитывать, соотносить, насколько воз​можно преодолевать эти «сценарии» поведения, сложившиеся в процессе се​мейной социализации.
Многие взрослые, в том числе профессиональные воспитатели, убеждены, что детское развитие целиком зависит от организованного воспитания в семье и школе. Между тем дети осваивают многие социальные ценности, в том числе формируют свои поведенческие навыки, опыт дисциплины и ответственнос​ти, развивают свои интересы и способности, в группах сверстников в школь​ном классе, в разновозрастных компаниях приятелей во дворе, в загородном лагере, в спортивной секции.
Группа сверстников — ничем не заменимый микрофактор социализации. Это очень хорошо понимал Я. Корчак (1878—1942), который писал: «...следует по​мнить, что благополучие детей зависит не исключительно от того, как их расценивают взрослые, но и — это в равной, а быть может, и в большей степени — от мнения сверстников, у которых иные, но тем не менее твердые правила оцен​ки членов своего ребячьего общества и их прав»71.
С какими результатами социализации ребенка в группе сверстников долж​но считаться образование, какие достижения личностного развития склады​ваются только в групповом общении? Их немало:
71 Корчак Я. Избранные педагогические произведения. М., 1979. С. 91.
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□ освоение поведения, соответствующего социальным, нравственным, культурным предпочтениям членов группы;
□ овладение полоролевым поведением;
□ организация и переживание своей автономии от мира взрослых (накоп​ление и передача «секретов», «тайн», оформление своего стиля в одежде, прическах, проведении досуга);
□ создание условий для формирования «Я-концепции» членов группы (сравнения себя с другими, оценки своих действий и отношений, реали​зации себя в конкретных поступках);
□ обеспечение возможности выбора позиции «большинства» или «мень​шинства», опыта отстаивания своей позиции.
Группа сверстников, как детское сообщество, по-своему оформляет смыс​ловое пространство ценностей, установок, способов деятельности и общения и таким образом создает свою субкультуру. Латинская приставка «sub-» пере​водится как «под-» и указывает на то, что детская (подростковая, молодежная) культура занимает подчиненное место по отношению к официальной культуре общества взрослых. Она нередко развивается автономно и практически под​польно, о ее существовании не догадывается большое число педагогов и родителей.
Содержание детской субкультуры необычайно богато. Это детский фольк​лор (считалки, дразнилки, рассказы-страшилки, анекдоты, сказки), детские самодеятельные игры, своеобразный детский правовой кодекс (правила спо​ров и драк, правила обмена и взыскания долгов, клятвы и поручительства). Существует также детское колдовство («секретики», гадания), детское слово​творчество (сленг, клички и прозвища, стихи, песни), детская философия (ве​дение «дневников девочек», составление «тетрадей-анкет», альбомов с вопросами и ответами).
Детская субкультура не должна восприниматься как подпольный, а потому неполноценный, ущербный пласт культуры. Она живет и развивается, подпитываясь от взрослой культуры, в первую очередь от поп-культуры. Поэтому в детских рассказах и играх легко угадываются аналогии с сюжетами из телесериалов, свои песни подростки часто сочиняют на мотивы популярных мело​дий, а клички и прозвища прямо заимствуют из обихода взрослых.
Фактором социализации является и образовательное пространство.
В процессе социализации ребенка неизбежно возникают явления, которые требуют определенного согласования социального влияния и реального педа​гогического воздействия, конкретной педагогической инструментовки.
Когда речь идет об образовании, оказывается недостаточным определять его сущность только через систему взаимодействия «учитель — ученик», «вос​питатель — воспитанник». Содержательная характеристика образования у классиков отечественной педагогики и современных теоретиков нередко обнару​живает нетипичные категории: «дух школы», «нравственная атмосфера», «миропорядок учебного заведения», «образовательная среда». Все они в той или иной мере характеризуют скрытое образовательное влияние, способное порой серьезно противостоять официальным мерам. Выдающиеся педагоги
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всегда осознавали важность этого «поля» образования и неизменно подчерки​вали личностную составляющую его природы. К. Д. Ушинский писал: «Мно​гое, конечно, значит дух заведения; но этот дух живет не в стенах, не на бумаге, но в характере большинства воспитателей и оттуда уже переходит в характер воспитанников»72.
Существование в педагогическом сознании такой трансцендентной кате​гории указывает на то, что педагогика достаточно давно пыталась понять при​роду социализирующих влияний тех педагогических условий, которые созда​ют воспитатели и учителя. В современной научной литературе обнаруживается несколько уровней проработки понятия «образовательное пространство»:
□ как «пространство мира взрослых» (И. С. Кон, М. В. Осорина);
□ как широкое проявление ценностей культуры в разнообразных видах дет​ской деятельности — «игровое пространство», «познавательное простран​ство», «художественное пространство», «пространство детства» (О. С. Газман, И. Д. Демакова, И. П. Иванов);
□ как стратегическая основа государственной системы образования, как область функционирования государственных образовательных стандар​тов (Н. Д. Никандров, В. М. Полонский, В. В. Сериков);
□ как уклад жизнедеятельности школы, ее образовательной системы (В. А. Караковский, Л. И. Новикова, А. Н. Тубельский, Н. Е. Щуркова);
□ как коммуникация в условиях личностно ориентированного образова​ния (Е. В. Бондаревская, С. В. Кульневич).
Чтобы ответить на вопрос, как категория «образовательное пространство» ха​рактеризует процесс социализации ребенка, следует указать, что социальная среда (важнейшее понятие в теории социализации) — это по природе своей хаос, жи​вая реальность со всей присущей ей непредсказуемостью и несовершенством бытия. Между тем образовательное пространство обозначает область упорядо​ченной и даже гармонизированной среды, подчиненной задачам развития, социализации и воспитания личности. Исходя из общефилософской природы этого педагогического явления, образовательное пространство следует считать педа​гогически организованной формой бытия социализирующейся личности.
Образовательное пространство включает в сложных и разнообразных взаи​мосвязях достаточно определенные атрибуты:
□ материально-вещную среду (территории и природные объекты, помеще​ния для разнообразной деятельности, оснащение и оборудование, в том числе книги, технические и мультимедийные средства);
□ образовательные учреждения на уровне микросоциума (дошкольные об​разовательные учреждения, школы, детские и юношеские учреждения культуры и дополнительного образования, общественные организации, спортивные, досуговые учреждения);
□ источники массовой коммуникации (теле- и радиопрограммы, детские и молодежные издания, самодельные журналы и стенгазеты);
72 Ушинский К. Д. О пользе педагогической литературы // Педагогические сочинения. В 6 т. Т. 1. М., 1988. С. 169.
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□ содержание образовательного пространства (социальный опыт, «закоди​рованный» в содержании обучения, в играх, в художественной деятель​ности, спорте, детской и молодежной субкультуре);
□ организацию образовательного пространства (режим, организацию времени и регламентацию жизни участников образовательного простран​ства, сложившуюся систему власти и управления, способы соорганизации участников образовательного пространства и формы самоуправления, нормы, заповеди, сложившиеся меры дисциплинирования).
Такие разнообразные атрибуты образовательного пространства объединя​ются общим культурным основанием. Образовательное пространство всегда несет в себе образ человека культуры, но предъявляет его не императивно, а в реальном взаимодействии взрослых и детей. Поэтому нельзя понимать педа​гогическое пространство как одностороннее влияние специально организован​ной педагогической среды. Функциональную природу образовательного про​странства определяет педагогическое взаимодействие. Социализирующаяся личность не только испытывает воздействие объектов образовательного пространства, но и сама на них действует, обусловливая состояние образователь​ного пространства. Например, по данным многочисленных социологических исследований (в частности, проведенных в России детским фондом ООН ЮНИСЕФ), известно, что среди любимых занятий современных школьников лидируют просмотр телепередач и видеофильмов, общение с друзьями, игры на компьютере, а педагогически организованные формы досуговой деятель​ности (кружки, экскурсии, чтение рекомендованных книг) значительно усту​пают тем, что школьники выбирают по своему желанию. Выходит, что эти ат​рибуты образовательного пространства, традиционно организуемые школой для того чтобы занять детей, отвлечь их от бесцельного времяпрепровожде​ния, дать им дополнительные знания, современные дети оценивают с позиции значимости для своего социального опыта и тем самым реконструируют обра​зовательное пространство.
Образовательное пространство неправомерно рассматривать только в ассо​циациях школьного уклада. Организованная государством система образова​ния, работающие в ее недрах содержание и образовательные технологии, педагогически регламентируемый режим, сложившаяся практика жизнедея​тельности образовательных институтов всегда одновременно «наполнены» со​циальным опытом всех участников образовательного пространства.
Официальные функционеры от педагогики, теоретики и методисты, руко​водители школ, учителя и родители — реальные «строители» образовательного пространства. Их педагогическая философия, представление о целях образо​вания и приоритетах в жизни детей воплощаются в модели и реформы образо​вательных систем, в учебные планы и программы, в организацию развиваю​щих кружков и студий или, напротив, в поиск гувернеров и репетиторов (как расширение образовательного пространства силами конкретной семьи).
Но образовательное пространство не прямо выстраивает заданные парамет​ры социализации личности ребенка, а организует педагогически обогащенный образ жизни взрослых и детей. Искусство воспитания в том и состоит, чтобы
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представить детям сложный, небезопасный реальный мир и помочь выбрать и освоить ту форму социализации, которая соотносится с потребностями их ин​дивидуальности и одновременно отвечает требованиям социума.
12.3. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
ПРОЦЕССА СОЦИАЛИЗАЦИИ
Коренным вопросом всякой науки является определение явлений и про​цессов, попавших в ее «поле притяжения», с помощью собственных катего​рий. Педагогика, включая в свой предмет социализацию, также должна опи​сать этот процесс по-своему, в своей понятийной интерпретации. Характеризуя социализацию как педагогический процесс, следует рассмотреть ее основные компоненты: цель, содержание, средства, функции субъекта и объекта.
Содержание процесса социализации определяется культурой и психологией общества, с одной стороны, и социальным опытом ребенка, с другой. Для пе​дагогики первостепенно важно изучение взаимосвязи этих сторон содержания социализации, выявление и обоснование уровня их значимости для ребенка определенного возраста, члена определенной группы, включенного в конкрет​ный социум.
Социализация как процесс, определяющий становление личности, содер​жательно несет в себе как бы два плана:
1) широкие социальные влияния, недостаточно организованные и контро​лируемые (воздействия средств массовой информации, традиций регио​на, школы, семьи);
2) спонтанные проявления, уловимые только по их результатам в социаль​ном становлении (меняющиеся отношения, изменения оценок, взгля​дов, суждений, обнаружение их отличия от направленности официаль​ного воспитания).                                                                                                                                                                                                                                                            
Неслучайно авторитарная образовательная система все недостатки воспи​тания списывает на стихийные, внешние воздействия, на тлетворное влияние «буржуазной идеологии», «пережитков прошлого», «улицы». Немало сетова​ний раздается и сейчас по поводу крушения всеобщих ценностей, единой си​стемы воспитания, жесткого государственного контроля в средствах массовой информации, в книгоиздании, в досуговой индустрии. Но действительно образованный человек отличается, прежде всего, тем, что активно стремится сам разобраться в жизненных обстоятельствах, способен сам противостоять небла​гоприятным влияниям, то есть он достаточно хорошо социализирован.
Анализ процесса социализации как педагогического явления позволяет представить его содержание в виде структуры, включающей ряд взаимосвязан​ных компонентов.
1. Коммуникативный компонент вбирает в себя все многообразие форм и способов овладения языком и речью, другими видами коммуникации (напри-
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мер, языком компьютера) и использование их в различных обстоятельствах деятельности и общения.
2. Познавательный компонент предполагает освоение определенного круга знаний об окружающей действительности, становление системы социальных представлений, обобщенных образов. Он реализуется в значительной степени в процессе обучения и воспитания, включая свободное общение, обращение к средствам массовой информации, а проявляется, прежде всего, в ситуациях самообразования, когда ребенок ищет и усваивает информацию по собствен​ной потребности и инициативе, чтобы расширить, углубить, уточнить свое представление о мире.
3. Поведенческий компонент — это обширная и разнообразная область дей​ствий, моделей поведения, которые усваивает ребенок: от навыков гигиены, бытового поведения до умений в различных видах трудовой деятельности. Кро​ме того, этот компонент предполагает освоение различных правил, норм, обы​чаев, табу, которые выработаны в процессе общественного развития и должны быть усвоены в ходе приобщения к культуре данного общества.
4. Ценностный компонент представляет собой систему проявлений мотивационно-потребностной сферы личности. Это ценностные ориентации, кото​рые определяют избирательное отношение ребенка к ценностям общества. Человеческое существо, включаясь в жизнь общества, должно не только пра​вильно воспринять предметы, социальные явления и события, понять их зна​чение, но и «присвоить» их, сделать значимыми лично для себя, наполнить их смыслом. Еще В. Франкл утверждал, что смысл человеческой жизни не может быть дан «извне», но и не может быть «придуман» человеком; он должен быть «найден».     
У ребенка в процессе социализации складывается определенная модель мира, система социальных представлений и обобщенных образов (например, образ Родины, образ хорошей семьи, образ счастливой жизни). Социальные идеи и образы не просто усваиваются ребенком на когнитивном уровне со слов взрослых, а под впечатлением социальных событий присваиваются и превра​щаются в содержание его личности. Иными словами, в процессе социализа​ции ребенок осваивает опыт того, как себя вести в различных жизненных си​туациях, как эмоционально реагировать на происходящее, как организовывать свой быт и труд, как эффективно участвовать в межличностном общении и совместной с другими людьми деятельности, каких моральных норм и правил придерживаться в своем поведении. Педагогику, в первую очередь, интересует возрастная специфика превращения социальных идей в содержание личности и динамика этого процесса при участии воспитания, обучения и самовоспитания.
Педагогическая сущность процесса социализации предполагает рассмотре​ние средств социализации. В самом общем смысле это элементы окружающей среды, которые оказывают социализирующее воздействие и проявляют себя на разных уровнях:  
1. В одних случаях педагогическим средством в процессе социализации ста​новятся ее факторы: социально-политическая жизнь общества, этно​культурные условия, демографическая ситуация.
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2. Педагогическим средством второго уровня следует считать институты социализации: семью, школу, общество сверстников, религиозные орга​низации, средства массовой информации.
3. На третьем уровне педагогическим средством социализации выступают отношения.
Отношение ребенка к другим людям начинается с диады «ребенок — взрос​лый», и постепенно в процессе социализации и воспитания накапливается опыт отношений в диаде «ребенок — ребенок», «человек — человек». Отношение к себе как субъекту социальной жизни появляется позже отношения к другим. В процессе социального взаимодействия, социального сравнения себя с други​ми на межличностном и межгрупповом уровне у ребенка складывается позитивная социальная идентичность.
Непременными компонентами процесса социализации, с точки зрения педа​гогического анализа, выступают субъект и объект социализации. Функцию субъекта в процессе социализации выполняют, в первую очередь, факторы, институты и агенты социализации. В таком контексте социализирующаяся личность выступа​ет в качестве объекта социализации. «Многофакторный» субъект социализации и личность как ее объект находятся в состоянии глубокого противоречия, так как личность не просто входит в систему социальных связей и адаптируется в обще​стве, но в той или иной мере, если не противостоит обществу активно, всегда как-то сопротивляется жизненным обстоятельствам. Иными словами, личность как объект социализации постоянно пребывает вострой ситуации выбора между идентификацией с социальными воздействиями и обособлением от них или даже борьбой с какими-то из них. Такая противоречивая позиция личности несет в себе одновременно и характеристики субъекта социализации.
Весьма существенно, что на микросоциальном уровне (на уровне соци​альных влияний семьи, группы сверстников, общения в воспитательных уч​реждениях и школе) в качестве субъекта и объекта социализации проявляют себя традиционные персонажи педагогического процесса — воспитатель и вос​питанник. Воспитатель — сакраментальный субъект педагогического процес​са, носитель педагогической цели и организатор воспитывающей деятельно​сти — в процессе социализации предстает как бы в двух «плоскостях».
1) Во-первых, воспитатель воспринимается ребенком как представитель определенного сообщества взрослых, как носитель конкретного образа жизни. Эти особенности своих проявлений взрослые, воспитатели, как правило, не контролируют; они «работают» на уровне параллельного педагогического действия и нередко вступают в противоречие с их же целенаправленными актами.
2) Во-вторых, воспитатель может действовать и открыто, целенаправлен​но через социализирующие каналы воспитания. При такой позиции решающую роль будут играть непосредственные, личностные отношения с ребенком: чем они глубже и гуманнее, тем «социальная субъектность» воспитателя воспринимается ребенком мягче и естественнее. Но при этом сам воспитатель не перестает быть объектом социализации в своем взрослом взаимодействии с социумом.    
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Главная характеристика воспитанника в процессе социализации — носитель определенного социального опыта. В ранние периоды детства ребенок еще не выделяет себя из социально-природного окружения. Но с развитием мышле​ния и речи он начинает все больше осознавать себя в контексте определенного образа жизни.
Цель как компонент процесса социализации существует не сама по себе, а как бы включается во все средства социализации: декларируется в образо​вательно-коммуникативных формах, выражена в нормативных образцах, стереотипах и традициях, предъявляется в качестве стимулов и регуляторов по​ведения. В педагогическом отношении понимание этой особенности цели со​циализации помогает выйти на личностный план социализации, на избира​тельные действия личности в системе «цель — мотив», которые составляют предмет воспитания и самовоспитания.
Все рассмотренные компоненты процесса социализации связаны как составляющие единой педагогической системы.
Каков механизм взаимодействия основных компонентов процесса социализации? Движущей силой социального развития личности в современной науке признается противоречие между двумя моментами (двумя составляю​щими) субъекта — потенциальным и актуальным. Эти противоречия неиз​бежно возникают в «точке столкновения» объективной системы социальных
Рис. 20. Модель социализации ребенка как педагогической системы 
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требований, предъявляемых субъекту, и его реальной жизнедеятельности. Со​гласно убедительному высказыванию Л. И. Анцыферовой, личность — это «человек, постоянно повествующий самому себе о своих взаимоотношениях с целым миром и во внутренней полемике с подразумеваемыми собеседни​ками утверждающий, защищающий, осуждающий, изменяющий, совершен​ствующий себя»73.
Иными словами, механизм процесса социализации имеет личностный ха​рактер и реализуется через деятельность личности. А, как известно, организа​ция деятельности, ее мотивация, осмысление, переживание, стимулирование составляют сущность воспитания, что прямо указывает на педагогическую природу процесса социализации. Воспитание как раз и способствует тому, что процесс социализации от форм прямых воздействий, от совместных актов де​ятельности взрослых и детей постепенно выходит к самоконтролю поведения, к собственной инициативе и ответственности взрослеющего ребенка.
-----------------

