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ПРЕДИСЛОВИЕ

        Педагогический плюрализм, основанный на понимании несовершенства концепций образования, требует вдумчивого подхода к отбору образовательных моделей, педагогических технологий. Объективная потребность в упорядочении и систематизации педагогического знания о существующих путях и способах учебно-воспитательного процесса обусловила появление определенных ориентиров в осмыслении многообразия педагогических систем, концепций, теорий, технологий.  Методология педагогики как совокупность теоретических положений о структуре и закономерностях познания и  преобразования педагогической действительности призвана формировать мировоззренческую позицию педагога.
         Подготовка высококвалифицированных специалистов в вузе требует от них овладения исследовательскими умениями и навыками, высоким уровнем педагогической и методологической культуры.  Методология науки дает характеристику компонентов и логики исследования. Она способствует приведению в систему и реализации на практике научных знаний, приобретенных при изучении таких учебных дисциплин как педагогика, философия, психология, социология и других. Преподавание дисциплины предполагает изучение ее возникновения и развития. Философский уровень методологии позволяет студентам понять общие принципы познания и категориальный строй науки в целом; общенаучная методология – осмыслить  теоретические концепции, применимые ко всем или большинству научных дисциплин; конкретно-научная методология – глубже осмыслить проблемы обучения и воспитания субъектов образования с позиций обозначенных подходов; технологический уровень  – овладеть совокупностью методов, приемов, принципов и  технологий исследования, применяемых в педагогической науке и  обеспечивающих получение достоверного эмпирического материала и его первичную обработку. Знакомство с методикой и техникой научно-педагогического исследования определяет практическую направленность преподавания.  Изучение дисциплины служит основой для прохождения студентами педагогической практики, подготовки итоговых курсовых и квалификационных работ. Основными формами проведения занятий с целью осмысления дисциплины являются аудиторные: лекции, семинары. Для организации эффективного  процесса усвоения  материала возможно использование докладов студентов, дискуссий,  педагогических мастерских, современных мультимедийных технологий и других активных форм обучения. Внеаудиторные занятия осуществляются путем организации и руководством самостоятельной работы студентов. Для повышения эффективности работы студентов предусмотрено самостоятельное изучение литературы и выполнение заданий.

         В процессе изучения дисциплины у студентов формируются знания о  развитии познания человеком окружающего мира, процессе становления методологии познания и педагогического знания; роли методологии педагогической науки     теории и практике педагогики в конкретные исторические эпохи; осмыслении проблем воспитания и обучения человека, методологических позициях современной российской педагогики. 

         Студенты приобретают умения самостоятельно анализировать педагогическую, психологическую, философскую, социально-политическую научную литературу; выбирать методологическую позицию;  адекватно оценивать педагогические явления и ориентироваться в педагогической действительности, овладевают техникой и методикой исследования. 

          В данном пособии применяется интегративный подход к педагогической методологии. Предлагается с биогенных, психогенных и социогенных позиций осмыслить системный, деятельностный, личностно-ориентированный, культурологический, парадигмальный, герменевтический, синергетический подходы, применяемые в педагогических исследованиях в современных условиях.

          Дисциплина «Методология педагогической науки» изучается в рамках вузовского компонента, но учебное пособие по ней отсутствует, что вызывает трудности у преподавателей и студентов. Пособие будет также полезно для аспирантов, занимающихся научно-педагогической деятельностью.

Глава  1.  ПОНЯТИЕ  О  МЕТОДОЛОГИИ ПЕДАГОГИКИ,  

 ЕЕ  УРОВНЯХ  И  ПРИНЦИПАХ

1. 1.  Понятие о методологии как области научного исследования. 

Отличие методологии и методики научного исследования

         Термин  «методология» греческого происхождения. В переводе с древнегреческого языка он означает  «знание о методе», «учение о методе» или «теория метода». Как отмечает Я. Скалкова, методология занимается теоретическими проблемами путей и средств научного познания и закономерностями научного исследования. Она возникла на основе анализа научной деятельности ученых, общих особенностей применяемых методов и средств, их сравнения и систематизации [10, с. 7]. 

        Понятие методологии является сложным и не всегда однозначно трактуемым.  А. И. Кочетов выделяет следующие этапы в развитии методологии. На ранних этапах познания методология определялась знаниями, предписанными геометрией как наукой, содержащей нормативные указания по изучению реального мира. Затем она перешла в сферу философии и трактовалась как  комплекс правил по изучению мироздания. Платон и Аристотель считали ее логической универсальной системой, орудием истинного познания. Длительное время роль методологии в познании определялась механистичностью или религиозностью взглядов на мир. За образец познания принимались, например, принципы механики, разработанные Галилеем и Декартом. Эмпиризм являлся исходной позицией методологии в течение целых столетий. Новый толчок развитию методологии дали Кант и Гегель, обнаружившие такие закономерности мышления, как восхождение от конкретного к абстрактному, противоречивость развития бытия и мышления и другие. Диалектическая теория познания, основу которой составляла связь теории с практикой, познаваемость реального мира, детерминирование явлений, взаимодействие внешнего и внутреннего, объективного и субъективного стала универсальным методологическим инструментом для всех наук, при изучении любых проблем теории и практики [7 , с. 71].

         С позиции общей методологии наук сегодня  понятие «методология» означает философскую исходную позицию научного познания, общую для всех научных дисциплин.  Методология в широком смысле слова – это совокупность наиболее общих, и, прежде всего, мировоззренческих принципов в их применении к решению сложных теоретических и практических задач, чем обусловлена мировоззренческая позиция исследователя. В. А. Сластенин под  методологией понимает учение о принципах построения, формах и  способах научно-познавательной деятельности [12, с. 93]. В более узком значении методология – наука о наиболее общих принципах познания и преобразования объективной действительности, путях и способах этого процесса. В еще более узком смысле, методология – это учение о методах научного исследования.

        В понятии В. А. Штоффа, на которое ссылается Я. Скалкова, широкий философский смыл методологии акцентируется на анализе роли и эвристического знания онтологических принципов, законов и категорий, а более узкий смысл (как части гносеологии) представляется теорией научного познания и связан с изучением закономерностей сложного процесса познания в его многообразных и взаимосвязанных формах, характерных для науки.  

 Термин «метод» в переводе с греческого означает «путь», «дорога за чем-либо». Понятие «научный метод» Я. Скалкова характеризует как целенаправленный подход к достижению определенной цели. «Метод представляет собой комплекс разнообразных познавательных подходов и практических операций, направленных на приобретение научных знаний» [10, с. 8].  Совокупность методов, приемов, средств, целесообразность проведения исследования называют методикой. Таким образом, методика – это способ реализации метода. Например, тестирование – это метод, а методикой его реализации   может служить рисуночный тест.

1. 2.  Задачи и функции методологии 
Методология педагогики трактуется как теория методов педагогического исследования, а также теория для создания образовательных и воспитательных концепций. Методология педагогики – концептуальное изложение цели, содержания, методов исследования, которые обеспечивают получение максимально объективной точной, систематизированной информации о педагогических процессах и явлениях. «Методология педагогики – это учение о педагогическом знании, о процессе его добывания, способах объяснения (создания концепции) и практического применения для преобразования или совершенствования системы обучения или воспитания» [8, с. 40].  На практике методологией педагогики являются представленные, прежде всего, в философии и психологии концепции личности и ее развития в виде того или иного подхода к пониманию природы человека в целом, сущности его социальной природы и процессов, обеспечивающих становление индивида  субъектом социальной жизнедеятельности. Следовательно, методологические подходы отличаются прежде всего, пониманием природы личности, источников процесса ее развития и соотношением значимости факторов, определяющих этот процесс.

Задачи методологии в педагогическом исследовании:

          – определение целей исследования с учетом уровня развития науки, потребностей практики, социальной актуальности и реальных возможностей научного коллектива или ученого;

       – изучение всех процессов в исследовании с позиции их внутренней и внешней обусловленности, развития и саморазвития;

      – рассмотрение образовательных и воспитательных проблем с позиции всех наук о человеке (социология, психология, физиология, генетика);

      – ориентация на системный подход в исследовании (взаимосвязь элементов и явлений, структура, их соподчиненность, динамика развития, тенденции, особенности, факторы, условия и т.д.);

       – выявление и разрешение противоречий в процессе обучения и воспитания;

       – связь теории и практики, разработка идей и их реализация, ориентация педагогов на новые научные концепции, новое научное мышление при одновременном исключении старого отжившего.

Методология педагогики подразделяется на 2 группы:


       1. 3.   Уровни методологии педагогического исследования

В структуре методологических знаний и умений выделяют 4 уровня:

– философский;

– общенаучный;

– конкретно-научный;

– технологический (частно-научный).

Содержание методологии 1-го уровня составляют общие принципы познания и категориальный строй науки в целом. Здесь же рассматривается проблема филогенеза в онтогенезе. Этот уровень в научном исследовании задается основными философскими концепциями, имеющими выход на данную научную проблему. Выделяют разные философские подходы: идеалистический, позитивистский, материалистический, эклектический (смешение подходов), который предполагает создание исследователем собственной программы действий на основе других методологических подходов. Идеалистический подход позволяет рассматривать явления в сравнении с идеальными. Исследователь выделяет определенный образ идеального и выстраивает определенный способ его достижения. Начало появления относится  к периоду античности (Платон, Сократ).

 Позитивистский подход ориентирует исследователя на выявление позитивных черт поведения человека. С точки зрения представителей этого подхода в познании нет невозможного, а в результате воспитания любой человек может быть хорошим.

Материалистический подход рассматривает психолого-педагогические явления в диалектическом единстве, т.е. соблюдение трех законов диалектики: единства и борьбы противоположностей, перехода количественных изменений в качественные, отрицания отрицания. 

Среди противоречий сторонники этого подхода выделяют их следующие виды: внутренние и внешние; основные и производные; главные и второстепенные.

1-я  группа противоречий – противоречия между внешними факторами. В большинстве случаев противоречия между внешними факторами становятся движущей силой развития личности человека. Например, противоречие: концепция образования ориентируется на личностно-ориентированный подход.

2-я группа противоречий – противоречия между внешними и внутренними факторами. Важнейшие из них: 

– противоречия между требованиями к личности и ее готовностью к выполнению этих требований; 

– между новыми требованиями и привычными взглядами поведения;

– между внешними требованиями и требованиями личности  к себе;

– между уровнем подготовленности личности и возможностями применения своих ЗУН на практике.

3-я группа противоречий – противоречия между внутренними факторами. В основе – неравномерность развития отдельных сторон, свойств и структурных компонентов личности; 

– между рациональным компонентом познания и чувственным (я люблю, но нельзя); 

– между притязаниями личности и ее реальными возможностями; 

– между новыми потребностями и старыми стереотипами поведения; 

– между новым и старым опытом.