73 Анцыферова Л. И. К психологии личности как развивающейся системы // Психология форми​рования и развития личности / Отв. ред. Л. И. Анцыферова. М., 1981. С. 4.
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Социальный опыт ребенка в контексте воспитания и обучения

Глава 13
13.1. СОЦИАЛЬНЫЙ ОПЫТ РЕБЕНКА
КАК ОСНОВА ЕГО СОЦИАЛИЗАЦИИ
В современной социологической литературе (при всем разбросе позиций отдельных авторов и научных школ) социализация рассматривается как соци​ализирующий механизм общества. Педагогика ищет здесь свой предмет изу​чения, поскольку должна обосновать образовательную систему, включающую ребенка в процесс социализации в качестве ее субъекта. Принимая, что социализация в ее сущностной характеристике — это овладение социальным опытом, мы выходим на одну из важнейших и «вечных» проблем педагогики — пробле​му соотношения общественного опыта («закодированного» в культуре и пред​назначенного к передаче молодому поколению) и индивидуального социаль​ного опыта ребенка. В решении этой проблемы существует два подхода с разными теоретическими интерпретациями природы социального опыта ребенка:
1. Социальный опыт ребенка — это результат специально организованно​го усвоения общественного опыта, то есть всегда «производный продукт» целенаправленного воспитания и обучения, поэтому на них и необходи​мо сосредоточить главные усилия взрослых.
2. Социальный опыт присущ ребенку изначально как некая «априорная» сущность, а в условиях целенаправленного воспитания и обучения (осо​бенно в их жестких, авторитарных формах) она беднеет и даже умирает. Не случайно Л. Н. Толстой считал, что каждый ребенок знает о жизни гораздо больше, чем взрослый, потому что «знает» он сердцем, душой, а взрослые уже утратили этот «канал» восприятия мира.
Нетрудно заметить поляризацию этих двух подходов: первый абсолютизи​рует образовательный процесс как источник социального опыта ребенка, вто​рой — спонтанные предпосылки социального поведения.
Психолого-педагогические исследования последних лет обосновывают еще одну позицию в этом вопросе: социальный опыт ребенка является результатом
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его социализации, воспитания и обучения. Овладение социальным опытом происходит у ребенка различными, но взаимосвязанными путями:
1. Импринтинг (от англ. imprint — запечатлевать) — действие изначально за​ложенных в человеческой природе социальных инстинктов. Современная наука (в частности, физиология и этология) на богатейшем эмпирическом материале выявила феномены врожденной адаптивированности человека к условиям ок​ружающей его реальности. Это дает возможность предположить, что человек наследует некоторые «знания» о мире как совокупность приспособительных до​стижений поколений предков, накопленных в ходе эволюции. Даже в самые ран​ние периоды жизни, когда активная деятельность в социуме еще невозможна, ребенок уже способен быстро приспосабливаться к условиям жизни, к людям. Так, английский психиатр Дж. Боулби считает, что уже новорожденные младенцы «запрограммированы» на определенное поведение (плач, гуление, улыбка, лепет, протягивание ручек), которое обязательно вызывает у родителей желание находиться поблизости и заботиться о них. Это указывает на значительные возмож​ности внутренних предпосылок субъектности ребенка в процессе социализации.
На основе этого инстинктивного механизма у ребенка развивается речь. Известно, что малыша первого года жизни можно старательно учить говорить, но его первое слово, как правило, окажется не из этого учебного репертуара.
2. Стихийная социализация: ребенок с самых первых шагов выстраивает свою индивидуальную жизнь как жизнь человеческого существа, члена человеческого сообщества и усваивает социальный опыт самостоятельно, прямо из «потока» жизни. Причем он не пассивно вбирает воздействия окружающей среды, а, включаясь в совместные с другими людьми акты поведения, присваивает со​циальный опыт. В стихийном механизме ребенка социализируют традиции этноса, уклад и стиль жизни семьи, ролевые отношения и зависимости в рефе​рентной группе.
3. Целенаправленная социализация предполагает предъявление человеку нор​мативного, специально отобранного (в соответствии с культурой общества, его социально-экономической организацией, идеологией, политическими целя​ми) социального опыта. Так социализируют современного человека средства массовой информации, особенно телевидение, шоу-бизнес.
Целенаправленная социализация реализуется в организованной системе воспитания и обучения детей и молодежи. Здесь специально отобранный со​циальный опыт заключен в содержание обучения, в книги для чтения, в игры, досуговые мероприятия, творческие дела и специальные воспитательные си​туации.
Ребенок социализируется и приобретает собственный социальный опыт следующими путями:
□ в процессе разнообразной деятельности, осваивая обширный фонд со​циальной информации, умений и навыков;
□ в процессе общения с людьми разного возраста, в рамках различных со​циальных групп, расширяя систему социальных связей и отношений, усваивая социальные символы, установки, ценности; 
□ в процессе выполнения различных социальных ролей, усваивая модели поведения.                                                                                                                                                                                                                                                                                   
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Социальный опыт — это всегда результат действий ребенка, активного вза​имодействия с окружающим миром. Овладеть социальным опытом — значит не просто усвоить сумму сведений, знаний, навыков, образцов, а обладать, владеть тем способом деятельности и общения, результатом которого он яв​ляется.
Таким образом, первой важнейшей составляющей механизма становления социального опыта ребенка выступает деятельность. Она представляет собой и способ, и условие, и форму выражения культурно-исторического воспроизве​дения социального опыта, но при этом отнюдь не является чем-то внешним по отношению к внутренней структуре личности.
Философские и психологические исследования последних лет раскрывают такую закономерность деятельности, как единство двух сторон ее социальной сущности, или проекции на «мир вещей» и «мир людей». Проекция на «мир ве​щей» — предметная деятельность (познавательная и практическая), которая обеспечивает ребенку усвоение знаний, умений и навыков, формирование познавательной активности. Проекция на «мир людей» — деятельность по усвое​нию норм человеческих взаимоотношений, которая включает ребенка, с уче​том его возрастных возможностей, в систему этих отношений. Он как бы «примеряет» себя к обществу, и это обеспечивает уже формирование социаль​ной активности.
Предметное содержание социального опыта ребенка не прямо запечатлева​ет все его действия, а выстраивается определенным образом. (Эти своеобраз​ные стадии были описаны еще у Дж. Дьюи74).
Первый уровень предметного содержания социального опыта ребенка скла​дывается вокруг знания о том, «как делать»: как есть ложкой, как пить из чаш​ки, как переходить улицу, как завязывать шнурки, как ездить на велосипеде, как читать и писать... В этом содержательном наборе опыта человек нуждается сразу после рождения. Он расширяется в разнообразных действиях ребенка, как спонтанных, так и специально организованных взрослыми. Взрослея, че​ловек не исчерпывает необходимости пополнять эту область предметного со​держания своего социального опыта, ведь его деятельность становится шире и многообразнее, и теперь приходится осваивать знания «как делать» в более сложных ситуациях, например, при работе с компьютером, в управлении под​чиненными на службе, в товарно-денежных отношениях и т. д.
Второй уровень предметного содержания социального опыта ребенка связан с формированием «вторичного знания», получаемого в общении, знания «как делают другие». Ребенок включает в свой опыт не только то, что было продуктом его собственной деятельности, но и то, что сделали другие люди. Но это про​изойдет лишь при условии, что действия «другого» или сам их «продукт» как-то эмоционально затронут ребенка: заинтересуют, вызовут любопытство, удивле​ние или тревогу, страх, ревность... В противном случае ребенок лишь заучит то, что ему сказали взрослые, организовавшие обучающую ситуацию.
Накопление социального опыта возможно не во всякой деятельности. Хо​рошо известно, что ребенок может присутствовать на определенном занятии,
-------------

74Дьюи Дж. Демократия и образование. М., 2000. Гл. XIV. 
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манипулировать предметами и материалами, но при этом ничуть не приращи​вать свой социальный опыт. Успешно социализирует та деятельность, которая обеспечена специальными педагогическими условиями. Она должна:
□ воспроизводить жизненные ситуации, опираться на детские впечатле​ния повседневной жизни;
□ вызывать личную заинтересованность ребенка и понимание им социаль​ной значимости результатов своей деятельности;   
□ предлагать ребенку активное действие, связанное с планированием дея​тельности, обсуждением различных вариантов участия, с ответственно​стью, с самоконтролем и оценкой;                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
□ предполагать взаимопомощь, вызывать потребность в сотрудничестве.
Но возникает закономерный вопрос: как же на потребностном уровне в со​циальном опыте личности соотносятся предметная деятельность и общение? Здесь стоит обратиться к концепции персонализации А. В. Петровского. В ряде работ, написанных в 1980-х годах, он убедительно обосновал наличие у инди​вида особой социогенной потребности «быть личностью», то есть потребности в персонализации.
Эта своеобразная потребность реализуется как стремление субъекта про​должить себя в других людях, поделиться с окружающими своим бытием и за счет этого проявиться перед этими людьми как личность. «Стремясь включить свое „Я” в сознание, чувства и волю „других” посредством активного участия в совместной деятельности, приобщая их к своим интересам и желаниям, че​ловек, получив в порядке обратной связи информацию об успехе, удовлетво​ряет тем самым потребность персонализации»75.
Из потребности персонализации, как считает А. В. Петровский, выстраи​вается основной «каталог» социальной мотивации личности: от потребности в любимом человеке, чтобы обрести в нем «инобытие», до самооценки, которая позволяет выяснить успешность или неуспешность персонализации.
Обращение к концепции персонализации позволяет понять внутренний механизм присвоения социального опыта как на уровне взаимодействия стар​шего и подрастающего поколений, так и в процессе социального становления личности ребенка. Потребность индивида быть личностью удовлетворяется в деятельности, которая для других людей (или для другого человека) должна быть значима. Чтобы транслировать некие ценности окружающим, индивид уже дол​жен располагать некими мыслями, знаниями, художественными образами, он уже должен успеть сам нечто отрыть, сконструировать, выдумать.
То есть социальный опыт личности является предпосылкой ее персонали​зации, а на новом уровне — результатом. Здесь приоткрывается проблема осо​бой значимости социального опыта ребенка в акте его персонализации. Без проявления ребенком своего детского (бесспорно, несоразмерного взрослому) социального опыта в акте взаимодействия со сверстниками и даже взрослыми он не сможет рассчитывать на то, что участники этого акта (по природе социализирующего, воспитательного) будут способны увидеть в нем личность.
--------------------

75 Петровский А. В. Вопросы истории и теории психологии: Избранные труды. М., 1984. С. 244.
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Для объяснения механизма становления социального опыта ребенка следу​ет обратиться и к феномену социальной роли личности. Категория роли, несомненно, принадлежит к числу весьма многомерных. Ряд отечественных и зару​бежных социологов, социальных психологов выделяют различные аспекты при определении понятия «социальная роль», делая попытку охарактеризовать именно механизм исполнения личностью своей социальной функции.
В социально-психологической литературе различается «играние роли» и «принятие роли». Под игранием роли понимается организация поведения в соответствии с групповыми нормами, а под принятием роли — требование к действующему лицу представлять себя на месте другого человека, стремиться вообразить, как ты сам выглядишь с точки зрения другого человека. Получает​ся, что социальные противоречия и конфликты между людьми — это результат непонимания ролей друг друга, а значит, для того, чтобы приходить к согла​сию, люди должны научиться взаимному принятию ролей.
Значение социальной роли в механизме становления социального опыта ребенка нельзя объяснить без рассмотрения связанных с ролью понятий «по​зиция» и «ожидание». Человек занимает в обществе определенную позицию (позицию отца или матери, дочери или сына, учителя или ученика и т. д.), а с ней непременно связана совокупность прав и обязанностей. Исходя из этого, общество можно представить как систему взаимодействующих позиций, а по​зицию — как структурно оформленную единицу общества. Роль в такой интерпретации означает совокупность действий, которые производит субъект для реализации занимаемой им позиции, и, следовательно, является одновременно и видом социальной деятельности, и способом поведения личности в обществе.
Однако позиция связана не только с системой действий, но и с системой ожиданий. От человека, занимающего ту или иную позицию, окружающие ждут соответствующих действий, и сам человек рассчитывает на определенное к себе отношение. Л. И. Божович пишет: «Роль — это организованные действия по выполнению позиции, а позиция есть по существу система ожиданий»76.
Такой подход позволяет проникнуть в механизм усвоения субъектом опыта его взаимоотношений с окружающей социальной действительностью. По су​ществу, это процесс приобретения ролей, и особенно интенсивно и успешно он происходит в игре. Здесь выделяются две главные формы поведения ребен​ка: подражание окружающим и отождествление себя с другими. С возрастом и расширением опыта выполнения ролей в играх ребенок получает возможность идентифицировать себя не только с теми ролями, которые он непосредствен​но наблюдал, но и с теми, о которых узнал из книг, кинофильмов, телепередач. Поэтому повзрослеть — это значит достаточно определиться в системе соци​альных ролей.
Ребенок с самого рождения является носителем ролей, учится их исполнять. Процесс освоения роли проходит три стадии: имитация роли, игра в роль, ро​левое наполнение поведения.
На первой стадии ребенок имитирует внешнее поведение взрослых («чита​ет» газету, не умея читать, «разговаривает» по игрушечному телефону).  
------------------

76 Божович Л. И. Личность и ее формирование в детском возрасте. М., 1968. С. 115. 
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На второй стадии он принимает ролевое действие как сценарий игры (иг​рает роль мамы, врача, шофера).
На третьей стадии ребенок уже представляет социальное ожидание, реак​ция окружающих на свои действия в избранной роли, например «послушного сына». Он способен посмотреть на себя со стороны, проявить рефлексию и руководить своим ролевым поведением.
Стоит обратить внимание на то, что любое поведение ребенка на людях — это всегда играные роли. Вот он отправляется с мамой в магазин, в гости, с отцом — на стадион: здесь нахождение в роли будет недолгим. А каждодневное пребы​вание в группе детского сада, в школьном классе требует уже длительного и устойчивого ролевого действия. Чем должен располагать ребенок, чтобы ус​пешно исполнять свою поведенческую роль, например «взрослой девочки», «хорошего ученика»?
Во-первых, ребенку обязательно нужны некие внешние ролевые символы: оп​ределенная одежда, прическа (растрепанный и неряшливый претендент на роль «хорошего ученика» просто немыслим), реквизиты ролевого действия (напри​мер, школьные принадлежности, игрушки, материалы).
Во-вторых, необходимо владеть стандартным «репертуаром» этой роли: оп​ределенным набором обращений, выражений (тех самых «волшебных слов», в которых для детей заключены правила вежливости), неким объемом известной общекультурной информации, чтобы участвовать в общении.
В-третьих, ребенок должен иметь некие социальные ожидания: достаточ​ные представления о том, почему так значимо освоить эту социальную роль, какова будет реакция окружающих людей на его правильное или слабое владе​ние ролью. Ребенок, принимающий на себя ту или иную социальную роль, все​гда рассчитывает на положительное восприятие окружающих. Ведь сам он мно​гому учится, наблюдая за другими людьми. Поэтому ожидание такого же наблюдения со стороны окружающих ставит ребенка в ситуацию опосредо​ванного социального контроля. Кроме того, дети всегда нуждаются в том, что​бы продемонстрировать взрослым, как хорошо у них получается новая социальная роль.
Известно, что дошкольники и даже младшие школьники часто демонстри​руют образцовое поведение в присутствии взрослых, но без педагогического контроля они легко «забывают» свое примерное поведение. Воспитателям не​редко кажется, что дело здесь в том, что дети не понимают, как себя вести, или в слабости и бессистемности самого педагогического контроля. Если обратиться к социализирующей природе воспитания, то окажется, что дети в отсутствие взрослых нарушают правила поведения потому, что им просто некому демон​стрировать свои первые дисциплинарные успехи. Положительное поведение детей оказывается неустойчивым не из-за слабого педагогического контроля, а в силу слабого освоения той социальной роли, для которой свойственно та​кое поведение.
Третий элемент, определяющий становление социального опыта ребенка, — его самосознание, без которого не состоится ни познание социального мира, ни социальное самоопределение в этом мире. Социальный опыт, определен​ным образом «закодированный» в социальной роли, будет присвоен ребенком
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только по мере активности его самосознания, по мере осознания своего взаи​модействия с окружающим социумом, по мере развития «Я-концепции».
Многие исследователи этой проблемы считают, что «Я-концепция» осоз​нается личностью благодаря развитию аппарата самосознания, а говорить о нем можно начиная с подросткового возраста. Но ребенок старшего дошколь​ного и младшего школьного возраста тоже ориентируется на такую систему установок на себя, хотя не столько осознает ее, сколько переживает в виде осо​бого комплекса социально-нравственных чувств. В последнее время социальные психологи все чаще именуют их понятием «самоотношение».
Основы самоотношений закладываются в раннем детстве и очень серьезно зависят от того, как с ребенком обращаются в семье, достаточно ли внимания и любви он получает от родителей. Эмоциональное отношение к себе у ребен​ка может резко измениться от сильного переживания определенной жизнен​ной ситуации. Развод родителей, смерть близкого человека, переезд в другой город или переход в другую школу могут переживаться ребенком как ситуация социальной неуспешности, и самоотношение развивается со знаком «минус». Напротив, успешный опыт занятий в секции фигурного катания, первые спортивные успехи, достижения в художественном творчестве, отмеченные взрослыми, устойчивая социальная позиция принятого в среде одноклассни​ков выстраивает самоотношение со знаком «плюс». Иными словами, осозна​ние отношения к себе у детей всегда эмоционально окрашено.
Обратив внимание на то, что социальный опыт является, с одной стороны, результатом взаимодействия личности с окружающим миром, следует подчерк​нуть, что, с другой стороны, он всегда проецируется собственной индивидуальной активностью в этом взаимодействии. Поэтому четвертым элементом психолого-педагогического механизма становления социального опыта ребенка являются его социальные отношения, в которых он соотносит себя с действительностью.
Еще С. Л. Рубинштейн утверждал, что человек личностно активен и всегда сам создает условия своей жизни и свои жизненные отношения. В качестве составных элементов понятия «жизненные отношения личности» он называл три: отношение к предметному миру, к другим людям, к самому себе. «Жизнь, — писал С. Л. Рубинштейн, — это процесс, в котором объективно участвует сам человек. Основной критерий его отношения к жизни — строительство в себе и в других новых, все более совершенных, внутренних, а не только внешних форм человеческой жизни и человеческих отношений»77.
Социальные отношения проявляются во всех видах деятельности ребенка: в контексте игры, учебы, общественно полезного и художественного труда, в общении. Социальные отношения ребенка проявляются в нескольких аспектах. Это могут быть:
□ функционально-ролевые отношения;   
□ эмоционально-оценочные отношения;                                                                                                                                                                                                                                                              
□ личностно-смысловые отношения.
Функционально-ролевые отношения проявляются в границах социальных ро​лей, норм, образцов поведения, фиксируются правилами детских игр и само-
-----------------
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организованных сообществ. Большая часть этих отношений складывается без участия взрослых как детское социальное творчество. Например, играя «в ма​газин», дети без труда выстраивают типичную линию поведения продавца и покупателя, воспроизводят их суждения, интонацию, жесты.
Эмоционально-оценочные отношения определяют эмоциональные предпоч​тения ребенка в деятельности и общении, его симпатии и антипатии, выбор партнера, готовность к сотрудничеству или отказ от него. Этот тип отношений складывается у детей в значительной мере под влиянием оценки взрослых, их мнения («Лиза хорошая девочка, потому что ее часто хвалит учительница»). Подростки уже способны, опираясь на свой предшествующий опыт, опреде​лить независимое от взрослых эмоционально-оценочное отношение.
Личностно-смысловые отношения затрагивают отношения ребенка со «зна​чимым другим» и определяют мотивационную ориентацию его деятельности и общения. Этот аспект социальных отношений ребенка менее всего открыт пе​дагогическому наблюдению. Он достаточно отчетливо проявляется в ситуаци​ях выбора, которые создает сама жизнь или специально организует воспитатель: сказать или не сказать родителям о полученном от учителя замечании; ждать взрослых или самому помочь маленькой сестре, которая ушибла ногу; отправиться на каток или принять участие в подготовке «сюрприза» для праздника в классе и т. д. Принимая решение в ситуации выбора, ребенок берет на себя ответственность за изменение своего поведения в будущем, за здоровье другого человека, за общее дело.
Основываясь на понимании социализации как процесса самостоятельного выстраивания ребенком своего социального опыта, следует выделить следую​щие существенные педагогические аспекты его структуры: содержательный, позиционно-оценочный и функциональный.
1. Содержательный аспект системы социального опыта ребенка выражается через материальное и когнитивно-аксиологическое содержание его деятель​ности и проявляется в представлениях о главных жизненных ценностях.
Социальные представления создают в сознании ребенка своеобразную мо​дель социальных отношений. На основе такой модели он устанавливает изби​рательную связь с реальными людьми в микросоциуме. Очень важно отметить, что еще до проявления социального представления в акте собственного поступ​ка, социальный опыт ребенка содержит достаточный объем «невостребован​ных» социальных представлений. Они не просто ждут своего часа, а уже реаль​но «подпитывают» новые социальные представления, которые начинают возникать в ситуациях собственных поступков детей.
2. Позиционно-оценочный аспект системы социального опыта ребенка вы​ражается через тенденцию проявления рефлексивной позиции личности, ее активности, готовности к самоопределению в различных жизненных ситуациях.
Позиционно-оценочный аспект социального опыта ребенка можно выявить, если попросить его описать самого себя, рассказать о своих проблемах, выска​зать свои суждения по поводу альтернативных суждений или противоречивой ситуации. Проявления позиционно-оценочного аспекта обнаруживаются с помощью проективных опросников (например, «Когда я буду взрослым...»,
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«Я очень люблю...», «Больше всего на свете я боюсь...», «Счастье — это...»), мето​дик шкалирования личностных качеств, словесных автопортретов (например, модифицированный тест М. Куна и Т. Макпартленда «Кто Я?» в десяти ответах).
Индивидуальная специфика проявления позиционно-оценочного аспекта социального опыта конкретного ребенка является производной не столько от его социального окружения, от тех форм материальной и духовной культуры, которые ему адресуются, сколько от следующих факторов:
□ какую позицию к контексте жизнедеятельности он занимает;  
□ как соотносит себя с действительностью;                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                         
□ какова степень его социальной активности;       
□ в какой мере проявляется понимание своего внутреннего мира;
□ насколько сформированы его социальные установки в отношении себя.
3. Функциональный аспект системы социального опыта ребенка определя​ется тем, как у него складывается тот или иной стиль жизни. Стиль жизни — это субъективное выражение личностью своего образа жизни. Являясь индиви​дуальной системой, стиль жизни всегда оригинально окрашивает процесс на​копления и использования ребенком своего социального опыта. Разные стили жизни способны либо благоприятствовать, либо, напротив, препятствовать полноценному социальному становлению личности.
Понятно, что стиль жизни, прежде чем стать источником социализации личности, должен в той или иной мере сформироваться. Как это происходит? Все человеческие поступки имеют цели, которые часто оказываются сходными у разных людей. Достигая поставленных целей, человек проявляет к окружаю​щим предметам и явлениям определенное оценочное отношение, зависящее от того, насколько данный объект удовлетворяет его потребности. Поскольку оценки опираются на опыт, который индивидуален у каждой личности, то и оценки одного и того же предмета, явления могут быть самыми различными; кроме того, в них находят преломление потребности и цели общества или дан​ной социальной группы. Оценки фиксируются, стабилизируются, накаплива​ются во внутреннем мире личности и оформляются в систему ценностей, цен​ностных ориентаций личности.
Ценностные ориентации начинают действовать как регуляторы поведения и деятельности человека. Явления и события действительности в определен​ной степени повторяются, а так как психике человека свойственен принцип экономности, то типичные способы действия, поведения становятся шаблон​ными и фиксируются. Так происходит формирование стиля жизни.
Стиль жизни регулирует отношения детей к взрослым и друг к другу, к со​циальным и культурным сторонам образа жизни, к труду и бытовому обще​нию. Каждый вид деятельности и отношений имеет для ребенка некий лично​стный смысл, который определяется уже сложившимся стилем жизни.
Долгое время стиль жизни если и учитывался педагогикой, то лишь как по​стоянно действующее условие воспитания. В современной педагогической те​ории стиль жизни все чаще попадает в центр внимания при осмыслении целей воспитания. Все активнее ставится вопрос о необходимости воспитывать у де​тей и молодежи ориентации на достойное и полноценное проживание каждо-
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го этапа жизни, на культуру отношений не только к обществу, к людям, но и к самому себе, умение строить свой индивидуальный стиль жизни. Без этих ка​честв невозможно становление современного человека как субъекта социаль​ной жизни, его социокультурное самоопределение (О. С. Газман).
Несмотря на то, что взрослые могут об этом не догадываться, становление стиля жизни у детей происходит достаточно рано. А. Адлер отмечает, что «в детстве мы все чувствуем себя неполноценными и стремимся компенсировать​ся. Наше поведение, направляемое этим стремлением, становится стилем жиз​ни, то есть комплексом поведенческих реакций, направленных на преодоле​ние неполноценности и упрочение чувства превосходства. Сформированный таким образом в возрасте 4—5 лет уникальный жизненный стиль сохраняется на протяжении всей жизни человека и обусловливает все его дальнейшее по​ведение»78.
Специальные психолого-педагогические исследования (К. Тарро, Н. Ф. Го​ловановой) зафиксировали проявления у школьников четырех условных ти​пов стилей жизни:
1. «Робинзон» (индивидуально-активный стиль). Дети, проявляющие ори​ентацию на этот тип стиля жизни, склонны к обособлению, независимости, их привлекают возможности получать удовольствия, они стремятся к разнообраз​ным эмоциональным переживаниям и нередко обнаруживают убеждения, что усилия и вклад (интеллектуальный или материальный) других людей в общее дело является их собственностью. Дети — «носители» этого стиля жизни плохо идут на сотрудничество со сверстниками, так как оно угрожает достижению ими личного превосходства.
2. «Борец» (социально-активный стиль). Дети с таким стилем жизни отли​чаются стремлением к энергичной, захватывающей деятельности, к активно​му общению и сотрудничеству, но нередко и к экспрессивным формам по​ведения.
3. «Созерцатель» (индивидуально-пассивный стиль). Дети, проявляющие признаки такого стиля жизни, ориентируются на простые земные радости, спокойную жизнь, терпеливую работу и ожидание счастья. Здесь явно обра​щает на себя внимание преобладание интеллектуального подхода к жизни над экспрессивным решением ее проблем.
4. «Альтруист» (социально-пассивный стиль). Этот тип стиля жизни ока​зался наименее привлекательным для школьников. Альтруистические стрем​ления «жить для других» современным школьникам в самом общем виде импонируют, но они «перекрываются» беспечностью, инфантильной надеждой на других, стремлением добиваться своих целей без особых усилий и риска.
Рассматривая проявление у детей того или иного стиля жизни, следует иметь в виду, что ребенок ни физически, ни экономически, ни психологически еще не способен существовать без взрослых: его представления, переживания, привычки производны от мира взрослых. А стиль жизни всегда складывается в тот период, когда ребенок полностью уверен в поддержке со стороны окружаю​щих, в первую очередь взрослых, особенно своих родителей.
----------------

78 Адлер А. Практика и теория индивидуальной психологии / Пер. с нем. М., 1995. С. 30.
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Таким образом, социализация включает все многообразие воздействий со​циальной среды на личность: стихийные и целенаправленные, субъективированные и формальные, контролируемые и спонтанные. Но она также предпо​лагает и реакции самой личности на эти воздействия. Этот своеобразный «внутренний план» социализации прежде всего и интересует педагогику.
13.2. СТАНОВЛЕНИЕ «ОБРАЗА МИРА» 
В СОЦИАЛЬНОМ ОПЫТЕ РЕБЕНКА
Педагогику серьезно интересует вопрос: как ребенок воспроизводит свой социальный опыт, как «работает» детский социальный опыт при взаимодей​ствии с социальными объектами?
Объекты внешнего мира не сами по себе непосредственно воздействуют на личность, а, преобразовавшись в деятельность, превратившись в ее продукты (предметы, схемы действия, правила, нормы и ценности), определяют форми​рование «образа мира». Это явление особенно важно для понимания законо​мерностей социализации личности в детском возрасте, так как ребенок дошкольного и даже младшего школьного возраста еще не включен в научное познание действительности, но в его социальном опыте уже сложился на эмо​ционально-образном уровне некий метафорический «образ мира». Он и ста​новится важным регулятором социальных отношений ребенка.
Большая плеяда наших отечественных психологов (Б. Г. Ананьев, А. В. Брушлинский, Л. С. Выготский, А. Н. Леонтьев, Б. Ф. Ломов, В. Н. Мясищев, В. В. Налимов, А. В. Петровский, С. Л. Рубинштейн, Д. И. Фельдштейн, В. А. Ядов) в своих работах доказала, что «образ», как форма существования ценностного отношения, реально регулирует деятельность человека. Для педагогики ключевое значение имеют следующие характеристики «образа мира»:
1. Образ — это «объективированное переживание» (П. Н. Шихирев). В своем содержании образ несет как эмоционально наполненное чувственное начало («образ счастья», «образ страха», «образ лета»), так и рациональное, осознава​емое ребенком, способное оформиться в его суждениях («образ друга», «образ хорошего человека», «образ врага», «образ героя», «образ Родины»), «Образ мира» у ребенка — это калейдоскопичная совокупность самых разнообразных образов. От полноты, яркости и отчетливости образа мира зависит поведен​ческая ориентация ребенка в конкретной ситуации, активность и избирательность его действий.
2. «Образ мира» — это еще и субъективная «картина мира». Она отражает особенности самой личности, ее внутреннего мира, ее отношения с окружаю​щими. «Картину мира» в психологии принято рассматривать как систему «про​странств», отражающих смысловые отношения субъекта с миром:
□ «физическое пространство» отношений к окружающей природной и ру​котворной среде;
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□ «социальное пространство» отношений к другим людям;
□ «моральное пространство» норм и ценностей;                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
□ «личностное пространство» отношений к себе.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                              
Как элементы обобщенного «образа мира» эти отношения отражают, с од​ной стороны, избирательные характеристики восприятия ребенка, его самопознания, а с другой стороны, устойчивые тенденции его поведения. Одним словом, нормальное взросление ребенка, его успешная социализация серьез​но зависят от того, насколько ребенок признается субъектом взаимоотноше​ний с окружающим миром, насколько взрослые позволяют ему проявлять свою субъектность.
3. В «образе мира» можно условно выделить две позиции ребенка по отно​шению к обществу: «я в обществе» и «я и общество»79.
Находясь в позиции «я в обществе», ребенок стремится понять свое «Я», свои возможности, личностные качества, а складывается эта позиция в предметно-практической деятельности.
В позиции «я и общество» ребенок уже пытается осознавать себя субъектом общественных отношений. Эта позиция развертывается в условиях деятельности, направленной на усвоение норм человеческих взаимоотношений, в ус​ловиях признания его индивидуальности, самостоятельности, ответственности.
Показательно, что Д. И. Фельдштейн четко связывает обе эти позиции с определенными годами детской жизни. Так, позиция «я в обществе» особенно активно разворачивается в период раннего детства (от 1 года до 3 лет), млад​шего школьного возраста (с 6 до 9 лет) и старшего школьного возраста (с 15 до 17 лет), когда актуализируется предметно-практическая деятельность. Пози​ция «я и общество», которая ориентирует на социальные контакты, наиболее активно формируется в дошкольном возрасте (с 3 до 6 лет) и подростковом возрасте (с 10 до 15 лет), когда интенсивно усваиваются нормы человеческих взаимоотношений. Нетрудно заметить, что личностные позиции ребенка по отношению к обществу своеобразно чередуются, каждая предыдущая стано​вится базой для последующей.
4. «Образ мира», при всей его субъективности, воспринимается ребенком как общий с другими людьми — взрослыми и ровесниками. Поэтому в станов​лении «образа мира» у детей так важен опыт старших и сверстников. Ребенок не просто запечатлевает и аккумулирует его, но еще и типизирует, то есть запоми​нает определенную систему действий и способен ее воспроизвести в похожей ситуации. Так, например, пятилетние девочки, играющие «в магазин», доста​точно точно выстраивают типичные действия продавца и покупателей, кото​рые наблюдали в опыте взрослых.
Экспериментальные исследования социальных психологов показывают, что ребенок накапливает и типизирует не всякий наблюдаемый опыт, а только тот, который ему представляется доступным и успешным для себя. Этот значимый признак возникает не в результате нравоучительных комментариев взрослых по поводу происходящего или их намеренных положительных демонстраций.
-----------------