Однако основной и главной системой внутренних противоречий являются противоречия между мотивами деятельности. Изучение данного является основной задачей любого психолого-педагогического исследования.

Закон перехода количественных изменений в качественные, предполагает то, что исследование должно осуществляться в единстве качественных и количественных характеристик исследуемого объекта. Закон отрицания  отрицания предполагает устранение старого и утверждение нового.

 В настоящее время в социальных исследованиях чаще всего используется следующая классификация методологических подходов: социологизаторский (социогенный), биологизаторский (биогенный), социобиологизаторский (психогенный). Теории социогенного характера представляют личность как «tabula rasa», которая осваивает социальный опыт человечества, результаты обучения. Биогенные теории предполагают, что развитие психики определяется биологическим наследственным кодом; внешняя среда лишь реализует наследственные данные. К психогенным относятся те, результат развития личности с точки зрения которых определяется главным образом самим человеком, его предшествующим опытом, психологическими процессами самосовершенствования. При равноценности и нерасчлененности комплексности влияния всех этих факторов на становление личности, выделяется ведущий, от которого зависят все остальные. 

Содержание методологии 2-ого  уровня представляют теоретические концепции, применяемые ко всем или большинству научных дисциплин. Они 

Они рассматривает проблему взаимосвязи с другими науками. Одним из наиболее распространенных методологических подходов этого уровня являются системный, а в настоящее время, как продолжение его развития, синергетический подходы. Последний особенно активно стал применяться в настоящее время и в педагогических исследованиях.

Содержание 3-его уровня – это совокупность методов, принципов исследования и процедур, применяемых в той или иной специальной научной дисциплине. Методология конкретной науки включает как проблемы специфического познания в данной области, так и вопросы, выдвигаемые на более высоком уровне методологии. Для педагогики данным уровнем методологии являются, прежде всего, психологические теории,  для частных дидактик (методик преподавания отдельных предметов) – теории в области дидактики, для исследований в области методики воспитания – основные методологические положения теории воспитания. Такой уровень методологии в конкретном научном исследовании чаще всего является его теоретической основой. Такой теоретической основой педагогических исследований  являются, например, теория содержательного обобщения В. В. Давыдова, теория поэтапного усвоения знаний П. Я. Гальперина и т. д.

Содержание 4-его  уровня – составляют технологии, используемые при осуществлении педагогического процесса, а так же методика и техника самого исследования, т. е. набор процедур, обеспечивающих получение достоверного эмпирического материала и его первичную обработку. На этом уровне методологические знания носят четко выраженный методический характер и определяются, прежде всего, характером используемой при организации педагогического процесса технологии или доминирующим в ней содержанием. Например, интегративный и дифференцированный подходы, выделяемые на основе доминирующей технологии, или этно-педагогический подход, обусловленный спецификой содержания.

Совокупность используемых методологических подходов определяет парадигму науки, под которой понимается общий взгляд на предмет науки, служащий основанием для формулировки вопросов, на которые эта наука отвечает. Как известно, всякая наука отвечает на ряд последовательно возникающих вопросов, но может наступить такой момент, когда один или несколько вопросов оказывается неразрешимыми. И тут выясняется, что сами вопросы прежде ставились не совсем правильно и надо выработать новую точку зрения на предмет науки, то есть изменить ее парадигму. Кстати, сам парадигмальный подход можно рассматривать как один из общенаучных методологических подходов, который нашел свое применение и в педагогике.

Но знание тех или иных методологических подходов для деятельности педагога помимо чисто теоретического имеет практическое значение, причем не только для организации научного исследования в области педагогики. Выбор той или иной педагогической технологии тоже начинается с выбора  концепции, которая может стать методологической основой, как для моделирования  педагогического процесса, так и осуществления его на практике.

В частности, с точки зрения сторонников активистского подхода, наиболее разработанного в отечественной методологии, который с известной долей допущения можно отнести к социогенному направлению,  социальные черты не присущи человеку от природы, они приобретаются человеком только в процессе его жизни за счет овладения различными сферами жизнедеятельности. Педагогическое воздействие с этих позиций представляет включение ребенка в деятельность на основе существующих у него потребностей, мотивов и перестройку этих мотивов в процессе участия воспитанника в деятельности общественно-значимого характера, так как, с точки зрения сторонников этого подхода, возникновение мотивов в структуре личности обусловлено, прежде всего, содержанием и организацией жизнедеятельности индивида. В соответствии с таким пониманием развития личности, в частности, развития ее ценностно-мотивационной сферы, основными педагогическими технологиям стали технологии включения воспитанников в соответствующую деятельность, общение и игру. А так как главные ценности создатели этого подхода видели в коллективе, обществе, государстве, то основной технологией  педагогического процесса стали технологии, разработанные на основе  коллективно-организованной деятельности.  Коллективной творческой  – в воспитании (КТД) и коллективной познавательной (КПД) – в учебном процессе. 

Сторонники бихевиоризма, который также можно отнести к социогенному направлению, рассматривают личность как совокупность реакций человека на воздействие окружающей среды, а под развитием понимают  приспособление индивида к этой среде за счет ответных реакций на ее раздражения. Исходя из такого понимания, основная задача педагога состоит в том, чтобы вызвать нужную активность воспитанника за счет включения его во взаимодействие с окружающей средой при корректировке проявляемой им активности с помощью положительных и отрицательных стимулов. При организации педагогического процесса это осуществляется, прежде всего, благодаря технологиям эмоционального подкрепления. Такой вариант педагогического воздействия весьма часто используется даже теми, кто не принимает  бихевиоризм в качестве методологии, так как он эффективен при управлении поведением воспитанников, а именно поведение ребенка чаще всего и является главной заботой педагога. Он эффективен и тогда, когда целью педагога становится формирование у воспитанников тех или иных привычек, которые также проявляются в их поведении.

        Гуманистическое понимание личности и процесса ее развития, которое относится к биогенному направлению,  предполагает признание в природе личности наличия позитивных качеств, которые могут проявиться только в соответствующей социальной среде. Развитие же личности понимается как развертывание этих качеств. Исходя из этого – основная задача педагога создать среду, способствующую проявлению изначально позитивной природы человека. Основными педагогическими технологиями в этом случае становятся технологии педагогической поддержки.

        Помимо педагогической интерпретации философских и психологических концепций, существует ряд теоретических концепций, которые рассматривают социальную природу человека непосредственно с позиций педагогики. Такие концепции можно обнаружить в рамках практически  любого направления в философской и психологической теории. Более того, на одной и той же философской или психологической основе создаются диаметрально противоположные по своим базовым принципам педагогические теории. Данные теории должны быть адекватны представлениям о личности в сфере современного социального познания, но в большей степени отражать специфику формирующегося, развивающегося индивида, находящегося в процессе становления вначале под воздействием окружающих, а в последующем под влиянием собственного опыта. Главное же  достоинство этих концепций в том, что они технологичны, так как предлагают для характеристики личности такие параметры, наличие или отсутствие которых, а также степень их выраженности, позволяют судить об эффективности педагогического воздействия на отдельного ребенка и детский коллектив. Кроме того, эти концепции позволяют более глубоко понять природу таких педагогических процессов, как воспитание, социализация, обучение, образование личности и выявить специфику каждого из них. К числу педагогических концепций, имеющих методологический характер, можно отнести, прежде всего, педагогическую теорию А. С. Макаренко.

 Среди этих концепций достаточно много таких, которые рассматривают личность и сущность педагогических процессов, обеспечивающих ее развитие с позиций интегративного подхода, который по своей природе ближе всего к психогенному направлению. Комплекс разнообразных человеческих знаний накопила антропология как универсальная наука о человеке. Таким образом, педагогическая антропология это не столько педагогически ориентированная философская теория, сколько комплекс педагогически интерпретированных знаний о человеке из разных областей наук, представленных в рамках единой методологической позиции. Знание этого подхода позволяет  использовать в педагогических целях технологии, разработанные разными науками о  человеке.

1. 4.  Методологические принципы научного исследования

   Рассмотрим более подробно некоторые принципы. Сущность системного принципа выражается в следующих основных положениях: 

            – целостность системы по отношению к внешней среде, ее изучение в единстве со средой;

            – расчленение целого на элементы, свойства которых зависят от принадлежности к системе, но свойства системы не адекватны свойствам составляющих ее элементов; 

            – сложность связей и взаимодействий между элементами, среди которых выделяются наиболее существенные;

            – совокупность элементов, определяющих  структуру и организацию системных объектов и выражающих определенную упорядоченность системы, взаимозависимости и взаимоподчиненности ее элементов;

           – управление системой как специальный способ регулирования связей между ее элементами и внесение изменений [5, с. 44 – 45]. 

        В принципе конкретного  исторического  подхода к  изучаемой проблеме  возможно выделение генетического
 аспекта – изучение происхождения объекта и основных этапов его становления и прогностического –предсказание перспектив развития явления.

        Принцип единства исторического и логического требует сочетания изучения истории объекта, теории и перспектив его развития.  В. И. Загвязинский и Р. Атаханов отмечают, что исторический анализ возможен с позиции определенной научной концепции, на основе представлений о структуре и функциях тех или иных элементов и отношений, а теоретический несостоятелен без изучения происхождения, развития и становления объекта.  Данный принцип  обусловливает требование преемственности, учета опыта, традиций, научных достижений прошлого [8, с. 43 – 44].

        Общие принципы   взаимосвязаны и взаимообусловлены. На их  основе выделяют частные принципы:

        – принцип детерминизма;

        – принцип единства внешних и внутренних условий развития;

        – принцип активной деятельности;

        – принцип развития.

Принцип детерминизма обязывает исследователя учитывать влияние различных факторов и причин на развитие психолого-педагогических явлений. Здесь необходимо учитывать 3 подсистемы детерминации: прошлое, настоящее, будущее.

Принцип единства внешних воздействий и внутренних условий. Внутренние условия должны быть взаимосвязаны с внешними и опосредованы историей развития личности.

Принцип активной деятельности личности акцентирует внимание на том, что личность развивается только в деятельности. Поэтому исследователь должен учитывать ведущий вид деятельности.

         Принцип развития, т. е. изучение психолого-педагогического явления в динамике его развития: в филогенезе и в онтогенезе. Развитие личности человека в онтогенезе – маленькая копия развития человечества в филогенезе.

         Общие принципы обобщены в таблице 1.

Таблица 1.

	1. Принцип единства теории и практики.
	Практика – критерии истинности того или иного теоретического положения.

      Теория – не опирается на практику, оказываясь умозрительной и бесполезной. Отсюда, при исследовании необходимо опираться на достижения практики.