79Фельдштейн Д. И. Психология развития личности в онтогенезе. М., 1989. Гл. III.
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Для ребенка оказывается важным представление, что он это тоже способен сделать. Он отбирает и присваивает лишь возможные для себя образы действий, нормы и ценности.
5. «Строительным материалом» для социального образа служат не только пространственно-временные представления ребенка, но и его внутренняя речь. В ней «образ мира» оформляется в виде абстрактных понятий или описывает​ся с помощью ключевых слов и так типизируется. Известны три типа внутрен​ней речи, каждый из которых имеет свою специфику и свое предназначение в конструировании социальных образов.
Первый тип: внутреннее проговаривание, речь «про себя», сохраняющая структуру внешней речи, но не произносимая вслух. Эта речь, как правило, неосознанно применяется детьми при решении трудных задач.
Второй тип: использование специального «кода» (мифы, фольклорные, литературные, исторические, религиозные персоналии). Человеческая культура как бы старается закрепить в сознании поколений наиболее важные истины и события, не надеясь на архивы и письменные источники.
Третий тип: внутреннее программирование в форме социальных стереоти​пов — традиций, кодексов, норм и правил. Этот тип внутренней речи позволя​ет оформить связную картину мира с помощью определенных стандартов. Так типизируются своеобразные жизненные рецепты, программы.
6. «Образ мира», возникающий в сознании ребенка, неизбежно оказывает​ся идеализированным. И дело не в том, что он запечатлевает некие нереальные образы. Идеализация детского «образа мира» заключается, прежде всего, в той мере доверия повседневному поведению взрослых, которая направляет его поступки. На этом механизме идеализации действуют многочисленные вос​питательные примеры «значимого взрослого», которые строятся по формуле «Делай, как я».
Педагогам чрезвычайно важно иметь в виду, что картина социального мира в опыте ребенка должна быть достаточно адекватной реальности, то есть важ​нейшие социальные явления, события, ценности необходимо наполнять со​держанием, одинаково воспринимаемым с другими людьми. В таком случае можно рассчитывать, что это приведет к достаточно согласованному или со​вместному выстраиванию социального действия.
Процесс образования активно вмешивается в становление образа мира ре​бенка еще и за счет педагогически организованных социально-психологиче​ских механизмов обобщения (генерализации), опущения, искажения.
В ситуациях обучения и воспитания под влиянием педагогического автори​тета или вследствие педагогического мастерства возникают обобщенные пред​ставления (генерализованные свойства и качества реального мира), которые запечатлевает социальный опыт детей. Так, ребенок, за которым в начальной школе закрепилось представление как о «троечнике», воспринимается окру​жающими как неспособный на яркое и творческое проявление. От постоянно выделяемых классным руководителем активистов одноклассники всегда ждут образцового поведения и инициативы.
Проявление механизма опущения можно без труда обнаружить в опыте де​тей, которые привыкли к окрикам старших и жестким ограничениям поведе-
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ния. Нередко такие дети неспособны воспринимать мягкого и доброжелатель​ного учителя, даже не верят, что в его добром обращении нет подвоха.
Механизм искажения также «включается» в реальных образовательных си​туациях и довольно серьезно определяет «образ мира» ребенка. Так, ребенок, с детства привыкший за любое свое успешное действие и правильный поступок получать подарки, вознаграждение в виде сладостей и развлечений, не спосо​бен пережить похвалу учителя, его искреннее одобрение как ситуацию поощ​рения. Или выпускница, считавшаяся еще со времен начальной школы отлич​ницей, воспринимает «четверку» за контрольную работу как «двойку»: плачет, просит учителя разрешить пересдать эту работу.
Социальный опыт детей содержит представления о многих сторонах жизни взрослых: экономические представления, политические представления, пра​вовые представления, представление о семейной жизни, о счастье и удаче и т. д. В педагогическом отношении в процессе становления социальных представ​лений детей оказываются чрезвычайно важными четыре условия.
Первое условие: психологические модели поведения человека, подобно фи​зиологической информации, передаются из поколения в поколение. Поэтому «образ мира» ребенка в определенной мере несет в себе черты «образа мира» его родителей и даже предков.
Американские психогенетики (Н. Голдсмит, К. Тойч) в своих исследовани​ях доказывают, что от 40 до 60% личностных характеристик человека обуслов​лено генетическим кодом. Детские страхи, робость, застенчивость, суетливость, агрессия «встроены» в такие же генетические конструкции, как те, что опреде​ляют конституцию тела, пол, цвет глаз и волос. Но эти генетически обуслов​ленные предпосылки социального поведения могут быть изменены в течение жизни, в процессе воспитания, обучения и самосовершенствования человека.
Второе условие: семейные традиции, определяющие закономерности пове​дения и взаимоотношений членов семьи. В своей семье ребенок с раннего воз​раста попадает под влияние «неписаных законов»: уклада жизни, табу, неоспо​римых образцов. Этот закрепленный в традициях опыт предков, накопленный тремя-четырьмя поколениями, взрослые члены семьи чаще всего выражают неосознанно. Так, например, если в семье всегда принято солить на зиму капу​сту, поздравлять всех родственников с днем рождения, не брать денег в долг, а обходиться тем что есть, не ссориться с соседями, то и дети в этой семье, а потом и внуки естественно «впишут» в свои представления о жизни такой опыт реализации ценностей. Старшее поколение, осознав причины своих нереализовавшихся желаний и планов, несовпадение моделей своей судьбы с реаль​ной жизнью, может педагогическими способами, средствами воспитания из​менить отношение своих детей к ценностям жизни, не дать им стать «жертвами» генетического опыта предков.
Третье условие: семейные ценности и установки, транслируемые детям в виде «родительских напутствий», например в области семейной экономики. Это могут быть незатейливые житейские сентенции старших: «Мой отец всегда го​ворил, что было бы здоровье, а деньги можно заработать», «Мама говорит, что не надо хвастаться достатком семьи — много будет завистников», «Моя бабушка советовала всегда делиться всем, что имеешь сейчас, чтобы и тебе, когда пона-
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добится, кто-то помог». Сильными экономическими установками становятся пословицы и поговорки, часто используемые взрослыми в обоснование своих решений или поступков: «Бедность не порок», «Трудами праведными не на​живешь палат каменных», «Деньги счет любят», «Считай деньги в своем кар​мане», «Дают — бери, бьют — беги». Эти образные формы принципов эконо​мических отношений родной семьи глубоко запечатлеваются у детей.
Четвертое условие: непосредственный опыт участия ребенка в деятельно​сти, в реальной социальной практике. К примеру, большинство детей любят бывать с родителями в магазинах. Но ни дошкольники, ни даже младшие школьники еще не понимают до конца самого акта купли-продажи. В простом обмене денег на бумажный чек, а потом на заветную игрушку ребенку трудно установить функции денег, смысл «собственности», «расходов и прибыли про​давца». Собственные заработки в детстве также возможны не у всякого ребен​ка. На привлечение детей к оплачиваемому труду решаются или очень бедные, отчаявшиеся семьи, или родители — «продвинутые рыночники», которые вво​дят плату ребенку за выполнение некоторых обязанностей по дому и отдель​ных поручений. Современная школа резко отказалась от организации произ​водительного труда учащихся и любых форм его оплаты. Но в ее стенах тем не менее царят рыночные модели поведения и происходит экономическая соци​ализация школьников.
В систему многочисленных составляющих социального опыта ребенка вхо​дит и образ взрослой жизни. Важно учитывать, что социальный опыт ребенка включает систему не только прошлых, совершенных социальных действий, но и ожидаемых, своеобразных «проектов социального действия». Представление о взрослой жизни неизбежно складывается у детей как естественная установка на будущую жизнь, как образ себя в будущем. Взрослая жизнь — своего рода «социальная утопия», постоянно осознаваемая ребенком. Он всегда, даже сам того не подозревая, действует с оглядкой на будущее в своих отношениях:
□ со «значимыми взрослыми» (родителями, членами семьи, учителями); 
□ со «случайными взрослыми» (соседями, знакомыми родителей, незна​комыми людьми в транспорте, магазине, поликлинике и др.);
□ с «обобщенными взрослыми» (персонажами фильмов, телепередач, книг) ребенок уточняет конкретные ориентиры своей будущей взрослой жизни. Происходит как бы накопление и возрастание «образа себя» во времени.
Специальные исследования, в том числе и наши, показывают, что дети млад​шего школьного возраста в подавляющем большинстве хотят быть похожими на своих родителей в поведении, в выборе главных жизненных ценностей, в отношениях к людям. Это специфическая детская форма выражения любви и эмоциональной привязанности. Выясняя отношение младших школьников к миру окружающих взрослых помимо родителей, мы обнаружили тревожную тенденцию. Дети боятся незнакомых взрослых людей: они потенциально ждут от них насилия, угрозы своей детской жизни. Они обеспокоены своей будущей взрослой жизнью: их тревожит возможность остаться без работы и без денег, их пугают болезни и военные действия, в которых участвуют взрослые мужчи​ны; девочек чаще посещает страх остаться без крыши над головой, без еды.
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Ожидания будущей взрослой жизни окрашены оптимистично у достаточно небольшого числа младших школьников: им нравится, что, став взрослыми, можно будет самим распоряжаться своим временем, свободно тратить деньги, ездить на машине, смотреть любые видеофильмы. Но если предполагать, что дети хотят поскорее вырасти и стать взрослыми, то здесь ждет разочарование. Большинству детей в наших опросах нравится быть детьми, чувствовать себя защищенными, им хочется, чтобы их опекали.
Особенно характерно, что у детей из благополучных семей, где они окруже​ны заботой и любовью, стремление взрослеть почти не выражалось. Хотя в дру​гих экспериментальных ситуациях эти же дети проявляли желание действо​вать самостоятельно уже сейчас: решать, когда ложиться спать, сколько времени и как делать уроки, где и с кем играть на улице. Этот парадокс указывает на то, что ребенок младшего школьного возраста, стремясь удержать пугающую его гонку во взрослую жизнь, пытается закрепить свое защищенное существова​ние собственными усилиями.
Стоит ли говорить, как важно, чтобы у детей выстраивался оптимистиче​ский образ себя в будущем. Способна ли нынешняя школа решать эту пробле​му? Да, если она не будет воспроизводить тот жизненный уклад, который пуга​ет детей, а станет социально-культурным пространством взросления, где ребенок может чувствовать себя в безопасности и быть самим собой.
Изначально дети воспринимают жизненный мир как общий с другими людь​ми, они не стремятся отделять себя от взрослых. Эту дистанцию выстраивают взрослые, особенно в школе, употребляя весь арсенал педагогических средств. Образовательный процесс, организованный с таких позиций, посвящен «пре​одолению» детства: в детскую жизнь императивно внедряются взрослые сред​ства культуры, оценки, формы поведения. Современное образование торопит ребенка становиться взрослым, не подозревая, что человек, даже в младшем школьном возрасте, постигает самого себя не как случайную данность, а как жизненную задачу. Решая ее, самоопределяясь и выстраивая самого себя, он взрослеет и естественно входит в культуру социума.
13.3. СТАНОВЛЕНИЕ «ОБРАЗА СЕБЯ»
В СОЦИАЛЬНОМ ОПЫТЕ РЕБЕНКА
В социальном опыте ребенка, кроме внешней его проекции — «образа мира», существует и своеобразная внутренняя проекция — «образ себя». «Образ себя» рождается из способности человека анализировать свой внутренний мир и стро​ить картину своих состояний. Для педагогики чрезвычайно важно понимание такой закономерности: ребенок входит в социум, в культуру общества не толь​ко под воздействием родителей, профессиональных педагогов, социальных ин​ститутов, но и за счет собственных усилий, за счет самоопределения в культуре. И результат образования в значительной мере определяется теми усилиями,
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которые прилагает сам ребенок в деле своего развития и воспитания. В. А. Сухомлинский писал: «Я не один год думал: в чем выражается наиболее ярко результат воспитания? Когда я имею моральное право сказать: мои усилия при​несли плоды? Жизнь убедила: первый и наиболее ощутимый результат воспи​тания выражается в том, что человек стал думать о самом себе. Задумался над вопросом: что во мне хорошего и что плохого? Самые изощренные методы и приемы воспитания останутся пустыми, если они не приведут к тому, чтобы человек посмотрел на самого себя, задумался над собственной судьбой»80.
Воспитателей-практиков не меньше, чем теоретиков педагогики, волнует вопрос: когда начинается проявление ребенка как субъекта образования? Ста​новление обобщенного «образа себя», своей личности — длительный и слож​ный процесс. К концу первого года жизни у ребенка появляются первые «мо​тивирующие представления», способные побуждать его к активным действиям. К трем годам складывается ведущее личностное новообразование периода ран​него детства — «система Я». Ребенок в этом возрасте уже способен к самооценке своих физических качеств («Я большой») и первых проявлений активности в деятельности («Я быстро бегаю», «Я умею сам одеваться»).
Со времен глубокой древности у разных народов и в разных религиях конец первого семилетия жизни выделяется как рубеж: в этом возрасте происходили первые инициации, смена табу, традиционные церемонии, выражавшие пере​ход от детской невинности и безответственности к началу социальной взрос​лости и ответственности. Современные психологические исследования убеди​тельно показали, что на рубеже 7-8 лет у ребенка действительно возникает осознание своего «социального Я». Оно характеризуется потребностью осво​ить новую социальную позицию школьника и овладеть новой, общественно значимой деятельностью — учением. Именно в этом возрасте у ребенка зарож​дается потребность и формируется способность к рефлексии — знанию о себе (своей внешности и характере, достоинствах и недостатках, о границах своих возможностей), складывается осознание себя как субъекта отношений со взрос​лыми, то есть рождается «образ себя».
К 9—11 годам, при переходе ребенка из начальной школы в среднюю, про​исходит качественное преобразование системы «образа себя»: у этих младших подростков возникает ориентация на социальные цели, рождается «жизнен​ная перспектива», которая включает уже и представления о своем «идеальном Я», начинается осознание себя как субъекта отношений со сверстниками.
У подростков (в возрасте от 10—11 до 15—16 лет) интерес к собственной лич​ности становится одной из главных доминант личностного развития (Л. С. Вы​готский). Стремление «быть взрослым» побуждает подростков искать у себя признаки «взрослости», демонстрировать их окружающим. Они часто начина​ют вести дневники, в которых раскрывают тайны своих переживаний, анали​зируют отношения с ровесниками, родителями и безжалостно «препарируют» качества своей личности, сравнивают себя с другими, оценивают. По данным психологов (И. С. Кон, Д. Б. Эльконин), у подростков в возрасте от 12 до 14 лет даже снижается самоуважение, им начинает казаться, что все вокруг (родите-
----------------

80 Сухомлинский В. А. О воспитании / Сост. С. Л. Соловейчик. М., 1979. С. 259. 
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ли, учителя, товарищи) о них дурного мнения. Но здесь рождается и первый опыт самовоспитания.
В период ранней юности (от 16 до 18 лет) «образ себя» приобретает более зрелый вид, черты «подлинности». Старшеклассники обращаются уже не столько к своим внешним данным и качествам активности, сколько к прояв​лениям своего характера, своим возможностям в достижении жизненных пла​нов, идеалов. После 15 лет начинает восстанавливаться самоуважение, частично утраченное в подростковом возрасте, более устойчивыми становятся самооцен​ки. Их «образ себя» активно определяется «сознанием самости» (В. И. Слободчиков).
Современная научная психология различает два уровня рефлексии.
Первый уровень рефлексии, или «внутренний опыт», является результатом осознания личностью своего способа жизни. Еще Дж. Локк впервые описал этот уровень, противопоставляя его «внешнему опыту», который человек получает посредством ощущений.
Второй уровень рефлексии — осознание личностью своей индивидуальности. На этом уровне рефлексии строится процесс самоопределения ребенка в со​циуме.
Осознание ребенком своего способа жизни и своей индивидуальности оп​ределяется системой представлений о себе. Все многообразие этих представ​лений условно «выстраивается» вокруг деятельности и общения и главных об​щечеловеческих ценностей, проявляющихся в них: познания, труда, дружбы, любви. Чтобы ребенок был успешнее в учебе, спорте, художественной деятель​ности, чтобы его принимали товарищи, он должен иметь достаточные пред​ставления о себе. Но лишь на основе взаимодействия с другими людьми, когда ребенок старается понять, каким они его видят и как оценивают, он способен составить свой «образ себя».
«Образ себя» включает важные для взрослеющей личности представления о своей внешности. Сколько беспокойства, глубоких переживаний и слез достав​ляют детям, а особенно подросткам и юношеству, их представления об особен​ностях своей фигуры, роста, черт лица, длины ног, веса и др.                                                                                                                                                                                                                                                                                                             
В детской субкультуре большое пространство ценностей отведено моде на прически, одежду, украшения, татуировки. С одной стороны, например, именно такие куртки, выкрашенные волосы и пирсинг — обязательные элементы «особости», подчеркнутой дифференциации своей группы среди ровесников. А с другой стороны, подростковая мода всегда несет в себе атрибуты «взрослости», знаки собственной значимости, «сигналы» для взрослых о своей неполноцен​ности и потребности в признании.
«Образ себя» естественно включает полоролевые представления ребенка. Социальная психология выделяет в процессе становления полового самосоз​нания несколько компонентов:
□ половую идентичность (осознание и принятие своей половой принад​лежности);
□ понимание социальных ожиданий мужчин и женщин;
□ понимание особенностей поведения, соответствующего половой принад​лежности.                                                                                                                                                                                                                        
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Наша отечественная практика образования долгое время стыдливо обходи​ла эту область становления личности. Образовательный процесс достаточно ханжески отгораживался от вопросов формирования половых стереотипов по​ведения детей, несмотря на то что реальное поведение человека в социуме все​гда имеет полоролевые признаки.
В настоящее время еще нет единого подхода в педагогическом решении этой проблемы социализации детей. Сторонники концепции социального науче​ния считают, что опыт полоролевого поведения детей следует формировать так же, как и опыт поведения в других областях, то есть «моделировать через на​блюдение». Ребенок наблюдает за взрослыми в своем окружении (это «живые модели», которые впечатляют особенно сильно) или героями фильмов и копи​рует их поведение. Нередко родители специально «настраивают» ребенка на определенный выбор одежды, прически, игрушек, которые, по их мнению или в силу принятых традиций, соответствуют детям данного пола.
В школе мальчикам позволяется быть более шумными и подвижными, де​вочек ограничивают и стыдят за такую же степень двигательной активности, им приписывается быть более спокойными, послушными, исполнительными. Несмотря на превосходство девочек в учебе, особенно в начальной школе, учителя (а это по преимуществу женщины) считают мальчиков более способ​ными и нередко более снисходительны к ним. В нескольких школах был про​веден забавный эксперимент: учителям физики старших классов дали на про​верку одну и ту же работу, только кому-то достался листочек, подписанный мужским именем, а кому-то — женским. Оценки «мальчиков» всегда оказыва​лись выше.
Известно, что на уроках девочек спрашивают чаще, и прежде всего то, что задано выучить наизусть. Девочки, особенно в старших классах, чувствуют себя недооцененными по сравнению с мальчиками-ровесниками, в частности в спорте, в области математики, физики, информатики. Однако мальчики все равно не чувствуют себя успешными в современных феминизированных шко​лах, где практически не осталось учителей-мужчин. Им явно недостает моде​лей мужского поведения и в семье.
Педагоги, ориентирующиеся на когнитивную концепцию социализации, считают, что полоролевые представления детей напрямую связаны с их умствен​ным развитием. Для того, чтобы поведение ребенка приобрело признаки по​ловой идентичности, он должен понимать социальный смысл пола и обладать способностью ставить себя в идентичную половую роль.
Сторонники этого подхода выступают решительно против специального полового просвещения детей в семье и особенно в школе. По их мнению, в игре, в ситуациях переживания сюжета сказки ребенок осваивает культуру по​лоролевого поведения достаточно естественно, опираясь, в первую очередь, на половые особенности строения мозга и функциональную специализированность его полушарий.
Специальные исследования нейропсихологов (Т. М. Хризман, В. Д. Ереме​ева) обнаружили, что навязать некое хрестоматийное понимание «мужествен​ности» и «женственности», например, младшим подросткам весьма сложно. Образы мужчин как «сильный пол» и женщин как «слабый пол» ими воспри-
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нимаются с недоумением, потому что девочки-подростки крупнее и взрослее мальчиков.
Достаточно большое число педагогов и родителей стоят на традиционной позиции: полоролевые представления у детей и подростков оформляются сами по себе, естественно, по мере их физического развития и созревания сексуаль​ности. В этом случае половое самосознание складывается без целенаправлен​ного педагогического руководства, главным образом в общении со сверстни​ками и более старшими членами референтной группы, под впечатлением от случайного чтения, информации из Интернета и запрещаемых взрослыми те​лепередач и фильмов.
«Образ себя» наполняют и представления ребенка о качествах своей лично​сти. Осознание себя в ракурсе «Какой я на самом деле?» проявляется у детей достаточно рано. Уже старшие дошкольники и младшие школьники начинают думать о своих качествах, которые дают о себе знать в играх, учебной деятель​ности, в отношениях с товарищами и взрослыми: «Получилось... потому что я такой...», «Не получается... потому что мне не хватает...». Вот почему в первые школьные годы для становления «образа себя» детям нужны постоянные оцен​ки различных сторон их деятельности и поведения со стороны педагогов и ро​дителей. Причем важны не столько сами баллы учебных отметок, очки в со​ревнованиях, сколько обстоятельные качественные оценки взрослых: что у кого получается и благодаря каким качествам, что еще не получается, на какие силь​ные стороны своей личности опереться, чтобы преодолеть неудачу.
Младшие школьники осознают качества своей личности больше в области учебных возможностей и меньше — волевые, нравственные качества. Подрост​ки, под влиянием симптомов полового созревания, выстраивают представле​ния о достаточно интимных проявлениях своей личности, в первую очередь, нравственных.
В детском «образе себя» довольно рано возникают представления о тех про​явлениях своей личности, о которых не хочется признаваться окружающим, — например, о зависти, тщеславии, злости. Для осознания этих качеств требуется известное мужество и способность переживать чувство вины, страха, стыда. Та​кие представления о себе возникают у младших школьников в результате каких-то собственных действий и поступков, а подростки и старшеклассники часто «извлекают» их постфактум, глубоко погружаясь в свои переживания возникших конфликтов и даже не состоявшихся поступков. В подростковом возрасте воп​росы «Кто я?», «Какой я?» вырастают до масштабов вселенских проблем, а в ран​ней юности они равнозначны, по образному выражению И. С. Кона, «настоя​щей коперниковской революции».
Для практики воспитания чрезвычайно важно учитывать, что такие нрав​ственные регуляторы поведения ребенка, как стыд, чувство вины, страх нака​зания или самоуважение, гордость за своих товарищей, преобразуют «внешний слой» социальных отношений, то есть его способы жизни. Несравнимо более мощную нравственную регуляцию поведения ребенка создает «голос совести», который переживается в ситуациях мучительного раскаяния, переоценки цен​ностей, готовности «очиститься» и начать все сначала. Такие проявления реф​лексии обеспечивают подлинное нравственное самоопределение личности.
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13.4. САМООПРЕДЕЛЕНИЕ РЕБЕНКА В ПРОЦЕССЕ СОЦИАЛИЗАЦИИ
Процесс социализации всегда включает два плана действия взрослеющей личности: адаптацию к социуму (приспособление себя к окружающим влияни​ям, условиям, обстоятельствам, которое строится на врожденном механизме саморегуляции человека) и самоопределение в социуме (активную позицию, пред​полагающую оценку происходящего вокруг, отбор предлагаемых обстоятельства​ми воздействий, принятие их или сопротивление им). Процесс социализации потому и возможен, что ребенок становится как бы объектом для самого себя: он должен посмотреть на себя со стороны, оценить свои действия, поступки, соотнести свои возможности с той социальной ролью, с тем типом поведения, который ему «предписывает» жизнь или открыто навязывают взрослые.
Очевидно, что процесс воспитания в современных условиях должен быть ориентирован не на личность «хорошо управляемую», а на личность самооп​ределяющуюся. Это означает, в первую очередь, смену ключевого начала вос​питания: не сводить всю социализацию только к нормативным воздействиям воспитательного процесса, а соотносить нормативный и стихийный планы социализации, не навязывать детям ценности общества, а «идти» к ним через их социальный опыт, давая возможность каждому ребенку действовать как са​моопределяющейся личности.
Отсюда возникают два вполне закономерных вывода:
1. В личности ребенка может быть воспитано только то, что лежит в «силовом поле» его социализации, отражено в его «образе мира» и составляет его собственную жизнь.
2. В воспитательное воздействие должно соотноситься со складывающимся у ребенка «образом себя».
Замечательный французский философ Тейяр де Шарден в своей книге «Фе​номен человека» утверждает, что «вспышка рефлексивности», способность со​знания сосредоточиться на самом себе и есть начало Человека. Он пишет: «Реф​лексирующее существо в силу самого сосредоточивания на самом себе внезапно становится способным развиваться в новой сфере. В действительности, это возникновение нового мира. Абстракция, логика, обдуманный выбор и изоб​ретательность, математика и искусство, рассчитанное восприятие простран​ства и длительности, тревоги и мечтания любви... Вся эта деятельность внут​ренней жизни — не что иное, как возбуждение вновь образованного центра, воспламеняющегося в самом себе»81.
Педагогика должна принять, что становление «образа себя» и «образа мира», которое происходит в процессе социализации в организованных образователь​ных формах, и есть путь индивидуализации личности ребенка.
В педагогической литературе (особенно написанной в начале 1990-х годов, в период преодоления основ марксистской методологии в науке и активных
--------------

81 Тейяр де Шарден. Феномен человека. М., 2002. С. 136. 
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демократических преобразований в школе), к сожалению, еще бытует представ​ление, что процессы социализации и индивидуализации диаметрально противо​положны и, более того, имеют полярную «заряженность». Если педагогиче​ский процесс обращен к социализации («вектор минус»), то такое образование рассматривает ребенка как объект педагогического воздействия и, в лучшем случае, научит его жить по общим законам, подчиняться необходимым для всех нормам и правилам. Но если образование нацелено на индивидуализацию («вектор плюс»), то оно строится на отношениях к ребенку как к субъекту сво​бодной деятельности, на задачах самореализации его личности, и только в этом случае оно проявляет себя как личностно ориентированное образование.
На самом деле социализация и индивидуализация не противостоят друг дру​гу, а, скорее, друг без друга не существуют вообще. В процессе социализации у ребенка происходит мощное присвоение ценностей социума, выстраивается опыт идентификации: «быть как все», понимать людей и их поступки, устанав​ливать контакт и взаимодействие с окружающими. А индивидуализация вы​зывает к жизни потребность обособления: осознание себя как уникального су​щества, потребность выразить себя, стремления к собственным оценкам и независимым действиям. Но личность в этом механизме обособления не может выходить за пределы общественной природы человека. Культура и социальная жизнь ставят «границы» проявлениям индивидуальности. Таким образом, социальность человека всегда является не только результатом социализации, но и результатом индивидуализации, и, наоборот, индивидуальность человека обусловлена не только достижениями индивидуализации, но одновременно и результатами социализации.
Процесс самоопределения ребенка в социуме предполагает поиск опреде​ленной, значимой для себя и одобряемой взрослыми, позиции субъектности. Он характеризуется:
□ личностной рефлексией («Кто я?», вычленение себя по отношению к социальному);
□ «достройкой» своей идентичности по отношению к другим людям, в пер​вую очередь значимым другим (своеобразный мыслительный экспери​мент, когда в идеальном плане происходит прогнозирование разных стра​тегий, способов действия и выбор оптимального варианта);
□ самоиспытанием себя в деятельности (определенное волевое усилие, не​обходимое для акта выбора).
Важнейшими признаками социального самоопределения личности ребен​ка, на которые в первую очередь должно ориентироваться образование, явля​ются активность, способность к самостоятельному акту выбора и ответствен​ность. Э. Эриксон точно заметил, что детство, отрочество и юность — это время «психосоциального моратория», когда общество позволяет взрослеющему человеку самому искать себя, «примерять» роли и экспериментировать с соци​альными интересами, а момент принятия жизненно важных решений еще от​срочен. Включившись в процесс самоопределения, ребенок начинает посте​пенно переходить от стихийного, детерминированного взрослыми способа жизни к такому, который в той или иной мере уже определяет сам.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  
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В целях становления опыта самоопределения воспитатели (родители, педа​гоги) должны педагогическими способами направлять эти детские (а особен​но — подростковые и юношеские) действия обособления. Для этого важно ис​пользовать следующие меры:
1. Предоставлять выбор — места, времени, дела, развлечения, общения и др. Мера свободы осознается ребенком пропорционально количеству выборов. На организацию различных вариантов выбора и должно быть в первую оче​редь направлено педагогическое творчество воспитателя. Кроме того, хороший воспитатель всегда предоставит ребенку, в числе прочих, и выбор того действия, в котором он особенно успешен.
2. Побуждать к созданию нового материального или духовного продукта. Но​вое в содержании социального опыта ребенка возникает тогда, когда требуется не автоматическое пользование известными предметами или правилами, а не​обходимо по-иному приспособиться к возникшей ситуации. Интересно, что К. Роджерс видел творчество не столько в создании чего-то нового в окружаю​щей обстановке, сколько в создании новых граней собственной личности.
3. Применять «позитивные поглаживания» (термин Э. Берна, известного аме​риканского психотерапевта)82. Он считал «поглаживание» единицей социаль​ного взаимодействия. По определению Э. Берна, «поглаживание» — это лю​бой акт, предполагающий признание присутствия и существования другого человека. Оно бывает словесным и практическим, условным и безусловным, позитивным и негативным.
Для становления индивидуальности ребенку чрезвычайно важно чувство​вать и осознавать себя «среди людей», быть признанным окружающими. Взрос​лые показывают ребенку, что любят его, уважают его взгляды, ценят его инди​видуальность, самыми разными способами: делают подарки, вручают грамоты, ставят отметки, присваивают спортивные разряды и награды. Негативным «по​глаживанием» становится запись замечания в дневник, формальное предъяв​ление требования, равнодушное отношение.
Дети искренне идут навстречу «поглаживаниям». Конечно, замечательно, если они положительные, но за неимением их для становления индивидуаль​ности нужны хотя бы негативные. Они дают ребенку понять, что он в поле зре​ния окружающих, что на него хоть кто-то обращает внимание. Так, первокласс​ник, вернувшись из школы, прямо с порога радостно сообщает родителям, что учительница его сегодня перед всем классом назвала... по имени. Эта скром​ная мера «поглаживания» сработала как положительная подпитка индивидуа​лизации. Ребенок, которого учитель почти не выделял из общей массы одно​классников, называл официально только по фамилии, был обозначен ему индивидуально принадлежащим именем. Неслучайно одним из самых силь​ных способов наказания детей является прекращение общения с ними, молча​ние и равнодушие.
4. Развивать рефлексивные потребности детей. Рефлексивная потребность проявляется у детей достаточно рано, уже к трем годам жизни. Это не что иное, как обращение познания человека на самого себя, на свой внутренний мир, на
--------------

82 Берн Э. Игры, в которые играют люди. Люди, которые играют в игры / Пер. с англ. М., 1988. 
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свои личностные качества. В первые школьные годы просьба учителя, напри​мер сформулировать выводы после обсуждения нового материала, которые бы начинались словами «Я понял, что...», «Я думаю, что...», «Я считаю, что...», ста​нет одним из продуктивных приемов приобщения детей к рефлексии. Рефлек​сивные навыки детей получат поддержку и дальнейшее развитие, если учите​лем будут использоваться приемы «Ассоциация», «Если бы я был...», «Найди аналогию», «Определи своими словами», ролевые игры (например, «Пресс-кон​ференция», «Интервью со знаменитостью» и др.).
Процесс познания ребенком самого себя, анализ своих собственных мыс​лей и чувств, размышления о своем внутреннем мире «выводят» на первый план общение детей друг с другом и со значимыми взрослыми. Эта стратегия дикту​ет такой образ жизни, когда не только дети, но и взрослые оказываются в ре​жиме самоопределения и ответственности за свой выбор.
5. Ориентировать ребенка на позицию «быть самим собой». Для этого важно речевое и читательское развитие детей: речь и чтение — два универсальных основания культуры, без которых невозможно «самостроительство» и самовы​ражение своего личностного «Я». Образование обращает к школьнику свои главные атрибуты культуры: знаки, слова, тексты, — именно они хранят «за​кодированный» тысячелетний фонд достижений культуры. Нельзя предлагать ребенку выучить что-то из этого фонда и, запомнив, действовать. Он должен соотнести предлагаемое знание со своим социальным опытом и выработать собственную систему знаков, слов, создать свои смысловые связи.
Влияние социума, массовой культуры (особенно в формах товарно-денеж​ных, рыночных отношений, которые открыто культивируются в наши дни) значительно подавляет процессы индивидуализации. Нередко «быть как все» выгоднее, престижнее, чем проявить свои индивидуальные особенности, от​стоять их и оказаться «белой вороной». Именно образование должно выпол​нить здесь свою педагогическую миссию: помочь выявить и развить индивиду​альную предназначенность человека.
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Социализация в контексте воспитания и обучения