      Психолого-педагогическое исследование должно носить практикоориентированный характер.

	2. Конкретный исторический подход к исследуемой проблеме.
	Требует изучения генетического аспекта, анализа происхождения и развития объекта, моментов смены уровней функционирования.

	3. Принцип объективности.
	Опора на факты обеспечивает доказательность, достоверность 

	4. Принцип всесторонности.
	Связан с изучением многих проблем, приводящих к возникновению одной  проблемы.

	5. Принцип комплексного подхода к исследованию.
	Требования: установление взаимосвязей исследуемого явления, учет внешних и внутренних факторов; установление случайных факторов; использование разнообразных методов в их различных сочетаниях:  наблюдения, беседы эксперимента и др.; опора на достижения других наук.

	6. Единство исторического и логического.
	Проблема, которую мы изучаем, имеет конкретные исторические формы. 

	7. Принцип системности.
	Предполагает рассмотрение и изучение объекта в его целостности. Системный подход выявляет структуру исследования, его организацию, связи между  элементами системы.


  Таким образом, методология педагогики – это та теоретическая основа, которая может стать прочным фундаментом для глубоко осознанной,  подлинно творческой и результативной педагогической практики, как в области научного педагогического исследования, так и организации педагогического воздействия на людей разного возраста с целью их воспитания и обучения.

Вопросы  и задания
1. Какая часть научного знания входит в понятие «методология науки»?

        2.  В чем отличие понятий «методология» и «методика» научного  исследования?

3. Что понимается под «методологией педагогической науки»?

        4. Какие уровни можно выделить в структуре методологических педагогических знаний?

         5. Какие методологические подходы составляют основу педагогической методологии?

         6. Охарактеризуйте основные принципы научного исследования в области педагогики. 
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   Глава 2.  ХАРАКТЕРИСТИКА НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО

 ИССЛЕДОВАНИЯ

2. 1.   Логика научно-педагогического исследования

    Большинство  ученых  выражают единогласие в том, что научно-педагогическое исследование имеет следующую логику:

   1. Общее ознакомление с проблемой исследования, обоснование ее актуальности. Установление объекта изучения и определение цели.

   2. Выбор методологии, то есть исходной концепции, опорных теоретических положений, предполагаемых результатов исследования.

   После анализа и оценки исходных педагогических фактов выделяют и фиксируют основные положения (постулаты, аксиомы) теоретической концепции исследования. В качестве таковых берутся уже хорошо проверенные положения, и в данном исследовании они не проверяются, но могут уточняться и конкретизироваться [3, с. 69]. В обычном значении слово «концепция» означает точку зрения на предмет или явление. Концепция – это система взглядов на что-либо, основная, руководящая идея, ведущий замысел.  Научная концепция в педагогике – это система взглядов на процесс исследования, которые объединены какой-то одной ведущей идеей [4, с.52]. Составными элементами идеи являются суждения и понятия. 

    3. Выдвижение гипотезы исследования, которую предстоит доказать. Постановка задач. Построение плана исследования.

    4. Выбор методов исследования. Проведение констатирующего эксперимента, установление предмета исследования.

    5. Организация и проведение преобразующего эксперимента.

    6. Анализ, интерпретация и оформление результатов исследования.

    7. Выработка практических решений.

    По мнению В. А. Сластенина, логика и динамика исследовательского поиска предполагают прохождение следующих этапов:

    – эмпирического, на котором  получают представления об объекте исследования, обнаруживают противоречия между практикой, уровнем научных знаний и потребностью постичь сущность явления, формулируют научную проблему. Основным результатом эмпирического анализа является гипотеза как система ведущих предположений, нуждающихся в проверке и подтверждении предварительной концепции исследования;

   – гипотетического, связанного  с разрешением противоречия между фактическими представлениями об объекте исследования и необходимостью постижения его сущности. Он создает условия для перехода от эмпирического к экспериментально-теоретическому уровню исследования;

   – теоретического, направленного  на преодоление противоречия между функциональными и гипотетическими представлениями об объекте исследования и потребностью в системных представлениях о нем;

   – прогностического, требующего  разрешения противоречия между полученными представлениями об объекте исследования как целостном образовании и необходимостью предвидеть его развитие в новых условиях [10,   с. 104 –105].

  В. А. Сластенин по направленности делит педагогические исследования на: 

     – фундаментальные, результатом которых являются обобщающие концепции, подтверждающие итог теоретическим и практическим достижениям педагогики; 

     – прикладные  – это работы, направленные на углубленное изучение отдельных сторон педагогического процесса, вскрытие закономерностей педагогической практики;

    –  разработки, направленные на обоснование конкретных научно-практических рекомендаций, учитывающих известные теоретические положения.

2. 2.   Актуальность  темы исследования и научная  проблема

   Тема очерчивает круг исследовательской работы. Она вытекает из анализа того, что есть в литературе  и опыте работы педагогов и, следовательно, предполагает изучение теории и практики.  Актуальность выбора темы обосновывается с позиции того, насколько она отвечает   общественным запросам,  потребностям школьной практики и потребностям науки. Она определяется  задачами дальнейшего развития педагогического процесса, с одной стороны, и уровнем развития педагогической науки, с другой. 

    По мнению  В. А. Сластенина, обоснование актуальности включает указание на необходимость и своевременность изучения и решения проблемы для дальнейшего развития теории и практики обучения и воспитания. «Актуальные исследования дают ответ на наиболее острые в данное время вопросы, отражают социальный заказ общества педагогической науке, обнаруживают важнейшие противоречия, которые имеют место в практике. Критерий актуальности динамичен, подвижен, зависит от времени, учета конкретных и специфических обстоятельств» [10, с. 103]. Обоснование темы исследования включает ответы на вопрос:  почему новое научное знание, которое предполагается получить, необходимо для практики, а в педагогической науке отсутствует?

    В этом разделе сжато показывается, какие задачи стоят перед педагогической наукой и практикой в  выбранной области в конкретных социально-экономических условиях развития общества, что сделано педагогами в данной области и что не раскрыто, но предполагается исследовать. 

   На этой основе формулируется противоречие. Выделяют три вида противоречий: 1) внутри педагогической теории; 2) внутри педагогической практики; 3) между педагогической теорией и практикой. В педагогике противоречие понимается как несоответствие между какими-либо противоположностями внутри единого объекта. 

    Например: тема: «Развитие творческой активности старшеклассников в процессе изучения общественных дисциплин». Противоречие: между необходимостью решить задачу включения учащихся в лично-значимую оценку социальной действительности в условиях быстро меняющихся приоритетов общества и традиционной направленностью учебного процесса на формирование у учащихся знаний и готовности к их применению.

   На основании выявленного противоречия формулируется научная проблема.  В научном смысле проблема – это «объективно возникающий в ходе развития познания вопрос или целостный комплекс вопросов, решение которых представляет существенный практический или теоретический интерес» [5, с. 27].

   Проблема является осознанием противоречия между требованиями общества и состоянием предмета исследования. Сущность проблемы – противоречие между установленными фактами и их теоретическим осмыслением, между разными осмыслениями, интерпретациями фактов. Научная проблема не может выдвигаться произвольно. Она является результатом глубокого изучения состояния практики и научной литературы, отражает противоречие процесса познания на его исторически определенном этапе [3, с. 52].

   Ю. К. Бабанский считает, что проблема характеризует проблемную ситуацию, отражающую противоречие между типичным состоянием предмета исследования в реальной практике и требованиями общества к нему. Проблема связана с поиском путей совершенствования предмета исследования, с выявлением причин противоречий, с разработкой системы мер, направленных на повышение эффективности  и качества функционирования предмета исследования в педагогической практике, с углублением теоретических представлений о предмете исследования.  Практически проблема перерастает в цель исследования, т. е. цель состоит в том, чтобы разрешить поставленную проблему [1]. 

   Проблема – это конкретное знание о незнании. Проблему можно обнаружить, только хорошо ориентируясь в определенной области, сопоставляя известное и то, что надлежит установить.  Проблема выступает как осознание, констатация недостаточности достигнутого к данному моменту  уровня знаний вследствие открытия новых фактов, связей, законов, обнаружения недостатков существующих теорий или вследствие новых запросов  педпрактики, которые требуют выхода за пределы имеющихся знаний. В отличие  от ответа на вопрос решение проблемы не содержится в существующем знании и не может быть получено путем преобразования наличной научной информации. Необходимо найти способ преобразования научной информации и получить ее.  

   Часто проблема формулируется в виде вопроса, например:  «Каковы условия, необходимые и достаточные для формирования у будущих учителей культуры педагогического мышления?»

    По мнению В. И. Загвязинского и Р. Астаханова, источником проблемы обычно являются узкие места, затруднения, конфликты, рождающиеся в практике. Возникает потребность их преодоления, отражающаяся в выявлении насущных практических задач (например, профилактики трудновоспитуемости, организации свободного времени детей). Непосредственным побуждением к анализу, поиску  могут быть успехи, опыт эффективного преодоления трудностей. Но и в этом случае основой поиска остаются противоречия, осознаваемые как трудности, барьеры на пути к цели, только уже преодоленные.  Для перехода от практической задачи к научной проблеме нужно совершить следующие процедуры:

    - определить, какие научные знания необходимы для решения данной практической задачи;

    - установить их наличие в науке. Если знания имеются, необходимо их отобрать, систематизировать, использовать. В этом случае собственно научной проблематики не возникает. Проблема возникает, если знаний не хватает или они являются неполными или неточными [3, с. 53]. 

    А. И. Кочетов обращает внимание на то, что трудно защитить  выпускную квалификационную или дипломную работу по широко сформулированной теме, например: «Эстетическое воспитание школьников». Возникает множество вопросов: включает ли тема анализ истории эстетического воспитания? О каком возрасте детей идет речь? Воспитание осуществляется в процессе учебной или внеклассной работы? После уточнения вопросов  тема  сужается  до следующей формулировки: «Воспитание эстетических потребностей учащихся младших классов  в процессе изучения родного языка и литературы».

2. 3.    Объект и предмет исследования

     Объект  – это некий процесс, некоторое явление, которое существует независимо от субъекта познания и на которое обращено внимание исследователя. Объект – это та часть практики или научного знания,  с которой исследователь имеет дело. Объект – это более широкое понятие, а предмет – более узкое. Объект исследования определяет поле научного исследования, а предмет является точкой в этом поле. Предмет – это  определенный аспект изучения объекта.  

  Один и тот же объект может быть предметом исследования разных исследований и целых научных направлений. Например, «учебный процесс» может изучаться  дидактами,  методистами,  психологами,  физиологами, но у них будут разные предметы исследования.