Глава 14
14.1. СЦЕНАРИИ СОЦИАЛИЗАЦИИ ДЕТЕЙ
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ ШКОЛЫ
Социализация, в отличие от воспитания и обучения (которые, как целена​правленно организуемые процессы, сосредоточены в первой трети жизни че​ловека), является процессом прижизненным. Она происходит и в зрелом во​зрасте, и в пожилом, но меняются институты социализации, агенты, способы взаимодействия личности с социальной средой. Социально-психологические исследования позволяют выделить существенные различия социализации у взрослых и детей83.
□ Социализация взрослых проявляется, главным образом, в изменении внешнего поведения, а у детей — корректируются базовые ценностные ориентации.
□ Взрослые могут оценивать социальные нормы и относиться к ним изби​рательно, дети только усваивают их.
□ Социализация взрослых зачастую предполагает понимание того, что су​ществует множество «оттенков» проявления различных норм и правил поведения. Социализация детей строится на более определенном и одно​значном выполнении правил.
□ Социализация взрослых ориентирована на овладение определенными на​выками; социализация детей — в основном на мотивацию их поведения.
□ Социализация взрослых строится как процесс приспособления к новым, более сложным, жизненным обстоятельствам (выбор работы, создание семьи), естественной смене жизненных ролей (роль отца, пенсионера). Социализация детей не может быть отдана на волю стихийным жизнен​ным обстоятельствам, она специально включается в организованный педа​гогический процесс школы, в ситуации коллективной деятельности, обще​ния и творчества детей.
Социализация занимает различное место среди педагогических составляю​щих современного школьного образования. Наши современные школы мож-
-------------
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но разделить не только на престижные и обычные, платные и бесплатные, но​ваторские и отсталые. Они различаются между собой еще и тем сценарием со​циализации, который реализуют в образовательном процессе. На эту сторону функционирования конкретной школы ее руководители и педагоги, как пра​вило, не обращают внимания, но именно этот «скрытый» план образователь​ного процесса определяет социальную готовность выпускников к жизни в об​ществе.
«Школа учебы». У истоков «школы учебы» стоял гениальный Я. А. Коменский. 400 лет назад, когда он создал свою универсальную систему «учить всех всему», культура, наука, социальная и материальная жизнь глубочайшим об​разом отличались от современных. Естественно, и социализировать ребенка в таком социуме надо было иначе, чем сейчас. Кроме того, стоит иметь в виду, что Я. А. Коменский был не только философом и педагогом, но и ярким обще​ственным деятелем, священником, духовным наставником протестантской общины чехов, которые испытывали национальный и религиозный гнет со сто​роны германской империи. Перед Я. А. Коменским стояла задача не просто обучить грамоте всех детей общины, а сохранить национальную культуру и веру, передать эти ценности молодому поколению.
На каких началах строится социализация в «школе учебы»?
Авторитарность. Авторитарная власть была основой социальной жизни в Европе XVII века, на ней покоилась вся деятельность церкви, на этом меха​низме действовали хозяйственные отношения и жизнь семьи. Поэтому в «школе учебы» учитель — безграничный властелин жизни детей. «Учитель-Солнце» именовал его Я. А. Коменский, подчеркивая в этом образе, с одной стороны, всеобъемлющую власть учителя над детьми (его внимание, речи, советы долж​ны доходить до каждого ученика в классе, как лучи солнца доходят до каждой травинки и жучка), а с другой стороны, безграничную мудрость учителя, кото​рый становится для своих учеников главным источником знания. Эта прин​ципиальная особенность «школы учебы» приводила к тому, что одной из важ​нейших ее проблем стала проблема дисциплины, порядка, подчинения власти учителя и администрации.
Учебный предмет как специально заданная картина мира. В «школе учебы» любой учебный предмет предлагается детям как упрощенная копия науки, пред​ставленная в виде правил, определений, формул, законов, отобранных имен, событий и дат. Учение в такой школе направлено на изучение этого специаль​но организованного учебного содержания, а не на освоение закономерностей жизни природы и общества, постижение себя как личности.
Единообразие и стандартность режима, содержания, организации учебной работы в «школе учебы». Учебную деятельность учитель строит в классно-уроч​ной технологии фронтально, одновременно со всеми детьми класса, поэтому необходимы единые для всех школ учебные планы и программы, единые учеб​ники, расписание уроков, звонков. Такая единообразная школа легко контро​лируется и направляется государственными властями, и в ней весьма удобно «вне​дрять» единые правила, нормы поведения, социальные и политические идеалы.
Модель «школы учебы» стала массовой в Европе и Северной Америке. Она успешно выполняла свои социализирующие функции и выпускала в качестве
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«продукта» послушных, исполнительных, аккуратных и выносливых работни​ков без лишней инициативы и активности. Их индивидуальность всячески подавлялась, а знания, которые они усвоили из книг или со слов учителя, по​чти не имели отношения к живой действительности.
Критика массовой школы, живущей по сценарию «школы учебы», началась уже в конце XIX века и активно развернулась в начале XX века (достаточно вспомнить П. Ф. Каптерева, А. Н. Острогорского, С. И. Гессена, С. Т. Шацко​го, П. П. Блонского, Н. К. Крупскую, Д. Дьюи, С. Френе и др.). Тем не менее до наших дней «школа учебы» благополучно дожила, исповедуя «знаниевую» парадигму и используя классно-урочную технологию.
Такая школа только учит: ее «продукт» — ученик, овладевший системой ЗУНов (знаний, умений и навыков). Учителя в «школе учебы» могут увлечен​но проводить кружковую работу, ходить с детьми на экскурсии, устраивать праздники, но все это неизбежно будет подчинено нуждам обучения (усвоения ЗУНов) и с реальной жизнью детей никак не будет соотноситься. Картина жиз​ни взрослого мира, которая предлагается в учебном процессе (в материалах тек​стов учебника, в сценариях внеурочных мероприятий), излишне идеализиру​ется, освобождается от противоречий и несущественных (по мнению педагогов) признаков. Не здесь ли, в такой ложной, «стерильной» социализации, кроется одна из причин отчуждения современных детей от жизни своих родителей, ос​лабление воспитательного примера отца и матери?
Задачи социализации детей в «школе учебы» целиком перекладываются на воспитательные институты: семью, культурные и досуговые организации, не​формальное общение на улице, на телевидение и книги. Как же совершенен должен быть внешкольный социум, чтобы обеспечить ребенку настоящее взросление, а не приспособление к случайным обстоятельствам и сомнитель​ным ценностям.
Школа — «золотая клетка». Платные и частные школы, особенно началь​ные, нередко больше всего озабочены тем, как стать непохожими на традици​онную школу. Они тратят огромные силы и материальные средства на оформ​ление интерьера (чтобы создать образ школы — «дом радости», «дом сказки», «дом мечты»), оборудование бассейна, спортивных комплексов, игровых пло​щадок, библиотеки. Для детей организуются многодневные загородные и заграничные экскурсии, в учебное расписание включаются занятия несколь​кими иностранными языками, экзотические предметы, вроде икебаны, дзю​до, светского этикета, бальных танцев и др. Такие школы имеют возможность использовать в образовательном процессе, кроме учителей, еще и психологов, логопедов, тьютеров, системных специалистов, консультантов-культурологов, спортивных тренеров, врачей.
Нередко организаторы этого сценария всеми силами (и за достаточно чув​ствительные родительские деньги) стремятся создать в школе атмосферу теп​лого, безопасного и счастливого дома как альтернативу страшному и опасному взрослому миру, особенно в большом городе. Психологически этот сценарий предполагает поддерживать у каждого ребенка (как правило, единственного в своей семье) чувство собственной исключительности, позицию «центра Все​ленной».                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                  
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Часто именно в этих школах у учащихся начальных классов с трудом фор​мируется важнейшая социальная роль — «социальная позиция школьника». Они слабо мотивированы на учение как на самостоятельную познавательную деятельность, не умеют строить и поддерживать деловое общение, часто отли​чаются неадекватной (излишне завышенной или заниженной) самооценкой. Сценарий социализации в такой школе неизбежно заставляет детей многократ​но и мучительно переживать столкновения самомнений своих «исключительностей», но не дает им опыта самоограничения, сотрудничества, взаимопомо​щи. Не случайно статистика распространения наркомании и асоциального поведения в среде детей из состоятельных семей достаточно тревожная.
Спрятать ребенка от жизни в «золотой клетке» невозможно. Отобранные в специальную школу по признаку материального состояния родителей, дети теряют смысл не только своего образования, но и своей жизни. Уже в школь​ные годы они должны стоять перед лицом определенных проблем, пытаться решать их в самой образовательной практике совместно с авторитетными взрос​лыми.
«Интерактивная школа». Этот сценарий воплощается в школах, обращен​ных к прагматическим ценностям. В них, как правило, новая среда обучения, хорошо оснащенная технически: кабельное телевидение, единая компьютер​ная сеть, доступный выход в Интернет, собственная база данных по опреде​ленным областям знаний.
Главная идея философии такой школы: владение компьютерными техноло​гиями — основной путь социализации в XXI веке, без них адаптироваться в совре​менном социуме невозможно. Детям открыто внушается, что деятельность в сфере информационных технологий — самая престижная и перспективная.
Этот сценарий — еще, может быть, мало осознаваемая попытка «вырастить» в школах граждан глобализирующегося общества. Уже сегодня глобализация рассматривается не только как процесс экономической интеграции, не только как политический процесс формирования «однополярного мира». Глобализа​ция проявляет себя и как унификация культурных стандартов, подтягивание основ национальных традиций, потеря культурной самобытности.
Но один из парадоксов (а может быть, он закономерен) современной соци​ализации состоит в том, что люди, включенные с помощью компьютерной технологии в безграничное информационное пространство, обязательно ока​зываются перед выбором: потреблять информацию, которая проста, интерес​на, увлекательна, но «зовет» двигаться по пути деградации человеческих цен​ностей, или обращаться к ценностям подлинной культуры. А это потребует интеллектуальных усилий, творчества, самоопределения. В том, какой выбор сделает человек, получивший «компьютерное образование», и проявится ис​тинный уровень его социализированности. Станет он предметом манипули​рования политических технологов, производителей массовых товаров и раз​влечений или, владея информационными средствами, будет способен увидеть проблемы и противоречия современного мира и своей деятельностью внести вклад в культуру.
Нетрудно заметить, что этот сценарий практически исключает важнейшую составляющую в природе социализации — общение детей друг с другом, детей
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и взрослых. Остается только формализованный маршрут социализации, но совершенно уходит воспитание, без которого социализация не приведет детей к личностному самоопределению, к рождению опыта многообразных взаимо​отношений между людьми. Можно предположить, что в реалиях нашей стра​ны этот сценарий будет предлагаться для детей из уже определившихся состо​ятельных семей.
«Школа разных маршрутов». Этот сценарий реализуют школы, которые заяв​ляют о себе как прогрессивные, идущие по пути гуманизации образования, об​ращенные к развитию индивидуальности ребенка, использующие технологии дифференцированного подхода в обучении. Известно, что развитие ребенка всегда изначально задано его генотипом и не укладывается ни в какие формальные по​казатели, типичные для всех. Но задачи социально-экономического прогресса в условиях современной информационной цивилизации диктуют необходимость раннего выявления талантливых людей, потенциальных лидеров и организато​ров, имеющих специальные способности и одаренность. Дети, по разным при​чинам отстающие в развитии, требуют иного темпа обучения, иного содержа​ния и форм учебной работы, и значит, неизбежна селекция.
«Школа разных маршрутов», если внимательно приглядеться, предлагает не очень гуманистическую по своей сути социализацию детей. «Управлять» раз​витием педагоги в такой школе могут, только разделив учащихся на группы внутри класса (как правило, по уровню успеваемости), в параллели — на клас​сы коррекции и «спрофилированные» на целенаправленную подготовку в оп​ределенный вуз.
Эти процессы в нашей школе происходят в условиях официального торже​ства демократизации и гуманизации. В обычных муниципальных школах диф​ференциация детей на «перспективных» и «изгоев» открыто не афишируется, но все, даже ученики начальных классов, ее видят. Платные школы для состо​ятельных детей используют технологию развивающего обучения применитель​но ко всем учащимся, здесь просто по определению не может быть изгоев. Но те и другие выстраивают дезориентирующую социализацию, которая проеци​рует будущих социальных аутсайдеров.
В этом сценарии опять «выглядывают уши» глобализации. В социокультур​ной жизни постиндустриального общества образование все больше ориенти​руется на формирование «элиты» (профессионалов) и «низов» (массового об​служивающего персонала в образовании, здравоохранении, сфере торговли, услуг, сборочного производства в промышленности).
«Школа социального опыта». Этот сценарий социализации еще только скла​дывается, многие учителя воспринимают его как стратегическую цель нашего образования, видя в нем черты личностно ориентированного подхода. Но от​дельные проявления социализации по сценарию «школы социального опыта» уже работают и без труда узнаваемы.
Такая школа видит свою цель не в формировании системы знаний, умений и навыков, а в формировании готовности к самоопределению в нравственной, интеллектуальной, коммуникативной, гражданско-правовой, трудовой сферах деятельности, в развитии индивидуальности каждого ученика и воспитании его как субъекта социализации.
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Эта школа тоже стремится создавать свою социокультурную среду, обога​щать образ жизни детей. Но этот сценарий существенно отличается от прочих тем, что образование здесь организуется не по модели «изоляции от социума», а по модели «включения в социум». Здесь обеспечивается простор разнообраз​ной детской деятельности, в том числе добровольной общественной, здесь ца​рит разновозрастное взаимодействие, а не традиционное ровесническое, за​нятия органично выходят за пределы школы в досуговые формы и учреждения дополнительного образования.
Школа «социального опыта» активно использует совместную творческую деятельность детей в таких формах, которые способствуют их сотрудничеству: групповую исследовательскую работу, театрализацию, ролевые игры, совмест​ные поисковые проекты. Здесь не дают созреть одному из самых болезненных состояний взросления, когда дети не доверяют миру взрослых, не ладят с ми​ром ровесников в школе и обособляются от социума.
Технологически сценарий этой модели социализации строится на убежде​нии, что необходимо не столько детей готовить к требованиям школы, сколь​ко саму школу приспособить к нуждам ребенка и специфике его социального становления. Поэтому важным организационным началом в «школе социаль​ного опыта» является использование педагогических достижений воспитатель​ной работы в режиме продленного дня.
По мнению многих педагогов-теоретиков и методистов, режим продленно​го дня, пресловутая «продленка», — это атрибут авторитарной советской шко​лы, от которого гуманистическая практика образования должна отказаться. Но если современная школа обращается к задачам социализации детей, то она неизбежно встанет перед проблемой поиска возможностей обеспечить каждо​му школьнику позицию участника разнообразной деятельности. Ей понадо​бится более широкое временное и деятельностное пространство, иной ритм детской жизни, «не привязанный» только к урокам, многообразное общение детей и взрослых. Это, при правильной организации, с успехом обеспечит си​стема продленного дня.
«Школа социального опыта» активно ориентируется на принцип выбора как реализацию механизма самоопределения в различных моментах образователь​ного процесса: выбор родителями именно этой школы для своего ребенка, выбор первого учителя и воспитателя; выбор детьми, в соответствии со свои​ми интересами, развивающих занятий в клубной части дня, выбор вариантов учебных заданий, путей решения нравственных ситуаций; выбор школьного Совета как органа самоуправления школы, Совета клуба, «Совета дела» в рам​ках конкретной коллективной творческой деятельности и др.
Такая школа специально привлекает самобытных, талантливых людей, ис​пользует в образовательном процессе культурные и социально значимые воз​можности региона, города, микрорайона, традиции отдельных семей. Благо​даря работе органов самоуправления (Советы класса и школы) родители становятся заинтересованными участниками образовательного процесса.
Класс как учебная единица во главе с учителем органично трансформиру​ется в свободную группу по интересам клубного типа под руководством воспи​тателя, освобожденного классного руководителя (на время прогулок, экскур-
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сий, «часа книги») и организаторов развивающих занятий (английский язык, ритмика, детский театр, плавание, фигурное катание и др.). Естественными участниками образовательного процесса становятся работники учреждений дополнительного образования, спортивные тренеры, библиотекари, сотрудни​ки музеев. Они привлекаются не в роли «приглашенных по случаю», а работа​ют по расписанию одновременно с учителем и воспитателем данного класса.
День ребенка в школе при такой организации определяется массой ярких и новых впечатлений, постоянной сменой содержания деятельности и общения, «выходом» в разнообразные ситуации реальной жизни.
Сценарий социализации «школы социального опыта» строится по модели «среда в среде», и здесь есть место некоторому обособлению детей от взросло​го социума. Но это, скорее, замещение малопонятных и далеких для них обла​стей социальной жизни игрой. Детям, особенно в младшем школьном возрас​те и младшим подросткам, очень важно «проигрывать» те поведенческие модели, которые они уже освоили на когнитивном и эмоциональном уровне, но не могут еще использовать в реальных жизненных обстоятельствах.
Школа не должна бороться с окружающим миром, но и не может закрывать глаза на его пороки. Она должна в этой реальной и небезупречной среде со​здать для ребенка свою среду, такую, чтобы, проживя в ней школьные годы, он выходил в большую жизнь и был адекватен окружающей его реальности. В этом, прежде всего, и проявляется социальная эффективность образования «школы социального опыта».
Создавая усилиями квалифицированных специалистов некую «рафиниро​ванную среду», такая школа добивается своеобразного «втягивания» в нее каж​дого конкретного ребенка, тем самым «извлекая» его из стихийного культур​но-образовательного пространства.
Динамика процесса социализации в этом сценарии будет возрастать, если обеспечить своеобразное «размыкание» образовательной среды, что означает, во-первых, включение в содержание образования не только знаний предмет​ных дисциплин, но и знаний ценностных и рефлексивных, во-вторых, транс​формацию традиционного урока, использование широкого набора форм образовательной деятельности, предполагающих общение по интересам, раз​новозрастное взаимодействие, обращение к жизненному опыту семьи.
14.2. СТРАТЕГИИ И МЕТОДИЧЕСКАЯ ТАКТИКА
 ОРГАНИЗАЦИИ СОЦИАЛИЗИРУЮЩЕГО 
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО ПРОЦЕССА
Педагогика, как известно, являет собой сложное единство науки и искус​ства, и в самой ее природе всегда существовало и существует сейчас некое про​тиворечие между повседневной педагогической деятельностью и «высокой» теорией. Педагогическая теория — это стратегия самой педагогической дея-
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тельности: она «отслеживает» изменения в культуре и социальных потребно​стях общества, аккумулирует познание закономерностей становления лично​сти в различных областях человековедения, ищет новые формы и способы об​разования.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
Но в области воспитания настоящая (живая, возможная для реализации) педагогическая концепция создается, как правило, не в тиши кабинетов, а в результате собственного «проживания» автором своих педагогических идей — достаточно обратиться к самым ярким воспитательным системам в истории педагогики, какими были системы И. Г. Песталоцци, С. Френе, А. С. Макарен​ко, Я. Корчака, В. А. Сухомлинского. Скромный личный опыт многих воспи​тателей также убеждает: воспитание начинается там, где мы, педагоги, строим с детьми настоящие личностные отношения, где мы искренни и терпеливы.
Чем сложнее происходящие вокруг нас перемены, тем требуется более глу​бокое переосмысление наших педагогических представлений. Привычные и казавшиеся фундаментальными, они «расплываются» в современной социо​культурной ситуации, и тогда открывается, что многие из них — лишь тени идей, педагогические мифы.
Но воспитательное взаимодействие педагога и ребенка строится иначе, чем передача знания или формирование учебного умения. Воспитание — это все​гда обращение к мотивационно-ценностной системе личности, оно невозмож​но без воодушевления, доверия, сотрудничества. Воспитание вмешивается в жизнь ребенка, в уже протекающую социализацию. В каждый конкретный момент воспитания оно приходит во взаимодействие с тем образом мира, ко​торый складывается у ребенка под влиянием «свободного» социума. Этот мир никогда не бывает пассивным, он живет во много раз ярче и интенсивнее, чем организованное воспитание, даже если оно использует самую новомодную, но шаблонную и формальную технологию.
Идет сложный и мучительный поиск самой сущности процесса воспитания и его цели. Современная педагогика ставит в центр своего внимания ребенка как уникальную и целостную личность, которая уже обладает возможностями восприятия нового социального опыта и стремится к самоопределению в раз​нообразных жизненных ситуациях. Педагогика все основательнее утверждает​ся в понимании того, что воспитание — это не «лабораторная банка», а откры​тое в жизнь, педагогически организованное социальное пространство взросления. Следует признать, что мы, как воспитатели, не должны, да и не можем полно​стью контролировать все социальные процессы, в которые включен ребенок, но мы призваны корректировать, обогащать, углублять и делать более осмыс​ленным стихийно складывающийся его социальный опыт. Так, активные про​цессы становления рыночной экономики в нашей стране выдвинули на пер​вый план большой интерес детей к практическим проявлениям экономической жизни, к основам предпринимательства, к вопросам собственности. Многих воспитателей порой шокирует этот детский прагматизм, но разумные совре​менные педагоги уже ориентируются на эти реальные потребности нового по​коления, включают эти ценности в содержание воспитания.
Неизбежно переосмысляется в свете социализирующей природы воспита​ния и результат воспитания, реализованность его цели. До недавнего времени
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всякая попытка оценить «воспитанность» ребенка, подростка, выпускника школы сводилась к определению уровня освоения им установленных обще​ством норм поведения и проявления критериального набора личностных качеств, например коллективизма, трудолюбия, самостоятельности, честно​сти и др. (О. С. Богданова, 3. И. Васильева, А. И. Кочетов, Н. И. Монахов, Г. Н. Филонов, М. И. Шилова).
Понимание воспитания как процесса организованной социализации, как педагогически обеспеченного, с учетом особенностей детского образа жизни, становления социального опыта воспитанников указывает на то, что резуль​тат воспитания следует устанавливать по степени проявления у детей способ​ности разрешать жизненные проблемы, делать осознанный нравственный выбор.
Важно признать, что действия воспитателя, понимающего механизм взаи​мосвязи социализации и воспитания, всегда опосредуются социальным опы​том ребенка. Такой воспитатель не станет «примерять» суждения и поступки ребенка к тем или иным ситуациям нашей взрослой жизни и оценивать, на​сколько он оказывается к такой жизни готов. Современные дети рано начина​ют осознавать темп научно-технического прогресса, гонку информационных технологий и то, что их собственная взрослая жизнь будет мало похожа на жизнь родителей, что многого им придется добиваться самостоятельно. Они раньше, чем их сверстники даже полвека назад, осознают безграничную свободу и не​избежность выбора. Именно поэтому воспитание призвано создавать специ​альные условия для того, чтобы дети сами определяли приоритеты своих дей​ствий, пробовали, искали, выбирали. В буднях своей школьной жизни дети должны привыкать естественно решать: какое задание выбрать из нескольких, предложенных учителем, какие стихи выучить для конкурса, когда сдать твор​ческую работу по природоведению, с кем дежурить, по каким правилам играть в известную игру на спортивном часе.
В условиях современного воспитания чрезвычайно важно, чтобы воспита​тель (особенно профессиональный педагог) осознавал себя в качестве агента социализации и, действуя, сам имел достаточно обширный ролевой репертуар. Первый опыт освоения функциональных социальных ролей ребенок получает в семье, в общении со своими родными как «значимыми другими». Но это еще довольно скромный социальный набор. Именно школа дает ребенку разнооб​разие ситуаций общения, новые ролевые позиции, и здесь важно не столько само количество социальных ролей, их содержание, сколько отношение ре​бенка к себе и окружающим в контексте этих ролей. Именно воспитатель, про​являя себя агентом социализации, демонстрирует детям ожидания ближайше​го социального окружения, создает условия для добровольного воспроизводства ими социальных связей и отношений, для поиска определенной согласован​ности их ценностных ориентаций и принятой социальной роли.
В процессе социализации ребенок испытывает множество педагогических влияний, идущих от взрослых: родителей, старших членов семьи, воспитате​лей детского сада, школьных учителей. Они действуют, как правило, одновре​менно и вместе с тем автономно, и конкретный ребенок всегда оказывается в пересечении множества рассогласованных социализирующих воздействий. Профессиональный педагог, организующий воспитательный процесс, должен
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в полной мере осознавать себя агентом социализации, ответственным за эф​фективную систему целенаправленной социализации ребенка.
Взрослый, выполняющий функции воспитателя, невольно становится субъектом социального влияния на детей. Имея в виду, что воспитание — про​цесс целенаправленной социализации, его результат во многом зависит от по​зиции, которую занимает воспитатель как центральная социализирующая фи​гура. Каков он, воспитатель, как организатор процесса социализации, каковы его типичные педагогические позиции в процессе социализации?
Первая позиция: для детей педагог — персонаж социального мира, но, обла​дая профессиональным правом специально вмешиваться в деятельность и об​щение детей, зная их возрастные и индивидуальные особенности, он способен направлять процесс становления их социального опыта. Воспитатель, вопло​щающий эту функцию, неизбежно представляется образцом человека, уже до​статочно освоившего культуру, умеющего пользоваться ее достижениями. Это самая традиционная, проверенная столетиями позиция воспитателя в про​цессе социализации, позиция «над» ребенком. Именно она позволяет органи​зовывать адаптацию к социуму — прямую подготовку ребенка к наличным фор​мам взрослой жизни.
Но эта педагогическая позиция, по существу, игнорирует необходимость вос​питания у ребенка способности к самоопределению в социуме. Вряд ли такой воспитатель отдает себе отчет в том, что он личностно утверждается за счет ребенка, демонстрируя ему не просто свою власть, но и свои знания, разнооб​разные умения и творческие достижения, которые на деле вполне могут ока​заться заурядными клише из учебников, словесными штампами и устаревши​ми схемами. Иные взрослые внушают детям отобранные ценностные сентенции не потому, что так уж сами верят в них, а потому, что это «полезно детям». Не​редко, осознавая, что его собственная воспитанность далека от совершенства, такой воспитатель искренне надеется, что сможет не допустить промахов сво​их наставников (родителей, школьных учителей), избежать дурного опыта сво​его детства.
Вторая позиция: педагог в процессе социализации — своеобразный посред​ник между взрослым социумом и ребенком. Он уполномочен «цивилизовать» и «нормализовать» ребенка для будущей жизни. Но возникает закономерный вопрос: для какой жизни? Претендуя на роль «посредника», воспитатель жер​твенно дарит себя детям. Он невольно ведет ребенка вовсе не в мир культуры, а скорее в свой собственный посредственный мир обычного человека.
Еще Н. А. Добролюбов осознал это противоречие: как воспитывать соб​ственные убеждения у молодого поколения, если оно находится в слепом под​чинении авторитета и убеждений старшего поколения; не передает ли воспи​татель ребенку свои скрытые недовольства, страхи, нравственные сомнения, при этом лицемерно подвигая его на будущую жизненную борьбу за убежде​ния, на готовность противостоять чужой воле. Что в таком случае являет собой продукт воспитания: его ум не приучен к анализу своих собственных действий, все, что он знает и во что верит, сложилось без участия собственной воли и нравственных чувств. «Поэтому весь внутренний мир, как развитый им не от себя, а навязанный извне, представляется ему чем-то чуждым, внешним и весь
301