  Предмет исследования – «это та сторона, тот аспект, та точка зрения, «проекция», с которой исследователь познает целостный объект, выделяя при этом главные, наиболее существенные … признаки объекта» [6, с. 29]. Предмет исследования – это своего рода ракурс, точка обозрения, позволяющая видеть специально выделенные отдельные стороны, связи изучаемого. В предмете исследования фиксируется то свойство или отношение в объекте, которое в данном случае подлежит глубокому специальному изучению. Определение предмета исследования означает установление границ поиска, предположение о наиболее существенных связях, допущение возможности их временного вычленения и объединения в одну систему.

  Объект должен включать в себя предмет как важнейший элемент, который характеризуется в непосредственной взаимосвязи с другими составными частями данного объекта и может быть однозначно понят лишь при сопоставлении с ними. Выявление зависимостей между объектом и предметом исследования – важное условие повышения теоретического уровня исследования. 

  Объектом исследования может быть процесс обучения в целом, а предметом – методы обучения как часть этого процесса. Если в роли объекта выступают методы обучения, то предметом исследования является какая-то одна группа этих методов, например, методы стимулирования учения.

     Чаще всего предмет исследования совпадает с темой или они очень близки по звучанию. Например, в исследовании по   теме «Развитие познавательного интереса как условие подготовки младших подростков к самообразованию» объектом  является  процесс самообразования младших подростков, а предметом – подготовка младших подростков к самообразованию на основе развивающегося познавательного интереса. 

   В некоторых случаях тема исследования может формулироваться созвучно с целью. В теме «Методические основы обучения студентов педагогических вузов управлению педагогическими системами» целью является выявление методических основ – содержания, форм, методов, средств обучения, а предметом – методика обучения студентов педагогических вузов управлению педагогическими системами.

2. 4.    Цель,  гипотеза и задачи исследования
    На основе сформулированной проблемы, определенных объекта и предмета исследования выдвигается цель. Она   определяет некоторый замысел исследования, вытекающий из проблемы и сформулированный в самых общих чертах. В качестве цели исследования обычно формулируется в самом обобщенном сжатом виде тот научный результат, который должен быть получен в итоге исследования. 

    В. И. Загвязинский и Р. Астахов определяют  исследовательскую цель  как  результат целеобразующей деятельности, проектирующей, в свою очередь, целенаправленную преобразующую деятельность субъектов образования – педагогов и воспитанников. Исследовательское целеполагание – это выбор наиболее оптимальных способов преобразования существующего положения педагогической действительности в новое, искомое, в желаемое будущее. Педагогическая цель – это результат предвидения, основанного на сопоставлении педагогического идеала и потенциальных резервов преобразования реальных процессов и явлений педагогической действительности. Целеполагание совершается на основе анализа действительности, экстраполяции ее тенденций на будущее, с учетом регулирующих возможностей изменения условий и средств педагогического процесса.  Предвидение требует от исследователя расчета,  анализа, фантазии, интуиции [3, с. 58-59].

   Цель исследования  связана с созданием новой концепции решения той или иной актуальной педагогической проблемы. Для создания такой концепции необходимо получить факты и с помощью их научного анализа раскрыть следующие положения:

   - ведущая идея исследования, которая объясняет полученные данные, определяет конкретное содержание, форму и методы педагогической деятельности;

   - сущность изучаемого процесса или явления, его движущие силы (факторы, противоречия), главные свойства или особенности;

   - структура изучаемого явления, его элементы, ведущие компоненты, основные связи и отношения;

   - тенденции, стадии, этапы изучаемого процесса;

   - педагогические условия, которые необходимо создать, чтобы решить воспитательные задачи и обеспечить развитие изучаемого явления;

   - средства педагогического руководства изучаемым процессом;

   - обоснование с помощью научных данных гипотезы, основной вывод из эксперимента, педагогического опыта [4, c. 56 – 57].

  В качестве ведущих идей обычно выступают новые теоретические положения, порождающие  новый подход в обучении и воспитании. Например, в работах Л. В. Занкова, В. В. Давыдова ведущая идея исследования – опора на усвоение теории и решение познавательных задач возрастающей трудности   как главное звено обучения, обеспечивающее максимальное умственное развитие младших школьников.

   Варианты  формулировки цели: 

   - разработка педагогических или научно-методических (организационно-педагогических, социально-педагогических и т. д.) основ формирования (воспитания) у  школьников, например, готовности к труду;

   - выявление, обоснование и экспериментальная проверка педагогических (дидактических, методических) условий формирования, например, гражданственности студентов;

   - обоснование содержания, форм, методов и средств;

   - определение и разработка методики формирования, например, коммуникативной  компетентности или применения системы средств наглядности   в процессе обучения;

   - разработка теоретической модели, например, формирования исследовательской культуры педагогов в системе непрерывного образования;

   - разработка требований, критериев, например,  выбора современных средств оценивания;

   - педагогическое обоснование, например,  применения эмоционально-ценностных стимулов для воспитания нравственной культуры школьников.

    После постановки цели исследователь, как отмечают В. И. Загвязинский и Р. Атаханов,  подготавливает «прорыв», свое, пусть маленькое открытие, и все последующие логические этапы являются ступенями движения к проверке истинности и воплощению этого открытия. Формой такого предвосхищения, предвидения результатов выступает гипотеза. Гипотеза – это научное предположение, допущение, истинное значение которого неопределенно. Это своеобразный прообраз будущей теории, одна из форм научного познания, выступающая в виде определенного умозаключения. Гипотеза определяет стратегию исследовательского поиска. Она предполагает ответ на вопрос, каким образом достичь поставленную цель исследования, и связана с реализацией задач исследования. 

   Предвидение осуществляется в виде ретроспекции, анализа прошлого, выявления его тенденций и экстраполяции, распространения этих тенденций на будущее. Поэтому для выдвижения гипотезы необходимо не только тщательное изучение состояния дела, но и осуществление хотя бы частичного диагностирования на основе анкет, тестирования, опросов «Именно в гипотезе синтетически представлены содержание и процессуальная сторона творческого поиска: исходная концептуальная основа, идея и замысел ее реализации»  [3, с. 71].  

     Выдвинутая гипотеза требует экспериментальной, а иногда и теоретической проверки, которая подтверждает ее, и тогда она становится фактом, концепцией, теорией, или опровергает, и тогда выдвигается новая гипотеза. Оригинальные гипотезы построены на основе исключительной интуиции исследователя. Гипотеза не должна объяснять мелочи, детали, она имеет дело с крупными блоками информации и поэтому невелика по объему. Возможно неоднократное уточнение, дополнение и изменение гипотезы.

    К гипотезе предъявляются следующие требования:

    - логичность, максимальная опора на имеющиеся сведения, факты, наблюдения. Но, если она строится только на основе истинной, достоверной информации, это приведет к банальным и трафаретным идеям. Отсюда вытекает следующее требование:

   - наличие возможных, еще спорных и даже неустановленных допущений, предположений;

   - должна носить стратегический характер, давать возможное допущение о сущности предмета и объекта исследования, их связях между собой.

     Сформулированные цель и гипотеза исследования логически определяют   его задачи. Иными словами, задачи – это иерархически организованная последовательность действий. «Под задачей в гносеологии  (науке о познании) понимается данная в определенных конкретных условиях цель деятельности» конкретных условиях цель деятельности.  … Задачи исследования выступают как частные, сравнительно самостоятельные цели исследования в конкретных условиях проверки сформулированной гипотезы» [6, с. 38]. 

    По вопросу  формулировки задач мнения педагогов расходятся. 

А. М. Новиков  предлагает два варианта формулировки задач исследования: 

      – в виде относительно самостоятельных этапов исследования;

      –  в виде относительно самостоятельных, законченных частей исследования [6].

       Разница заключается в том, что в первом варианте просматривается этапная, временная  структура построения задач – каждая последующая задача может решаться на основе предыдущей. Второй вариант является более сложным. Здесь задачи выступают как необходимость решения отдельных подпроблем по отношению к проблеме исследования в целом и как частные подцели по отношению к общей цели исследования, заданные в конкретных условиях, определенных сформулированной гипотезой.

      В. И. Загвязинский, Р. Атаханов выделяют 3 группы задач:

   – историко-диагностическая группа связана с изучением истории и современного состояния проблемы, определением или уточнением понятий, общенаучных и психолого-педагогических оснований исследования; 

    – теоретико-моделирующая группа связана с выявлением сущности, признаков, критериев изучаемого процесса, явления, факторов и способов его преобразования; 

    – практически-преобразовательная группа – с разработкой и использованием методов, приемов, средств рациональной организации педпроцесса, определением ведущих и корректирующих условий предполагаемого преобразования и с разработкой практических рекомендаций [3].  

   А. И. Кочетов группирует задачи следующим образом:

   – «выявление сущности, признаков, критериев изучаемого процесса, явления и на этой основе его характеристики в данном возрасте;

   – обоснование основных путей решения проблемы;

   – формулировка ведущих и корректирующих условий, обеспечивающих эффективность педагогической деятельности в аспекте исследования» [4,     c. 58].

   Лестница верно поставленных задач («дерево целей», «череда задач») определяет «маршрут» поиска, уточняет, какую последовательность задач нужно выстроить для решения проблемы. Составление «дерева» проводится путем выяснения того, что нужно узнать, установить для реализации цели (получения результата). Затем, как отмечают В. И. Загвязинский и Р. Атаханов, происходит «обратное восхождение» от цели к исходным позициям [3, с.60].

         2.  5.   Научная новизна.  Теоретическая и практическая значимость

 исследования

     Понятие «новизна» шире, оно включает и теоретическую значимость и количественные данные, характеризующие личность ученика и воспитателя в новых условиях деятельности. В разделе научная новизна должно говориться о том, какой научный «кирпичик» создан исследователем, а в разделе «теоретическая значимость»  – в какую часть, в какое место «здания» педагогической или методической теории он положен. Критерий новизны характеризует содержательную сторону результата, новые теоретические положения, не известные ранее в педагогической науке и практике. Выделяют теоретическую новизну (концепция, гипотеза, терминология и т. д.) и практическую новизну (правило, рекомендации, требования, средство и т. д.). Уровень новизны характеризует место полученных знаний  в ряду известных и их преемственность. 

     Критерий теоретической значимости характеризует ценностную сторону результата, показывает влияние результатов исследования на существующие концепции, подходы, идеи, теоретические представления  в области воспитания и обучения, определяет вклад автора в развитие педагогической науки. 

    По мнению А. И. Кочетова,  теоретическая новизна исследования включает формулировку концепции исследования, моделирование процесса или явления, структуры личности или коллектива, выявление особенностей и тенденций развития процесса или явления, определение  показателей (обучаемости, воспитуемости, мотивов поведения), по которым определяется результативность работы,  и условий, которые содействуют развитию личности. В теоретическую новизну входит формулировка особенностей и тенденций развития процесса или явления в результате поиска. 