разом без большого труда опрокидывается, особенно если при этом вмешива​ется еще какое-нибудь влияние, совершенно противоположное влиянию вос​питателя»84.
Ребенок в общении с воспитателем, занимающим такую позицию, обречен жить чужим умом и лишается возможности строить свой собственный образ жизни.
Третья позиция: педагог представляется детям взрослым по возрасту и не​которому жизненному опыту, но готовым, наравне с детьми, к самопознанию культуры и самого себя. Только такая позиция воспитателя в процессе социали​зации ребенка предполагает взаимодействие с ним и сотрудничество. Органи​зуя воспитательный процесс, такой педагог не будет озабочен созданием ка​ких-то особых, имитирующих реальную жизнь, условий, не сосредоточит свои усилия на «привитии» неких специальных социальных навыков и привычек, а все свои силы, время, творчество отдаст увлекательной совместной с детьми деятельности по освоению мира естественных отношений.
Позиция воспитателя как агента социализации напрямую связана с той педагогической стратегией, которую он изберет.
Понятие «стратегия» (от греч. stratos» — войско, ago — веду) используется не только в аппарате военного искусства. Педагогическая деятельность, твор​ческая, противоречивая и, особенно в области воспитания, имеющая далеко отсроченный во времени результат, необычайно нуждается в стратегии. Педа​гогическая стратегия социализации характеризуется тремя основными призна​ками:
1. Педагогическая стратегия предполагает определение главных целей социа​лизации ребенка, выбор ее основных направлений и способов. Это своеобраз​ный педагогический замысел организации социальной жизни ребенка.
2. Педагогическая стратегия направлена на решение средствами воспита​ния тех противоречий, которые возникают в процессе социализации меж​ду мотивами социализации ребенка (тем, что он хочет, к чему стремится, кем видит себя в будущем) и тем, что ему предлагает реальная жизнь (ма​териально-вещная среда, образовательное пространство, информацион​ные средства, личностное общение).
3. Педагогическая стратегия призвана проектировать некое «поле» актив​ности, творчества, побуждая детей к поиску своего способа решения жиз​ненных проблем.
Именно от педагогической стратегии зависит успех конкретных «тактик» воспитания, которыми родители и профессиональные педагоги обеспечивают результат социализации детей. Определенная стратегия социализации требует конкретной педагогической тактики, то есть обоснованных способов, мето​дик коонкретизации данной стратегии.
В предыдущих главах мы уже подробно рассматривали положение о том, что социализация ребенка — это процесс овладения социальным опытом, где в це​лостную систему соединяются:
-----------------

84 Добролюбов Н. А. О значении авторитета в воспитании // Избранные педагогические сочине​ния. М., 1986. С. 41.
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□ деятельность ребенка по освоению социально значимого содержания; 
□ общение ребенка, выраженное в структуре его социальных ролей; 
□ содержание и структура его самосознания.
Здесь и «прорисовываются» три основные педагогические стратегии резуль​тативной социализации ребенка.
1. Стратегия социального самовыражения ребенка в деятельности
Образование призвано развивать у детей потребности и способности по​стоянно входить во взаимодействие с миром природы, с миром человеческого труда, знания, искусства. Это естественно происходит в деятельности, в пер​вую очередь игровой, трудовой, художественной, а кроме того — в познава​тельной, спортивной. Реализуется эта стратегия социализации рядом конст​руктивных способов:
1. Признание деятельности детей как отражения их ведущих отношений к действительности: к природе, к людям, к предметам социального мира, к себе. Организация — наряду с традиционно значимой познавательной деятельностью — трудовой, оздоровительной и социальной деятельно​сти детей.
2. Использование клубной формы работы: создается особая атмосфера сво​бодного выбора, провоцирующая детское творчество и сотрудничество. В работе с дошкольниками возможны фрагменты клубных занятий; уже для младших школьников, а тем более для подростков клуб может стать основной формой внеурочной деятельности.
3. Обеспечение информационных основ социализации. При всей широте и раз​нообразии современной массовой информации, она должна быть в оп​ределенной мере педагогически организована:
• ребенка следует целенаправленно ориентировать на некоторую инфор​мацию или оградить от нее;
• необходимо интерпретировать общедоступную детям информацию, уточнять их представления о социальном мире, развивать интерес к социальной жизни, воспитывать общественное сознание;
• нужно создавать у детей чувство сопричастности к событиям, явлени​ям, вызывать переживание идентичности мнений, позиций;
• следует предлагать детям «готовые образы» того или иного социального явления, поведенческой модели (например, «образ русского че​ловека», «образ хорошего сына», «образ настоящего друга»);
• следует способствовать формированию в сознании детей определен​ных социальных стереотипов (например, «честного поступка», «куль​турного поведения», «патриотического отношения»).
4) Обращение к смысловым установкам, возникающим у детей в деятельно​сти. Деятельность, в которую включен ребенок, не создаст развивающе​го социального потенциала личности или погасит его, если не будет учи​тывать значение для ребенка конкретных моментов его личностного выбора.
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Задача педагога — создание условий для осознания ребенком выбора и его поддержка. Здесь важен баланс между умением ребенка ориентиро​ваться в социуме и сопротивляться социуму.
«Горизонты» выбора должны быть различными (от выбора заданий на уро​ке, права высказать свое мнение до возможности выбора профильного направления обучения в старшей школе), а возможности для выбора по​стоянными. Педагог должен специально заботиться, чтобы выбор и от​стаивание своей точки зрения сопровождался переживаниями ситуаций успеха, стабилизировал самооценку и веру в справедливость. Обучение в профильных классах (а в будущем и в профильных школах) предполагает не простую дифференциацию и углубленные курсы учебных предметов, а возможный выбор учеником направления своей будущей профессио​нальной карьеры, своего жизненного успеха. Жизнь, которая побуждает делать выбор, воспитывает у ребенка уважение к самому себе. 
5) Организация социальной практики школьников: изучение социума и поиск своего места в нем. В какой-то мере эти функции в советской школе вы​полняла общественно полезная деятельность пионерской и комсомоль​ской организации: тимуровская работа, шефские связи с сельской шко​лой, воинской частью.
Современные школьники в свободное от учебы время выполняют реаль​ную деятельность по охране природы, участвуют в избирательных компаниях, выполняют заказы на услуги Деда Мороза. Социальная деятельность подрост​ков и старшеклассников часто строится в рамках конкретного социального проекта. Они на практике знакомятся с различными профессиями, изучают их востребованность в обществе, учатся проявлять инициативу, планировать вре​мя и силы, решать реальные жизненные проблемы.
2. Стратегия общности и коллективизма                                                                                                                                                                                                                      
Социализация ребенка невозможна без продуктивного взаимодействия с другими людьми, в первую очередь с ровесниками, товарищами по играм во дворе, в группе детского сада или в школьном классе. Конструктивными спо​собами реализации этой стратегии являются:
1. Организация и смена социальных ролей ребенка. Эти роли могут распола​гаться на разных уровнях социальной значимости, условно говоря:
• «высокие» роли — «гражданин мира», «сын своего народа», «наслед​ник своей семьи»;
• социальные роли в коллективной жизни среди ровесников, оформлен​ные, например, в виде общественных поручений в классе — «затей​ник», «консультант», «библиотекарь», «санитар», «цветовод»;
• социальные роли, полученные детьми в ситуациях игры, учебных дра​матизаций.
Осваивая социальные роли, дети и подростки охотно принимают и соци​альные сюжеты. Школьники реально интересуются проблемой выбора про-
304

фессии, выбора спутника жизни, проблемами семьи и взаимоотношений с ро​дителями, проблемами карьеры и материального благополучия. Поэтому учеб​ные проекты социальной практики дают достаточный социализирующий эф​фект, если строятся как сценарии реализации определенных социальных ролей в контексте социального сюжета.
2. Специальное внимание групповым формам взаимодействия детей в деятель​ности. Школьникам, особенно подросткам, очень важно осознавать себя членами какого-либо сообщества. Именно в группах дети учатся сотрудничать, отстаивать свои суждения или уступать товарищу, сравнивают себя с другими. Здесь, в малой группе, ребенок способен отчетливо осознать и пережить, что такое общественная норма, правило поведения, как соот​носить «мое» и «наше». Но это сообщество должно быть признано взрослыми, и не вообще любыми, а социально значимыми для них взрослыми.
3. Столкновение личных и коллективных целей, потребностей. Это естествен​ная движущая сила социализации ребенка. Задачи воспитателя, орга​низующего этот механизм социализации в воспитательном коллективе, таковы:
• заботиться о гуманизации межличностных отношений детей, обога​щать их духом товарищества и дружбы;
• обеспечивать детям навыки самоуправления, учить действовать в по​зициях «Я — ответственный», «Я — подчиненный», «Я — лидер», «Я — второй», «Я — исполнитель», «Я — инициатор»;
• поддерживать в детях веру в себя, в свои силы, их «желание быть хоро​шим» (В. А. Сухомлинский);
• культивировать традиции своего коллектива.
3. Стратегия толерантности  
Многолетние исследования выдающихся педагогов (А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского, И. П. Иванова, Я. Корчака, О. С. Газмана) в области кол​лективного воспитания показали, что там, где дети раньше приучаются к от​ветственности, они проявляют больше терпимости к окружающим людям и доброты.
В современном российском обществе активно идет процесс стратификации (расслоения) людей по экономическим, профессиональным, национальным, религиозным признакам. Каждый общественный слой (страта) имеет свой об​раз жизни, вырабатывает свои жизненные ценности и цели образования.
Современному педагогу, с одной стороны, следует всегда учитывать, с детьми из каких страт он работает, поскольку их социализация прямо соотносится с их образом жизни. Но с другой стороны, необходимо культивировать у всех детей ценности толерантности: уважение и признание других культур, религий, спо​собов жизни. Именно образование должно способствовать тому, чтобы дети и подростки принимали толерантность как неизбежную и единственную возмож​ность социальной жизни в современном стратифицированном мире.
Тактика толерантности в процессе социализации предполагает реализацию следующих условий:                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                    
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□ в любых образовательных ситуациях находить возможность демонстри​ровать школьникам проявления универсальных признаков разных куль​тур, действие принципа «единства в многообразии»;
□ обеспечивать постоянную реализацию принципа интеграции в самых разных социокультурных проявлениях жизни, чтобы школьники пере​живали и осознавали значение дружеского общения людей, их сотруд​ничества, взаимопомощи;
□ на конкретных примерах и в реальных жизненных ситуациях раскрывать школьникам нравственный инвариант (неоспоримую общечеловеческую нравственную сущность), на которой «сходятся» жизненные ценности людей разных национальностей и социальных групп;
□ обогащать социальные представления детей и подростков образцами ве​ликих примеров толерантного поведения, мирного сосуществования го​родов и государств;
□ осваивать права Человека (международные декларации, Конституция РФ), разрабатывать правовые документы своего школьного социума («За​коны нашей школы», «Заповеди дежурного», «Правила классной жиз​ни» и др.).
14.3. СОЦИАЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ
14.3.1. Технология социального самоопределения
По мнению ряда современных философов, культурологов, психологов, в об​разовании начала XXI века «центр тяжести» все больше смещается с процес​сов приучения человека к культуре на процессы самоопределения личности в культуре, развитие ее способности самостоятельно выстраивать свою деятель​ность и отношения в социуме.
Теоретическая концепция технологии социального самоопределения строится на достижениях педагогических концепций организации субъектной активнос​ти личности в процессе воспитания, обучения и социализации (А. Г. Ковалев, И. С. Кон, А. И. Кочетов, Ю. М. Орлов, М. И. Рожков, Л. И. Рувинский, Г. С. Селевко, А. Н. Тубельский, Г. А. Цукерман, А. Маслоу, Э. Фромм и др.). Сторон​ники идеи самоопределения исходят из того, что ребенок — это всегда индиви​дуальность, которая стремится самостоятельно реализовать свою заданность.
1. Социальное самоопределение — это процесс самостоятельного, осознан​ного выбора ребенком себя в качестве субъекта деятельности и общения. Субъект самоопределяется как социализированный индивид (как существо, обладающее сознанием и волей) и как достаточно социализированная личность (как существо, ставящее духовные цели и определения своей деятельности и отношениям). Иными словами, достижение достаточного уровня социализи-
306
рованности становится решающим условием освоения личностью позиции субъекта деятельности и общения.
2. Социальное самоопределение предполагает, в первую очередь, определе​ние себя по отношению к нравственным ценностям общества. За выбор действия или поступка человек держит ответ перед самим собой, перед внутренними инстанциями своего сознания: он сам себе нечто запрещает или разрешает, даже побуждает к действию.
3. Социальное самоопределение возможно осуществить только на основе знания своей «самости». В психологии известна закономерность отражения в сознании человека образа своего «Я»: отношение окружающих к нему — это отражение его собственного представления о себе. Поэтому в процессе обра​зования важно создавать ситуации, когда дети осознавали бы, как их видят окружающие (одноклассники, родители, учителя разных предметов).
4. Социальное самоопределение — это, по существу, открытие собственно​го «Я» на социальном, личностном и экзистенциальном уровне, «ощущение себя автором (архитектором), творцом собственной биографии» (Г. А. Цукерман). Самоопределяющаяся в социуме личность начинает работать над собой: приобщается к самовоспитанию, самообучению (самообразованию), самооз​доровлению, самоорганизации своих жизненных условий, самоуправлению своими жизненными обстоятельствами, профессиональной самореализации, самосохранению своей «Я-концепции» и даже социальной самозащите. Рабо​та над собой создает у детей и подростков компенсаторный опыт: мальчишка «накачивает» мышцы, учится играть на гитаре, чтобы «вытеснить» в восприя​тии окружающих свою неуспешность в учебе.
5. Педагогическая организация социального самоопределения строится на механизме выявления и реализации потребностей самоосуществления личности (А. Маслоу): потребности в безопасности, потребности в социальных связях, потребности в самоуважении, потребности в самоактуализации, а кроме того, познавательной потребности, потребности в самовыражении и самоутверждении.
6. Социальное самоопределение личности строится как процесс «социаль​ной автономизации» (М. И. Рожков) в рамках социальной общности (группы, коллектива, свободного межличностного общения). Самоопределяющаяся личность должна проявить готовность действовать как самобытная индивиду​альность, способная противостоять асоциальным тенденциям, жизненным трудностям, издержкам рыночных отношений в социально-экономической области, но вместе с тем быть толерантной и инициативной.
Социальное самоопределение создает ребенку условия, в которых социаль​но принятое поведение воспринимается им как привлекательное, оно созна​тельно принимается в сравнении с недозволенным или асоциальным. Грубость, курение, пристрастие к алкоголю и наркотикам нередко возникают у под​ростков на психологическом механизме подражания, нереализованного любопытства, как стремление все попробовать самостоятельно, убедиться на собственном опыте. Вместо жестких социальных запретов и ограничений, пе​дагогический процесс организует ситуации (в игре, в творческих проектах), позволяющие ребенку мысленно «приложить» к себе последствия дурной при​вычки, «проиграть» асоциальную линию поведения.
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Алгоритм технологии социального самоопределения строится как система этапов освоения социального опыта с установкой на субъектную активность.
1. Этап самопознания                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      
Самопознание невозможно без осознания и оценки ребенком своего обра​за жизни, самоанализа своего внутреннего мира. Работа над собой, преодоле​ние себя, социальная активность возникают у человека из переживания про​тиворечия между требованиями жизни и собственным несовершенством. Но недовольство собой не может постоянно «питать» стремление к самосовершен​ствованию. Человек должен одновременно и позитивно посмотреть на себя, осознать свою уникальность, отличие от окружающих, опереться на чувство собственного достоинства.
Самопознание организуется такими способами педагогической технологии:
□ самонаблюдение (наблюдение за собой в деятельности, например: «По​чему я так долго делаю уроки?»);
□ сравнение себя с другими (оно может быть организовано с помощью пси​хологических игр: «У зеркала», «Волшебный стул», «Диалог с Великим» и др.); здесь важна логика: от сравнения себя с идеалом — к сравнению с реальным человеком и от него — к сравнению себя с самим собой по формуле «был — стал»;
□ самоанализ (старшеклассники с успехом осуществят его в творческом сочинении «Неотправленное письмо», «Я больше всего люблю...», «Ког​да я буду взрослым...», на страницах альбома-анкеты, в словесных авто​портретах, например «Кто Я? (В десяти ответах)», младшие школьники и подростки выйдут на самоанализ в игре-метафоре, где им предлагается представить и даже схематически нарисовать свои три «Я»:
• «Я» в моем представлении (Что я знаю о себе?),
• «Я» идеальное (Каким я хочу быть?),                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 
• «Я» зеркальное (Что обо мне думают другие люди?).                                                                                                                                                                                               
Педагогические задачи этого этапа успешно решаются в ситуациях инди​видуальных и групповых бесед, например, на занятиях «Школы психологии саморазвития», клуба «Искусство быть другим». Здесь уместно использование тренингов, решение психологических задач.
На этом этапе у школьников должны возникнуть мотивы самоопределения, доминантная установка на самосовершенствование в той или иной области, например изменение осанки (физическое самосовершенствование), самосто​ятельную подготовку к поступлению в вуз, овладение информационной про​граммой (самообразование), освоение игры на гитаре, латино-американских танцев (творческое самовыражение в художественной деятельности и др.).
2. Этап целеполагания    
Создается программа самосовершенствования на основе самопознания «Я-концепции». Выстраивается картина ожиданий ребенка относительно соб-
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ственного поведения и личностных качеств, то есть своеобразный «проект са​мого себя».
Известно, что Л. Н. Толстой в юности составил себе программу самосовер​шенствования, где было три раздела:
1) совершенствование качеств ума, чтобы стать культурным человеком;
2) приобретение качеств души, чтобы служить людям с пользой;
3) искоренение нравственных пороков (бесхарактерность, раздражитель​ность и лень), чтобы уважать себя.
Создание программы должно сопровождаться разработкой определенных (новых) правил жизни, девизов, заповедей. На этом этапе уместны беседы о выдающихся личностях разных времен и культур, достигших признания лю​дей благодаря самосовершенствованию, откровенные «разговоры в кругу», индивидуальные консультации по составлению личных программ работы над собой в той или иной области.
3. Этап изменения образа жизни
Задачи самоопределения необходимо требуют изменить ритм жизни, отка​заться от некоторых привычных моментов режима (например, раньше ложиться спать, чтобы утром было время для зарядки), изменить круг общения, отка​заться от посещения некоторых мест (например, ночных дискотек) или, на​против, записаться в бассейн, в фитнес-клуб.
На этом этапе нужна организация специальной «групповой поддержки»: одобрение приятелей, их готовность подключиться к программе самосовершен​ствования, помощь родителей, в том числе в реализации нового режима жиз​ни. Для изменения образа жизни очень важны яркие творческие дела, которые буквально «взорвут» серые будни прежней жизни (школьный праздник, твор​ческие мастерские, КВН и др.).
4. Этап саморегуляции поведения и деятельности
На этом этапе дети и подростки знакомятся с элементарными способами самообладания, проводятся упражнения (часто в игровой форме), в которых тренируется внимание, память, быстрота реакции, терпение, умение сдержи​вать эмоции, доводить дело до конца.
Методически этот этап оснащается с помощью тренингов или практиче​ских занятий «Школы психологии саморазвития». Здесь осваиваются более сложные способы саморегуляции и самоуправления своей деятельностью: са​моконтроль, самоприказ, самоограничение, самостимуляция, самоодобрение, самоубеждение, самовнушение.
5. Этап самореализации программы
Этот этап самый продолжительный по времени, потому что требует орга​низации реальных социальных проектов. Основная деятельность детей и под​ростков здесь связана с освоением метода самообязательства:                                                                                                                                                        
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□ определение по результатам самоанализа, что больше всего мешает в об​щении с товарищами, в учебе, в другой деятельности; на что в себе мож​но опираться (какие есть сильные стороны);
□ «очерчивание границ» поведения и деятельности (что нужно делать и чего нельзя), своеобразный «Кодекс поведения»;
□ организация самоконтроля, самоотчета (установление сроков выполне​ния дела, ведение дневника работы над собой).
Самообязательства позволяют организовать своеобразный «каркас» для действий ребенка по самоопределению. Например, в школе В. А. Сухомлинского действовали «Десять Нельзя», «Девять Недостойно», «Законы Дружбы». Убедительные, четкие и вместе с тем яркие нравственные правила, считал В. А. Сухомлинский, помогают детям управлять своими желаниями в ежеднев​ном поведении.
В повседневном преодолении себя детям необходимо создавать «ситуации успеха», своего рода «героизм в мелочах» и поддерживать оптимистический настрой.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
Самообязательство может иметь форму «Задания самому себе»: школьник определяет на конкретный срок (на неделю, месяц), что он будет делать, чтобы реализовать те или иные направления своей программы. Родители или воспи​татель могут помочь ребенку выбрать достаточно длительное дело, которое тре​бовало бы от него постоянных усилий, преодоления прежнего образа отноше​ний с окружающими (например, учиться не опаздывать в школу, на занятия в спортивной секции; не ссориться с младшей сестрой, а играть с ней; не подда​ваться на приглашение покурить).
Вариантом «Задания самому себе» для младших подростков может стать «Шаг вперед»: на каждый день ребенок намечает себе какое-либо хорошее дело (полезное и нужное окружающим, а не только самому себе), а вечером подво​дит итог. Это может быть запись в «Дневнике добрых дел» и даже поставленная себе оценка в привычной пятибалльной системе. При организации «Шага впе​ред» важно обеспечить внимание родителей и старших членов семьи к работе ребенка над собой. Именно они подсказывают ему полезные дела, которые требовали бы проявления силы воли, характера, терпения, внимания к близ​ким, принятия собственного решения. Кроме того, метод «Шаг вперед» по​зволяет выработать у подростков важную привычку — заранее планировать свой день, искать место и время для каждого дела, самостоятельно организовывать свою деятельность.
Освоение самообязательств младшими школьниками можно организовать с помощью метода «Мой секрет». Дети ставят перед собой цель выполнить ка​кое-либо дело, совершить поступок как бы «по секрету», не делая его предме​том предварительного обсуждения с товарищами. Такое «секретное» задание себе они могут записать на листе бумаги и вложить в конверт до определенно​го времени или поместить «секретики» всего класса в яркую коробку, чтобы открыть ее в канун Нового года, в конце четверти и выяснить, кто чего добился из задуманного. 
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6. Этап рефлексии                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     
Это, по существу, и есть непосредственный акт самоопределения. Станов​ление у ребенка опыта субъекта социальной деятельности необходимо требует осознания изменений своей личности, своих достижений. Должно возникнуть новое представление о своих возможностях, то есть новый «образ себя».
На этом этапе можно провести письменные сочинения-самоотчеты, под​готовить со школьниками серию эссе и издать свой самодеятельный журнал, а можно провести коллективное действо с помощью «Шести шляп» Э. Боно85.
Стоит отказаться от представления, что технология социального самоопре​деления в полной мере может быть применена только в работе со старшими подростками и юношеством. Бесспорно, старшеклассники достаточно актив​но испытывают потребность в реальной социальной деятельности, проявляют готовность к выбору профессии, определению своего места среди ровесников. Но в деятельность по самоопределению следует включать и младших подрост​ков и даже младших школьников. В этом возрасте у детей уже достаточно вы​сок интерес к себе, своим личностным качествам, и они усиленно ищут «инст​рументы» для самостоятельного преобразования себя и выбора своей роли в системе социальных отношений.
Технология социального самоопределения в полной мере реализует идею: образование — это то, что ребенок делает сам.
14.3.2. Технология педагогической поддержки
Понимая образовательный процесс как целостную взаимосвязь воспитания, обучения, социализации и самоопределения личности, педагог должен при​знать за ребенком право на построение собственного, индивидуального со​циального опыта. В педагогическом процессе для этого требуется особая технология, получившая название «педагогическая поддержка». Ее автором яв​ляется замечательный педагог-новатор Олег Семенович Газман (1936—1996).
Рассмотрение теоретической концепции этой технологии стоит начать с характеристики главного понятия. Понятие «педагогическая поддержка» очень многозначно, и вместе с тем оно точно выражает технологический механизм этого явления. В «Толковом словаре живого великорусского языка» В. Даля поддерживать — значит «служить подпорой, подставкой, укрепой, подпирать, не давать рушиться и пасть, держать в прежнем виде»86. Экстраполяция этой характеристики в область педагогики позволяет заметить, что педагогическая поддержка предполагает не радикальное официальное вмешательство в жизнь ребенка, а внимательное изучение того особенного, своеобразного, чем он наделен от природы и что сложилось в его индивидуальном опыте.
Толкование Словаря В. Даля также указывает, что поддерживать можно лишь то, что уже сложилось и дает положительные результаты. Отсюда — вторая те-
----------------

85 Боно Э. де Шесть шляп мышления / Пер. англ. СПб., 1997.
86Даль В. И. Толковый словарь живого великорусского языка. В 4 т. Т. 3. М., 1982. С. 171.
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оретическая идея технологии педагогической поддержки: в процессе воспита​ния и обучения нужно поддерживать социальность ребенка, его детскую соци​альную жизнь. Содержательно технология педагогической поддержки направ​лена на:
□ поддержку здоровья и физических сил ребенка: организацию здоровье-сберегающего режима жизни детей, приобщение их к индивидуально по​добранным формам двигательной активности, к занятиям, укрепляющим здоровье; поддержку их стремления избавиться от вредных привычек, разрушающих здоровье;
□ поддержку интеллектуального развития детей: выявление и развитие познавательных интересов каждого ребенка, создание ему условий для успешной учебной деятельности, помощь в выборе индивидуального образовательного маршрута, в том числе выходящего в область будущей профессии;
□ поддержку ребенка в области общения: создание условий для гумани​стического взаимодействия детей, помощь в сознательном выборе пове​дения, поддержку проявления индивидуальных способностей детей в досуговой деятельности;
□ поддержку семьи ребенка: изучение семейных отношений, взаимодей​ствие с наиболее авторитетными для ребенка членами семьи.
Педагогическая поддержка организует особую творческую атмосферу и по​стоянно культивирует в жизни детей ситуации выбора. Такие ситуации требу​ют от воспитанников не только применения знаний, умений, но и опыта реф​лексии, самостоятельного принятия решений, проявления воли и характера. Как точно заметил О. С. Газман, если педагогика не умеет работать с естествен​ной жизненной ситуацией ребенка, с его инициативой, самоопределением, она всегда будет испытывать кризис в технологии воспитания.
Технология педагогической поддержки радикально меняет саму органи​зацию педагогического процесса. Воспитание начинает планироваться не от задач общества, социального заказа, а «от ребенка», причем не столько от его интересов, досуговых устремлений, сколько, и прежде всего, от его жизнен​ных проблем. Воспитатель, реализующий технологию педагогической поддер​жки, действует на основе гуманистических максим, которые сформулировал О. С. Газман:
□ ребенок не может быть средством в достижении педагогических целей;
□ самореализация педагога — в творческой самореализации ребенка;
□ всегда принимай ребенка таким, какой он есть, в его постоянном изме​нении;
□ все трудности непринятия преодолевай нравственными средствами;
□ не унижай достоинства своей личности и личности ребенка;
□ дети — носители грядущей культуры, соизмеряй свою культуру с культу​рой растущего поколения; воспитание — диалог культур;
□ не сравнивай никого ни с кем, сравнивать можно результаты действий;
□ доверяй — не проверяй!
□ признавай право на ошибку и не суди за нее;                                                                                                                                                                                                                                                                                     
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□ умей признать свою ошибку;                                                                                                                                                                                                                                             
□ защищай ребенка, учи его защищаться.     
Технология педагогической поддержки существенным образом преобразу​ет роль и функции традиционных организаторов педагогического процесса — школьных учителей, классных руководителей. Педагог, осуществляющий эту технологию, именуется «фасилитатор» (от англ. to facilitate — облегчать, способствовать, содействовать, создавать благоприятные условия). Термин за​имствован из педагогической концепции К. Роджерса. В его системе учитель-фасилитатор выступает как инициатор и стимулятор осмысленного и самосто​ятельного учения детей.
В практике нашего образования технология педагогической поддержки ока​залась более востребована в области внеучебной деятельности и общения школьников, и главным ее организатором стал освобожденный классный ру​ководитель (его иногда именуют на английский манер — «тьютор», но это по​нятие не совсем точно выражает природу педагогической поддержки).
Технологический алгоритм педагогической поддержки выстраивается вок​руг конкретных проблем ребенка или детского сообщества (может быть, еще не ставшего коллективом) и включает пять этапов.
1. Диагностический этап
Педагогическая поддержка осуществляется только на основе знания инди​видуальных особенностей воспитанников. Начальный этап этой технологии — распознание и диагностирование конфликтов, трудных жизненных проблем детей, выявление их эмоциональных состояний. У каждого ребенка есть свой индивидуальный спектр возможностей, они должны открыться не только вос​питателю, но и самому ребенку, которого педагог включает в самоисследова​ние своей личности.
2. Поисковый этап
Совместно с ребенком определяются пути преодоления проблемы. Пер​вый самостоятельный выбор ребенок должен сделать в той области, где у него уже есть опыт и некоторый прошлый успех. На этом этапе воспитатель создает ситуации, в которых дети просто не могут не сделать собственного выбора.
3. Договорный этап
Организуется помощь ребенку в сознательном совершении выбора своего поведения и деятельности:
□ «ты свободен в своем выборе, но делай это не импульсивно, а осознанно, серьезно обдумай ситуацию и прими решение»;
□ «свободный выбор — это твоя готовность отвечать за свои поступки»;
□ «не бойся совершить ошибку: мы все учимся на ошибках, кроме того, каждая из них сигнализирует о ближайшей проблеме, которую предсто​ит решать».
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4. Деятельностный этап                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     
На этом этапе организуется индивидуальное и групповое консультирова​ние, доверительное общение «в кругу»: активное «слушание другого», прояв​ление способности вставать на позицию другого, открытого самовыражения.
Здесь нужна также организация социальной практики детей, «инициатив​ных событий», увлекательных совместных дел в досуговой сфере. Не помеша​ют индивидуальные собеседования с родителями школьников, которые долж​ны стать союзниками воспитателя.      
5. Рефлексивный этап                                                                                                                                                                                                                                                                                        
Педагог в технологии педагогической поддержки работает (по выражению О. С. Газмана) «с вопросом ребенка к самому себе». Когда у детей появляются осмысленные, рефлексивные вопросы «про себя», это означает, что воспита​тель достиг цели.
Центром, в котором сходятся все технологические усилия воспитателя, осу​ществляющего педагогическую поддержку, является рефлексивная деятельность ребенка. Она строится как система «семи шагов» и работает на всех технологи​ческих этапах:
□ «шаг первый»: ребенок с помощью педагога должен проявить свое эмо​циональное состояние, которое покажет, что у него возникла проблема;
□ «шаг второй»: в беседе, через систему вопросов педагог помогает ребен​ку успокоиться и осознать свою проблему;
□ «шаг третий»: в дальнейшей беседе ребенок определяет свое отношение к проблеме: боится он ее или готов взяться за ее решение;
□ «шаг четвертый»: ребенок размышляет над тем, что конкретно, когда и с кем он будет делать для разрешения обнаруженной проблемы;
□ «шаг пятый»: ребенок совместно с педагогом рассматривает несколько путей решения проблемы, осуществляется выбор наиболее приемлемого;
□ «шаг шестой»: разрабатывается и обсуждается с педагогом план-проект своей деятельности;
□ «шаг седьмой»: во время реализации проекта ребенок и педагог постоян​но обсуждают: что получилось, а что нет, стоит ли это дальше делать или отказаться от задуманного.
Выращивать, поддерживать индивидуальность — это значит учить ребенка понимать мир и себя, то, что с ним происходит. Технология педагогической поддержки вызывает естественные действия ребенка, аналогичные взаимодей​ствию людей в реальной социальной практике.
Литература для самообразования
1. Абраменкова В. В. Социальная психология детства: Развитие отношений ребенка в детской субкультуре. М.; Воронеж, 2000.
2. Амонашвили Ш. А. Школа жизни. М., 1998.
3. Божович Л. И. Проблемы формирования личности: Избранные труды / Под ред. Д. И. Фельдштейна. М., 2001.
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4. Валявский А. С. Как понять ребенка. СПб., 2004.                                                                                                                                                                                         
5. Газман О. С. Неклассическое воспитание: От авторитарной педагогики к педагогике свобо​ды / Ред.-сост. А. Н. Тубельский, А. О. Зверев. М., 2002.
6. Голованова Н. Ф. Социализация и воспитание ребенка. СПб., 2004.        7. Гумилев Л. Н. Этносфера: История людей и история природы. М., 2004.   8. Кон И. С. Ребенок и общество. М., 1988.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                        
9. Мид М. Культура и мир детства/ Пер. с англ. М., 1988.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                     
10. Мудрик А. В. Социализация человека. М., 2004.
11. Осорина М. В. Секретный мир детей в пространстве мира взрослых. СПб., 2000.
12. Реан А. А., Коломинский Я. Л. Социальная педагогическая психология. СПб., 2000.
13. Субботский Е. В. Ребенок открывает мир. М., 1991.
14. Фернхем А., Хейвен П. Личность и социальное поведение / Пер. с нем. СПб., 2001.
15. Фромм Э. Искусство любить / Пер. с англ. СПб., 2004.
16. Шакурова М. В. Социальное воспитание в школе. М., 2004.
17. Шмаков С. А. Игры, развивающие психические качества личности школьников. М., 2003.
18. Эриксон Э. Детство и общество / Пер. с англ. СПб., 2000.
19. Ясницкая В. Р. Социальное воспитание в классе: Теория и методика. М., 2004.
Задания для самоконтроля и размышления
1. Как вы объясните следующие факты, используя изученный материал этого раздела о педагогических основах социализации:
□ Существует известное изречение: «Дети — зеркало семьи», и немало людей убежде​ны, что дети всегда подражают своим родителям, очень похожи на них своим поведением и отношениями, иногда почти повторяют их судьбу. Но почему тогда в повзрос​левших сыновьях и дочерях родители нередко с отчаянием обнаруживают чужих для себя людей, проявляющих такие качества, которые им в семье не прививали?
□ Люди старшего поколения часто с ностальгией вспоминают эпизоды своего пио​нерского детства и комсомольской юности, хотя многие из них не отрицают, что пионерская и комсомольская организации были открыто идеологическими систе​мами.
□ Среди успешных предпринимателей немало таких, кто в школе не отличался дос​тижениями в учебе и примерным поведением. Выходит, что качества, мешающие в школе, могут оказаться самыми важными для дальнейшей жизни?
2. Известно, что в традиционной культуре существовала специальная социальная ак​ция посвящения во взрослость (инициация), после которой молодежь включалась в само​стоятельную производительную деятельность. Можно ли согласиться с мнением, что школьные экзамены и акты вручения документов о среднем образовании выполняют фун​кции обрядов инициации?
3. Какие проблемы влияния демографического фактора социализации осознаете лич​но вы?
4. Как называется явление, описанное в следующем определении: «...такой аспект по​ведения, деятельности лица, который является для него неорганичным, переживается как нечто внешнее, ненастоящее, отличное от его „подлинного Я"... притворяться, играть, осознавать искусственность своего поведения» (И. С. Кон). Как оно функционирует в со​циальном опыте ребенка?
5. Попросите детей младшего школьного возраста или младших подростков письмен​но закончить предложение «Когда я вырасту, буду...» Проанализируйте суждения детей об их жизненных планах.
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6. Можно ли согласиться с утверждением, что дети и подростки попадают в негативное «поле» социума, если воспитатели не сформировали у них отношение к самим себе как к ценности, то есть они попросту не знают, не любят себя и не ценят свою жизнь? Обоснуй​те свою позицию по этому вопросу в тезисной форме.
7. Система социализации детей в США активно поощряет зарабатывание детьми денег на карманные расходы и на нужды школы. Каково ваше отношение к такой практике? Сто​ит ли российской школе заимствовать этот опыт? Обоснуйте аргументы «за» и «против».
8. Согласны ли вы с мнением, что идея «Детство — это подготовка к будущей взрослой жизни» является вредным педагогическим стереотипом? Аргументируйте свою точку зрения.
9. В жизни современных подростков и молодежи появилась новая игра «флэшмоб» (от англ. flash mob — мгновенная толпа). Десятки, а иногда и сотни незнакомых молодых лю​дей, получив информацию в Интернете, собираются в определенном месте и осуществля​ют некую публичную акцию, подчеркнуто абсурдную и вместе с тем невинную, но тем не менее приводящую окружающих в шок. Так, в Москве толпа молодежи с пультами дистан​ционного управления изображала «переключение» каналов на уличном рекламном щите и скандировала: «Дайте нам кино». Через десять минут, исполнив акцию, они быстро ра​зошлись, даже не познакомившись.
Как с позиции педагогической теории социализации оценить это явление (выберите точку зрения, которая покажется вам более правильной, или сформулируйте свое мнение)?
□ «Мобберы» — это представители лучшей части современной молодежи: как прави​ло, успешные студенты, менеджеры. Они так пытаются проявить естественную со​циальную активность, пережить момент единства друг с другом. Им явно не хвата​ет комсомола, стройотряда.
□ Это просто активные пользователи Сети виртуального пространства ищут свои фор​мы взаимодействия в реальном социуме.
□ Флэшмоб всегда организуется по определенному сценарию. Возникает вопрос: кто создает эти сценарии, с какой целью? Скорее всего, мы имеем дело с образцом изощ​ренной целенаправленной социализации.
□ Во все времена в молодежной среде были любители «приколоться», просто сейчас с помощью Интернета им легче найти себя и объединиться.
□ Флэшмоб — это прообраз молодежного движения XXI века, где главный эффект — совместные действия незнакомцев.
10. Согласны ли вы с утверждением известного педагога и публициста А. Лобока, что «главное, чему человек должен научиться на протяжении своей жизни, — предъявлять миру свои переживания. Не знания и навыки, а развитость чувств и переживаний — вот что по-настоящему определяет образованность человека»? Сформулируйте тезисы в поддержку мысли А. Лобока или попытайтесь ему аргументированно возразить.
11. Дайте свое объяснение достаточно распространенного в практике школы игнори​рования учителями социального опыта детей.
12. Обратитесь к интернет-источникам. Найдите материал об особенностях социали​зации детей в США и странах Западной Европы. Проанализируйте информацию и свои впечатления. Составьте краткие тезисы на тему «Типичные характеристики успешного ребенка в современном западном социуме».
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