        Критерий практической значимости характеризует реальные достижения в обучении и воспитании, организации различных видов деятельности, методике преподавания, которые произошли  посредством внедрения результатов исследования в практику.  Практическая значимость указывает, что должно быть изменено в практике обучения и воспитания: какие новые методы, приемы, новые средства использовать, что изменить в руководстве школой, в подготовке кадров [4].     

       Теоретическая и практическая значимость являются одним из основных критериев качества педагогического исследования.

Вопросы и задания

1. Раскройте логику научно-педагогического исследования.

2. Как обосновать актуальность темы исследования?

3. В чем состоит сущность научной проблемы?

       4. В чем заключается различие между объектом и предметом исследования?

       5. Как соотносятся в педагогическом исследовании цель и задачи?

       6. Что такое гипотеза?

       7. Чем гипотеза отличается от концепции?

       8. Какие требования предъявляются к гипотезе?

       9. Какого варианта формулировки задач Вы придерживаетесь? Почему?

       10. В чем заключается различие между научной новизной и теоретической значимостью?

       11. Что характеризует критерий практической значимости научно-педагогического исследования?

       12. Раскройте методологический аппарат в выбранной Вами теме курсовой работы.

       13. Какие критерии, по вашему мнению, характеризуют качество научно-педагогического исследования?
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 Глава 3.    МЕТОДИКА  НАУЧНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОГО

 ИССЛЕДОВАНИЯ И СИСТЕМА МЕТОДОВ

        «Методика исследования представляет собой комплекс теоретических и эмпирических методов, сочетание которых дает возможность с наибольшей достоверностью исследовать … образовательный процесс [9, с. 105]. Применение системы методов позволяет всесторонне изучить проблему исследования, ее аспекты и параметры. В системе методов научно-педагогического исследования  принято выделять три  группы: теоретические, эмпирические, методы математической и статистической обработки материалов. 

3. 1.   Теоретические методы исследования

        К методам теоретического исследования относят анализ и синтез, индукция и дедукция, восхождение от абстрактного к конкретному, моделирование. Обычно они применяются в определенных взаимосвязях друг с другом, порой входят один в другой. Они позволяют обеспечить теоретическую новизну каждого исследования, создание теоретических обобщений, установление закономерностей изучаемых явлений. Теоретический уровень исследования предполагает проникновение в сущность изучаемого, раскрытие его внутренней структуры, источников происхождения, механизмов развития и функционирования. 

        Обычно методы теоретического  характера  применяют для анализа литературных источников. Исследователь призван  повысить теоретические знания об изучаемом объекте и предмете, опираясь на достигнутое.  Теоретические методы включают анализ реальных педагогических процессов, направлены на выявление их причин, источников развития, системы условий, обеспечивающих эффективность функционирования. 

         Анализ педагогической литературы в научном исследовании выполняет такие функции как:

         – выявление ценностей науки, ее достижений и недостатков, ошибок и пробелов;

         – определение опорных позиций по проблеме  с учетом того, что сделано в науке;

        –  установление актуальности,  степени неразработанности проблемы;

        – теоретические построения, позволяющие  сравнить результаты нескольких однородных исследований, осуществить их анализ, определить методологию исследования. 

        Первое требование к анализу – выполнение комплексной функции. Критически оценивая ранее проведенные исследования, устанавливать ценности и ошибки, служить основанием исходных позиций, целей, задач, гипотезы, помогать сравнивать концепцию автора с выводами других ученых.

       При первоначальном изучении литературы исследователи знакомятся с состоянием науки вообще и конкретного направления особенно, выписывают идеи, которые могут стать опорными, обобщающие точки зрения по проблеме (в чем сходны и различны подходы ученых), дают точное определение понятий.

        Особое внимание уделяется терминологии исследования. В целях научного обоснования понятийного аппарата анализируются педагогические явления, процессы, которые даны разными авторами, и сопоставляются с теми, которые сформулированы в БСЭ, педагогической энциклопедии, философском словаре, психологическом словаре, толковом словаре русского языка. Это важно, потому что термины, употребляемые в разговорной речи педагогами-практиками, часто не соответствуют их научному толкованию.

       Анализ литературы во введении к работе дается с целью определения актуальности проблемы и формулировки опорных позиций автора. Если по данной проблеме отсутствуют исследования за длительный период времени, возможен научный анализ в объеме самостоятельного раздела. Если были исследования по аналогичной теме, то в начале главы или параграфа делаются ссылки на других исследователей, чтобы не повторять известные позиции.

        Анализ литературы на заключительной стадии исследования углубляется, объясняются причины ошибок тех или иных  исследователей, выявляется новое научное направление, нуждающееся в дальнейшем исследовании.  Исследователь сравнивает свою точку зрения с позициями других ученых, устанавливает общие тенденции в науке, дополнительные сведения о достоверности своей фактологии и теории. 

         Анализ научной литературы требует определенной культуры исследователя.  Все фамилии авторов, имеющих взгляды по данной проблеме, указываются в алфавитном порядке.  Таким образом, устанавливается  равенство отношения исследователя к концепциям ученых. При этом можно упомянуть, кто первым поднял данный вопрос, кто внес наибольший вклад.

         Самое сложное в анализе – это систематизация научных взглядов на основе  изложения собственной позиции автора.   Анализ не должен сводиться к констатации, что такой-то ученый в такой-то работе изложил такую-то позицию, а другой сказал следующее.  Хронологическое перечисление того, кто что сказал по данному поводу, не является научным анализом литературы. Это произвольная аннотация работ по теме. Для избегания этой ошибки после внимательного изучение литературы возможен такой порядок   систематизации взглядов ученых:

        – что в науке говорится о сущности данного педагогического явления (позиция нескольких авторов совпадает в таком-то плане);

        – что входит в содержание данного процесса, явления (его компоненты, звенья, стадии, этапы развития – кто из ученых какие выделяет);  

        – что говорят ученые о направлениях решения проблемы (кто и какое разрабатывал);

        – какие трудности, отмеченные в предшествующих исследованиях, встречаются при практическом решении задачи;

        – какие условия эффективного учебно-воспитательного процесса в данной области выделены учеными [3, с. 44].

        Особенность методов анализа и синтеза заключается в их  универсальных возможностях рассматривать педагогически явления и процессы в самых сложных сочетаниях,  связях и отношениях. Посредством анализа и синтеза можно вычленить объективное содержание в субъективной деятельности участников педагогического процесса (детей, взрослых, педагогов, родителей); выявить несоответствия, реальные противоречия, прогнозировать развитие.

        Абстрагирование – это процесс мысленного отвлечения какого-либо свойства или признака предмета от  других его признаков, свойств, связей. Многочисленные связи и отношения мешают увидеть наиболее существенные связи и характеристики, интересующие исследователя. Изоляция от других предметов и других свойств  позволяет глубже изучить предмет. Предельным случаем абстракции является идеализация, в результате которой создаются понятия о реально не существующих объектах: «идеальный воспитанник», «Идеальный педагог», «идеальная школа».

        Метод конкретизации по своей логической природе противоположен абстрагированию. Он заключается в мысленной реконструкции, воссоздании предмета на основе вычлененных ранее абстракций. Конкретизация направлена на воспроизведение развития предмета как целостной системы. Конкретным называется единство многообразия, сочетание многих свойств, качеств  предмета. Метод восхождения от абстрактного к конкретному  необходим для познания сложных процессов. Например, определение исходных отношений «учитель – ученик» в педагогике сотрудничества предельно абстрактно. Оно может и должно наполняться конкретным содержанием при раскрытии смысла этих отношений высокогуманных, основанных на уважении, нравственной и предметной взаимопомощи. Еще более конкретны реально существующие педагогические системы, например, коллективной творческой деятельности И. П. Иванова.

         Моделирование – это метод исследования, предполагающий создание искусственных или естественных систем (моделей), которые имитируют существенные свойства оригинала и получают получить о нем новые знания. Моделирование позволяет охарактеризовать изучаемый процесс наглядно-образно, в виде схем, чертежей, словесных характеристик, описаний, делает его более глубоким. В. В. Краевский так описывает данный метод: « … Моделирование – это воспроизведение характеристик некоторого объекта на другом объекте, специально созданном для его изучения. В наиболее общем виде модель определяют как систему элементов, воспроизводящих определенные стороны, связи, функции предмета исследования. В основе моделирования лежит определенное соответствие (но не тождество) между исследуемым объектом (оригиналом) и его моделью» [1, с. 120]. Моделирование позволяет более глубоко проникнуть в сущность изучаемого предмета. С помощью моделирования, например, описываются различные виды обучения, виды уроков и т. д. 

3. 2.    Эмпирические методы исследования

         Наблюдение – это целенаправленное и систематическое восприятие явлений и процессов при помощи органов чувств. Наблюдение верно отражает изучаемое, если имеется четкий план его проведения, включающий объект наблюдения (что наблюдать), цель и задачи (для чего наблюдать?), время наблюдения и длительность (когда и сколько наблюдать), предполагаемый результат и ожидаемые изменения (что ожидается в результате?). К числу его недостатков относится получение внешней картины изучаемого явления, поэтому его нельзя считать универсальным, единственным. Наблюдение может использоваться как самостоятельный метод исследования или  как составная часть других методов, например, эксперимента.

        В. И. Журавлев [2 , с. 66 – 72] различает следующие виды наблюдения:

        1. По типу связи исследователя с объектом:

        а) непосредственное наблюдение, когда между объектом и его исследователем имеются прямые отношения, связи установлены без промежуточных лиц;

        б) опосредованное (косвенное) наблюдение осуществляется через полномочных лиц, работающих по программе и заданию исследователя. Оно может дополнять, корректировать непосредственное наблюдение;

        в) включенное наблюдение, когда исследователь является равноправным участником изучаемого процесса;

        г) открытое наблюдение, протекающее в условиях осознанного учителем и учащимися присутствия посторонних наблюдателей. При этом для нормализации обстановки необходим этап привыкания;

        д) скрытое наблюдение дает более реалистичную картину, проводится при помощи видеокамеры. Может проводиться в специальных классах через зеркально отражающую стену или с помощью замкнутой телеустановки.

         2. По продолжительности:

        а) непрерывное наблюдение применяется при исследовании конкретного педагогического процесса от начала до завершения. Например,  наблюдение за поведением воспитанников в игре, т. к. она имеет четкие границы;

        б) дискретное наблюдение используется, когда наблюдаемый процесс не носит сплошного характера.

        3. По количеству охваченных объектов:

         а) монографическое, включающее возможно большее количество в равной мере взаимосвязанных явлений. Например, наблюдение за стажерами – отсроченный контроль за качеством подготовки молодых специалистов. Объектом наблюдения служит методика, техника, стиль, культура, научность, эрудированность, самостоятельность в конкретных ситуациях урока, внеклассных делах, в работе с родителями и т. д.;

        б) узкоспециальное наблюдение возникает в результате потребности изолированного рассмотрения конкретного педагогического факта. Например, при изучении сопротивления воспитанию рассматриваются ситуации, способствующие открытой или скрытой конфронтации школьников требованиям воспитателя или родителей.

       При организации наблюдения важно продумать технику фиксирования наблюдаемого и формулирования промежуточных выводов, определить вид записи. Это может быть протокольная (воссоздающая все), выборочное фиксирование реальных действий в их последовательности; дневниковые записи (при дискретном наблюдении). В зависимости от целей изучения можно использовать двоичную систему оценок («+», «-»)  и пятибалльную шкалу.

        «Экспериментом  в науке называется   искусственное изменение или воспроизведение явления с целью изучения его в наиболее благоприятных условиях. При эксперименте исследователь активно вмешивается в обычный ход педагогического процесса»  [8, с. 98]. Иными словами, это специально организованная проверка эффективности того нового, что исследователь вносит в теорию и практику. 

         Различают лабораторный и естественный эксперимент. Лабораторный психологический эксперимент проводится в специальных помещениях, где имеется необходимое оборудование и регистрационные приборы.  Испытуемый попадает в непривычную ситуацию, у него может возникнуть состояние скованности, тревожности. Одним из важных условий получения объективных данных являются  складывающиеся отношения доверия и понимания между ним и экспериментатором. Содержание эксперимента отражает некоторую часть реальной ситуации или может быть ее моделью.

      Естественный эксперимент  проводится в реальных для испытуемых условиях деятельности, при этом воссоздается изучаемое явление. Этот вид эксперимента дает возможность замаскировать цели и содержание, но при этом сохранить суть, которая заключается в активности исследователя в изменении условий выполнения деятельности. 

       В зависимости от характера решаемых задач лабораторный и естественный эксперимент могут быть констатирующими или формирующими. Констатирующий эксперимент – это такой, при котором исследователь ставит задачу выявления наличного состояния и уровня свойства или какого-то параметра. Этот разовый «срез» позволяет, например, выявить уровень воспитанности школьников, характера их отношений к школе, товарищам, нормам общественной морали. Он нужен для определения актуальности исследования. Полученные данные позволяют прогнозировать дальнейшее развитие объекта исследования. 

        Формирующий эксперимент ориентирован на изучение динамики развития педагогического явления. Он дает возможность исследователю активно вмешаться в изучаемое явление, сознательно создавая  и варьируя определенные условия. 

        Наиболее активной формой организации эксперимента являются экспериментальные и контрольные классы (группы). В экспериментальном классе вводится новый фактор, в контрольном отсутствует. Этот класс служить для проверки эффективности нововведения, которое производится  в экспериментальном классе.

        Любой эксперимент требует четкой программы проведения, разработки способов и приемов фиксирования его хода и результатов, их обработки, теоретического анализа и обобщения. При проведении эксперимента важно осуществить репрезентативную выборку (показательную) числа объектов (сколько учеников, учителей будет участвовать?). Выбранный объект должен быть типичным по составу. Далее определяются цели и задачи, формулируется гипотеза. По ходу эксперимента ведется дневник учета, в который записываются факты осуществления педагогических влияний на ученика. При обнаружении недостатков вносятся коррективы. Эксперимент завершается анализом соотношения задач и результатов, который позволяет утвердить или опровергнуть гипотезу. Важным элементом является разработка научно-практических рекомендаций.

        Опросные методы: беседа, интервьюирование, анкетирование, тестирование. Опросные методы получили распространение вследствие оперативности, практичности, надежности, эффективности, возможности широкого охвата большого количества объектов исследования, получения большого эмпирического материала. К вопросам предъявляются требования: вопросы формулируются заранее; имеют четкую  формулировку, являются понятными, тактичными, предполагают однозначность ответов, доверительность.  

        Вопросы бывают:  1) открытые и закрытые; 2) прямые и косвенные.  Открытые вопросы – это те, характер ответов на которые заранее не предусмотрен исследователем. Например, почему ты выбрал педагогическую специальность? Закрытые вопросы – это те, характер ответов на которые заранее предусмотрен. Например, какие учебные занятия тебе больше нравятся: по педагогике, иностранному языку, философии, психологии, методике, лингвистике? Закрытые вопросы легче поддаются математической обработке. 

        Прямые вопросы еще называют вопросами в лоб. Например,   собираешься ли ты работать в школе? Нецелесообразно спрашивать подростка: «Как ты относишься к родителям? Следуешь ли ты их советам? Предпочтительнее предложить ему:  «Назови наиболее авторитетных людей, к которым можно обратиться за советом». Таким образом, выясняется, попадают ли родители в эту категорию родители.

        Беседа – динамический, гибкий метод изучения педагогических явлений и процессов. Ее данные во многом объективны. Беседы могут быть  индивидуальные, групповые, коллективные. Беседа предполагает предварительную серьезную подготовку исследователя. Для успешного применения беседы определяют ее цель, программу, объект, предмет, вопросы, место и время проведения. Ее успех зависит от заинтересованности исследователя в предмете разговора, умения вызвать собеседника на открытость. Она требует раскрепощенности эмоциональных реакций, доверия и взаимопонимания. Во время беседы необходимо поддерживать доброжелательные отношения, предупреждать возникновение психологической отчужденности и барьеров общения. Беседа предполагает непосредственный контакт с испытуемым. В зависимости от получаемых ответов на вопросы и высказываемых суждений необходимо быстро реагировать и  вносить изменения в ход беседы. Целесообразно начинать беседу с тем, интересных для собеседника, а затем переходить к темам, представляющим исследовательский интерес. 

       Анкетирование – это письменный метод массового сбора фактического материала. Она позволяет выявить  типичные сильные или слабые стороны в решении различных педагогических задач, причины педагогических явлений. Анкеты не должны содержать слишком много вопросов, т. к. это приводит к поверхностным ответам. Вопросы анкет должны быть взаимосвязаны. Многие анкеты могут быть анонимными. 

       Интервьюирование – разновидность беседы. Отличается от беседы, которая носит характер взаимного обмена информацией тем, что в интервью спрашивает один, воздерживаясь от собственных высказываний, чтобы не влиять на мнение собеседника. Интервью бывают групповыми и индивидуальными. Как беседа, так и интервью могут быть нестандартизированными, полустандартизированными и стандартизированными [7, с. 108 – 110]. Их особенности раскрыты в таблице 1.

Таблица 1.

	Нестандартизированное 

интервью

1. 1. Формулировка и последовательность вопросов могут меняться

2. 2. Используются открытые вопросы
	Полустандартизированное

интервью

1.Может меняться формулировка или последовательность вопросов

2. Вопросы – закрытые. Респонденту предоставляется возможность выбрать один или несколько ответов из предложенных вопросов и высказать собственное мнение.
	Стандартизированное

интервью

1. Формулировка и последовательность вопросов не меняются.

2. Применяются закрытые вопросы, формулировка которых задана.


       «Тестирование – это исследовательский метод, который позволяет выявить уровень знаний, умений и навыков, способностей и других качеств личности, а также их соответствие определенным нормам путем анализа способов выполнения испытуемым ряда специальных заданий» [2, с.100].    Тесты обычно содержат вопросы и задания, требующие краткого, иногда альтернативного ответа («да» или «нет», «больше» или «меньше» и т. д.), выбора одного из приводимых ответов или ответов по балльной системе. Тестовые задания отличаются диагностичностью, их выполнение и обработка не отнимают много времени. Но важно видеть, что они могут выявить, чтобы не подменять предмет исследования.      

       В. И. Загвязинский и Р. Атаханов рекомендуют  при подготовке тестовых заданий соблюдать следующие  условия:

       1) определить и ориентироваться на некоторую норму. Это помогает объективно сравнивать между собой результаты и достижения различных испытуемых. Например, тесты  на выявление уровня знаний, умений и навыков по предмету составляются на основе представлений о критериях оценки и норм отметок;

         2) испытуемые должны находиться в одинаковых условиях выполнения задания.        

        Норма каждого теста определяется путем нахождения среднего показателя. Результаты каждого испытуемого сравниваются с нормой и соответствующим способом оцениваются.

       Существуют определенные правила проведения тестирования и интерпретации полученных результатов. Они включают:

        1) информирование испытуемых о целях проведения тестирования;

        2) ознакомление испытуемых с инструкцией по выполнению тестовых заданий и достижение уверенности исследователя в том, что инструкция понята верно;

        3) обеспечение ситуации спокойного и самостоятельного выполнения заданий; сохранение нейтрального отношения к испытуемым, отсутствие подсказки и помощи;

        4) соблюдение исследователем методических указаний по обработке полученных данных и интерпретации результатов;

        5) обеспечение конфиденциальности психодиагностической информации;

       6) ознакомление испытуемого с результатами тестирования, сообщение ему информации с учетом принципа «Не навреди»;

       7) накопление сведений, полученных другими методами, их соотнесение друг  с другом и определение согласованности [2, с. 103].

       В. И. Загвязинский и Р. Атаханов выделяют несколько типов тестов, отмечая, что каждому из них соответствуют определенные процедуры тестирования:       тесты способностей  (интеллектуальные тесты),    тесты достижений (экзаменационные испытания, ЕГЭ);   личностные тесты (опросники мотивации деятельности, определения черт характера личности и отношений).

         К личностным тестам относятся т. н. проективные тесты, построенные на признании существования механизма «проектирования» человеком своего внутреннего мира на внешний, когда он невольно приписывает другим людям свои влечения и потребности, которые подавлены в обычном состоянии. Существуют также графические проективные методики, где исследователь ставит испытуемого в ситуацию проектирования своего состояния, особенностей личности и отношений  к реальности путем изображения дома, дерева, семьи, человека, несуществующего животного и его интерпретации.

         Изучение продуктов деятельности – это метод, позволяющий опосредованно изучать сформированность знаний и навыков, интересов и способностей на основе анализа продуктов его деятельности. В широком смысле это изучение последствий предпринятых усилий, внесенных изменений, реальных сдвигов в жизненных позициях и ценностях человека. В узком смысле это изучение материализованных результатов деятельности воспитанников: сочинений, контрольных и поверочных работ, рисунков, поделок, моделей и т. п. Полученные представления о творческих возможностях испытуемого дают основания для переосмысления взаимосвязи всех имеющихся данных и характеристики его личности.

        Оценивание (другие названия – метод компетентных судей, рейтинг) – это метод, связанный с привлечением к оценке изучаемых явлений наиболее компетентных людей, мнения которых дополняют друг друга и  позволяют объективно охарактеризовать изученное. При экспертном оценивании (метод экспертных оценок) необходимо тщательно подобрать экспертов, знающих исследуемую область и способных к объективной и непредвзятой оценке результатов.  Оценки могут быть как качественными (характеристики, рекомендации), так и количественными (в баллах). Важным является выбор точной и удобной системы оценок и соответствующих шкал, снабженных пояснениями, за что выставляется тот или иной балл. Совпадающие или близкие  мнения экспертов позволяют считать их оценки объективными. Оценивание используется для выяснения социального заказа школе, выявления педагогического потенциала  среды, перспективности организационных форм и методов социального посредничества и партнерства и т. д. 

        Экспертное оценивание может проявляться и как метод  обобщения независимых характеристик, которое   включает письменные отзывы (характеристики) исследуемого объекта и сопоставление полученных оценок, прогнозов, рекомендаций. Совпадение оценок и рекомендаций дает основание полагать, что они близки к истинным. Несовпадение или дополнение дает возможность выявить скрытые качества или проявляющиеся  только в определенных условиях. Это помогает найти индивидуальный подход к развитию личности ребенка. Например, если у равнодушного или недисциплинированного в школе и семье ученика обнаруживается инициатива, настойчивость и организованность в спорте, возможно при соответствующих условиях эти качества могут развиваться  по отношению к учебе.

        Своеобразным «коллективным» вариантом метода оценивания выступает психолого-педагогический консилиум.  Сущность его заключается в коллективном анализе причин неудач, общем поиске мер, необходимых для улучшения результатов. Консилиум проводится как совещание учителей класса, психолога, медика и других заинтересованных педагогов с целью осуществления глубокого анализа данных по изучаемому объекту и выработки согласованных действий всех участников образовательного процесса.

       Сочетание имитации реальных ситуаций жизни или профессиональной деятельности с методом оценивания может проявиться как метод диагностических ситуаций. Этот метод связан с использованием специально подобранных заданий-ситуаций, требующих для своего решения  (преобразования) владения определенными знаниями и практическими умениями. Ситуации также помогают диагностировать жизненные установки, направленность, ценностные ориентации, предпочтения, умения сделать правильный выбор, дать оценку. Различают ситуации, требующие только анализа и оценки, и ситуации, требующие принятия решения и его обоснования. Используются стандартные и нестандартные (творческие) ситуации. Ситуации могут быть имитирующими, моделирующими, воссоздающими реальность и реальными (сложившимися естественно или специально организованными) [2].

3. 3. Математические и статистические методы
           Эта группа методов применяется для обработки данных, полученных в результате эксперимента. Они повышают достоверность выводов. Наиболее распространенными являются регистрация, ранжирование, шкалирование.  

         Регистрация – это метод выявления наличия определенного качества у каждого члена группы и общего подсчета тех, у кого оно имеется или отсутствует [6, с. 29].

       Ранжирование – это расположение полученных данных в определенной последовательности, обычно в порядке нарастания или убывания величин о определение в этом ряд у каждого из исследуемых.

         Шкалирование – количественный метод, дающий возможность ввести цифровые показатели в оценку педагогических явлений.   Испытуемым задают вопросы, отвечая на которые они должны указать степень или форму оценки, выбранную из числа данных оценок, пронумерованных в определенном порядке. Соотнесение полученных результатов с нормой предполагает определение отклонений от нее с допустимыми интервалами [6, с. 30].         Наиболее распространенной в педагогике является шкала оценки знаний и умений учащихся в баллах.

          А. М. Новиков, приводит наиболее распространенную типологию деления шкал измерений; 1) шкала отношений, позволяющая оценивать, во сколько раз один измеряемый объект больше (меньше) другого, принимаемого за эталон; 2)   шкала интервалов, применяемая в педагогике как дихотомическая шкала, содержащая два значения: да – нет, лучше – хуже; 3) шкала порядков или рангов, упорядочивающая расположение объектов;4) шкала наименований, используемая для различения одного объекта от другого [5, с. 64].  

         Для проведения математических расчетов применяются соответствующие формулы, справочные таблицы. Количественные показатели, полученные при  использовании этих методов, представляются в виде графиков, диаграмм, гистограмм, циклограмм, таблиц.

        М. Б. Челышкова [10] предлагает для математико-статистической обработки результатов тестирования использовать матрицу, в которой количественные результаты представляются в систематизированной форме. Формирование матрицы начинается с выбора для оценки ответов учеников. Обычно результаты оцениваются дихотомически: верно – 1 балл, неверно –  0 баллов. После подсчета индивидуальных баллов испытуемых и количеством правильных ответов за каждое задание производится графическая интерпретация эмпирических данных, которые представляют в виде полигона, гистограммы, сглаженной кривой или машинописного графика. 

Вопросы и задания

1. Что включает в себя методика исследования?

        2. Какие группы методов  входят в систему методов научно- педагогического исследования? 

    3. В чем сущность теоретических методов исследования?

    4. Раскройте особенности метода анализа педагогической литературы.

    5. Каковы отличительные особенности методов абстрагирования и конкретизации?

    6. В чем сущность моделирования? Приведите примеры его использования.

   7. Какие методы относятся к эмпирическим?

   8. В чем сущность наблюдения? Какие недостатки и преимущества оно имеет? Какие виды наблюдения применяются в педагогическом исследовании?

    9. Дайте понятие эксперимента. Раскройте его особенности.

    10. Что общего и отличительного между беседой, интервьюированием и анкетированием?

    11. Дайте характеристику тестирования.

    12. Для чего применяется метод изучения продуктов деятельности объектов исследования?

    13.Что объединяет методы экспертного оценивания, обобщения независимых характеристик и педагогического консилиума?

    14. Дайте характеристику методов математической и статистической обработки результатов исследования. 
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Глава 4.   МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ В ИСТОРИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЯХ 

4. 1. Основные особенности историко-педагогических исследований

         Историко-педагогические исследования обладают по сравнению с педагогическими исследованиями в области дидактики или теории воспитания, а также других направлений педагогической науки,  рядом специфических особенностей. Наиболее отличительной особенностью выступает временной фактор, заключающийся в том, что исследуемые историко-педагогические явления располагаются в пределах определенной эпохи. Другая неотъемлемая особенность историко-педагогических исследований это территориальная принадлежность указанных объектов исследования конкретной территории, под которой понимается определенная цивилизация, страна, регион.  Важной особенностью также выступает отсутствие возможности использования в историко-педагогических исследованиях многих эмпирических и теоретических педагогических методов (наблюдение, анкетирование, интервьюирование и др.), а главное − опытно-экспериментальной работы,  что возлагает, тем самым, повышенную ответственность за результативность исследования и адекватность воссоздаваемой историком педагогики некогда существовавшей, но ныне исчезнувшей образовательной картины реальной педагогической действительности на те методы и методологические подходы, которые в большей степени соответствуют запросам истории педагогики как отрасли научного знания, находящейся на стыке педагогики и гражданской истории. 

         Еще особенность историко-педагогических исследований состоит в том, что их проведение предполагает использование, как правило, не какого-то одного, а сразу нескольких ведущих методологических подходов, в пределах которых и осуществляется работа историка педагогики. Именно комплексное использование методологических подходов позволяет оценить и проанализировать аксиологические, сущностные и характерологические  компоненты исследуемых историко-педагогических явлений. Использование основных, а также сопутствующих, дополняющих их, подходов, должно помочь исследователю в раскрытии содержания предмета исследования. 

4. 2.    Потребность в методологических подходах

Для решения проблемы и достижения цели исследования в науке важнейшее значение, как известно, имеет выбор ведущих методологических подходов (или подхода), которыми исследователь должен руководствоваться в процессе решения поставленных в работе задач. Актуальность поиска методологических подходов, а в дальнейшем, и следования им, объясняется, прежде всего, необходимостью использования в процессе выполнения историко-педагогического исследования такого методологического «ключа», наличие которого давало бы возможность решить его проблему и задачи, с максимально возможной точностью и объективностью отобразить в тексте работы исследуемые явления и факты; это объясняется также потребностью в рациональном, обусловленном особенностями конкретного исследования, ограничении поля научного поиска. Такое ограничение (сужение) позволяет выделять в практически безграничном по широте и неограниченном по выбору массиве фактологического материала, в частности историко-педагогического материала, лишь те факты, события, явления и т. п., привлечение и активное использование которых в содержательной канве исследования позволяет добиться того, что само исследование, текстуально реализованное, становится научно убедительным и доказательным, и, в конечном итоге, полноценно завершенным.


Известное выражение Е. М. Ярославского о том, что «история есть политика, опрокинутая в прошлое», сейчас представляется довольно ограниченным, если иметь в виду то обстоятельство, что не одна лишь политика определяет сущностные и содержательные характеристики общественно-экономических формаций, цивилизаций, всей материальной и   духовной жизни человечества, и в связи с этим более точным нам кажется определение истории как науки о прошлом, повернутом в настоящее. В свете указанного определения мы полагаем, что исследование, имеющее историко-педагогический характер, актуально для современной педагогической теории и практики, и данное качество – актуальность, − как уже отмечалось, мы усматриваем, в первую очередь, в том, что научное объективное и взвешенное осмысление исторического пути, пройденного педагогической наукой и образованием, позволяет упредить возможные ошибки в современной теории и практики образования, а также выявить те ценностные (аксиологические) ориентиры, иными словами,  методологические подходы к анализу и оценке того или иного предмета исследования, которые вполне могут служить руководством к действию и для современного поколения педагогов – теоретиков и практиков.


Для выявления основополагающих направлений генезиса  педагогической науки и образования исключительное значение имеет проблема определения методологических подходов к оценке и анализу аксиологического компонента предмета исследования. Особое значение указанной проблемы определяется тем, что она выступает в качестве одной из основополагающих в иерархии системообразующих ориентиров, составляющих структуру историко-педагогической науки. Отсюда становится понятным, почему правильный выбор методологии и аксиологического компонента, во многом задающего ориентиры для образовательной политики в значительной степени определяет мировоззренческую и идеологическую направленность педагогической науки и системы образования, ее организационную структуру, сущностное содержание обучения и воспитания подрастающего поколения. 

Устанавливающаяся с 1990-х гг. в российской социологической мысли, и в российском обществе в целом, идеология философского, идеологического плюрализма существенно обострила десятилетиями казавшуюся изученной и всесторонне обоснованной проблему поиска и выбора методологических подходов и аксиологических приоритетов. Несформированность национальной российской идеологии, отсутствие в социологии общепризнанных методологических подходов и приоритетных ценностных ориентиров идейного и мировоззренческого характера, в соответствии с которыми должно бы было развиваться российское общество, в том числе и такие его неотъемлемые составляющие как система образования и педагогическая наука, побуждает социологов, и педагогов в том числе, заниматься проблемой поиска этих подходов и ориентиров. 

4. 3.    Ведущие методологические подходы в историко-педагогических исследованиях

Историческая,  и, в частности, историко-педагогическая, наука, включает в свой научно-методологический аппарат ряд подходов, зарекомендовавших себя с положительной стороны при решении научных задач. При этом в современной науке методологический поиск ведется вовсе не в сфере выработки новой универсальной теории, − что, как показывает история, в том числе история науки, сродни безуспешному поиску пресловутого философского камня, − а скорее в области расширения научного поля, в пределах которого происходит использование методологических подходов, достаточно давно используемых в науке. 

Прежде всего, укажем на (4. 3. 1) системный подход в историко-педагогических работах, основанный на поиске целостных и взаимосвязанных характеристик изучаемых педагогических, в том числе историко-педагогических, фактов и явлений, представляющий собой конкретное проявление диалектического метода познания историко-педагогических системных объектов, и позволяющий в процессе научного исследования строго следовать принципам целостности, структурности и иерархичности. Особенно убедительно данный подход реализуется в исследованиях социально-педагогической и воспитательной направленности (В. Г. Афанасьев, Ю. П. Сокольников, Л. Ф. Спирин, Л. И. Новикова, Ю. А. Конаржевский, Э. Г. Юдин и др.), однако вполне присущ и работам историко-педагогической направленности, прежде всего крупным монографиям обобщающего характера, разного рода антологиям, учебникам. В качестве примера можно назвать серии книг «Антология педагогической мысли народов СССР», «Очерки истории школы и педагогической мысли народов СССР…» и другие фундаментальные издания. Педагогические системы относятся к числу развивающихся, так как по мере общественного, культурного и научно-технического прогресса они постоянно совершенствуются, развиваются в структурном, функциональном и историческом аспектах. Использование системного подхода открывает возможность для выделения основных сущностно-содержательных реалий, которые могут быть проанализированы на предмет оценки их аксиологического содержания, выражающегося в определении их позитивного влияния на развитие просвещения в России в целом и в конкретном ее регионе. 

К таковым ценностным (аксиологическим) реалиям применительно, например, к исследованию роли просветительства в развитии образования в России, могут быть, например, отнесены такие реалии, как русская православная церковь, Святейший Синод, епархия, епископ, монастырь, церковно-приходская школа, духовная семинария, национальные просветители, благотворительность и т. п. Указанные реалии играли разные по своей значимости роли на различных исторических этапах развития российского общества, однако представляется очевидным, что во все времена аксиологический компонент этих реалий был исключительно значимым. 

Итак, использование системного подхода дает возможность вычленить в огромном материальном и духовном многообразии изучаемой действительности те важнейшие реалии, исследование которых дает основание для подведения обобщающих научных выводов. Эти реалии выступают в качестве аксиологических показателей, характеризующих наиболее значимые и существенные стороны того или иного исследуемого объекта.

Исследование использование системного метода к анализу исторической, богословской, историко-педагогической литературы, других источников дает основание для выделения таких аксиологических показателей, характеризующих влияние просветительства на развитие образования в российской провинции как образовательная и миссионерская деятельность первых христианских подвижников просвещения, организационно-педагогические аспекты деятельности видных православных епископов по развитию образования, роль и значение русской православной церкви  в развитии образования у нерусских народов изучаемого региона, национальные просветители, местные педагоги-ученые. 

4. 3. 2. Цивилизационный подход предполагает изучение совокупности всех форм человеческой жизнедеятельности в их историческом развитии и преемственности, в том числе народа (или группы народов) как социокультурной общности с особенностями его государственности, со своими нормами общежития, обычаями, социальными, семейными, образовательными, бытовыми и иными особенностями. Цивилизационная характеристика нации закодирована в ценностных (аксиологических) показателях ее культуры через ментальность,  под которой принято понимать способ восприятия жизни, мироощущение эпохи, характер решения проблем. 

Опираясь на исследования В. В. Розанова, Н. А. Бердяева, С. Л. Франка, а также М. А. Барга, Г. Б. Корнетова и других   представителей цивилизационного подхода, можно выделить содержательную группу цивилизационных характеристик культуры, которые выступают как аксиологический компонент. К ним относятся: материально предметная среда (культурные сооружения, издание книг, библиотеки, телевидение и     т. п.), интеллектуально-информационное поле культуры (система просвещения, формы интеллектуального общения, способы передачи культурной информации, общий уровень цивилизации), система духовно-нравственных ценностей (государственная идеология, национальная религия, мир идей общественной и индивидуальной мысли, общественное мнение, типы интеллектуальной деятельности), слой носителей и потребителей культуры (наличие интеллигенции, «читающей публики», активной социальной массы), художественно-эстетические символы эпохи (индустриальные, культурно-эстетические символы эпохи). Все эти ценностные характеристики, представляющие собой не что иное как аксиологический компонент культуры, имеют прямое или косвенное отношение к просвещению нации, а это, в свою очередь, доказывает необходимость использования цивилизационного подхода при характеристике предмета и объекта нашего исследования.  

Достоинством цивилизационного подхода является его всеобъемлющий характер, позволяющий применить его ко всем странам в любую историческую эпоху, открывающий возможность сравнительного (межгосударственного и межнационального) подхода, дающий возможность оценивания общечеловеческих ценностей (аксиологических компонентов), развитие окружающей среды обитания человека, экологии, культуры и т. д. 

Указанный подход позволяет рассматривать отдельно взятый регион, как своего рода локальную цивилизацию со всеми присущими ей характеристиками, что открывает возможности для проведения комплексного регионального исследования, базирующегося, в основном, на местном фактологическом материале. Вместе с тем, цивилизационный подход имеет свои недостатки, важнейшим из которых выступает отсутствие четкого анализа  экономического базиса и социально-классовой структуры общества. 

Этот недостаток цивилизационного подхода нивелируется посредством совместного использования цивилизационного и формационного подходов. 

4. 3. 3. В процессе использования формационного подхода анализ экономического базиса и социально-классовой структуры выступает как раз сильной стороной. Эта сторона историко-педагогических исследований была характерной чертой работ отечественных авторов советского периода, таких как Ш. И. Ганелин, Д. О. Лордкипанидзе, А. И. Кондаков, Н. А. Константинов, Е. Н. Медынский, В. З. Смирнов, М. Ф. Шабаева, И. В. Чувашев и др. Более того, формационный подход был, по существу, единственно возможным для отечественного историка педагогики  в силу тогдашних доминировавших в советском обществе в целом и в советской социологии в частности, установок, требовавших укладывать историко-педагогические факты и события в прокрустово ложе жестко сформулированной схемы, характеризовавшей историю развития человечества, как непрерывное движение от первобытно-общинных отношений к торжеству социалистического строя. При этом в качестве аксиологического компонента выдвигались такие реалии и явления, которые соответствовали действовавшим в те годы моноидеологическим партийно-государственным установкам. Это, тем не менее, вовсе не означает, что оценка аксиологического компонента историко-педагогических явлений велась исключительно с партийно-классовых позиций. Достаточно указать на достаточно многочисленные публикации 1930−1960-х гг. (В. Я. Струминский, Н. В. Чехов, В. З. Смирнов и др.), в которых позитивно оценивалась просветительская деятельность ряда учителей (С. А. Рачинский), и даже священников (Н. Н. Блинов) и др. Но в этом случае важно отметить то обстоятельство, что при этом характеризовалась аксиологическая составляющая просветительской деятельности именно отдельных лиц, а не социального института, например церкви. 

Несмотря на его очевидную «негибкость», нельзя не отметить столь же очевидных достоинств формационного подхода, который, несмотря на  необоснованные попытки некоторых авторов к отказу от него, продолжает оставаться одним из важнейших в социальных науках. Объясняется это тем, что присущее формационному методу рассмотрение человечества в целом как макросистемы и определение общих для всех народов закономерностей развития, в том числе в сфере образования, позволяет выделить определенные этапы, связанные с изменением главного элемента функционирования социальной системы – производства материальных средств жизнедеятельности общества. Способ производства, как отличительный признак определенной ступени общественного развития, дал основание для типизации общих для всех народов социально-экономических процессов и определения их наиболее общих закономерностей именно в рамках формационного подхода. 

Использование формационного подхода к исследованию историко-педагогических реалий, позволяет экстраполировать достигнутые в ходе исследования научные результаты на более крупные субъекты Российского государства, при условии   достаточно значительной репрезентативности географического объекта исследования (например, крупная губерния), а также значительной степенью типизации полученных в процессе исследования данных. Тем не менее, анализ общества с позиций одного лишь формационного подхода также не позволяет в полной мере выявить национальную,  цивилизационную, а также системную специфику рассматриваемых общественных явлений, в частности системы образования, особенности религиозных отправлений в рамках конкретной социальной среды и т. п.

Разумеется, каждый из раскрытых подходов страдает некоторой односторонностью. Поэтому лишь совместное системное использование ряда подходов позволяет в значительно большей степени преодолеть этот недостаток, предоставляет возможность выявить аксиологический компонент предмета исследования, более глубоко изучить общество и закономерности развития всех его составляющих, в том числе функционирования религии и системы образования. Особенно важно отметить то обстоятельство, что формационный и цивилизационный подходы дают возможность проследить генезис развития предмета исследования и особенно его место в развитии образования в России на различных исторических (формационно-цивилизационных) этапах развития общества. 

Рассмотренные выше подходы представляют далеко не весь спектр раскрытия многообразия процессов становления и роста конкретных культур, цивилизаций, общественного устройства и, самое главное, определения места человека в обществе. В связи с этим нередко возникает необходимость дополнить указанные методологические подходы (4. 3. 4) культурологическим подходом, представляющим собой исследование историко-педагогических аспектов образования через призму социокультурной системы, обеспечивающей культурную преемственность норм, ценностей, идей и развитие человеческой индивидуальности как способа подготовки личности к успешному самоосуществлению в социуме и культуре, и позволяющим преодолеть абстрактность в изучении человека в конкретной социокультурной исторической (в том числе историко-образовательной) обстановке, в результате чего становится возможным  сближение социально-экономического исследования с исследованием культуры, образования, духовных ценностей, религиозных установок и норм, а также формирующейся в сознании людей целостной картины мира (М. М. Бахтин, В. С. Библер и др.).  Культурологический подход с элементами этногенеза позволяет исследовать национальные традиции, особенности, менталитет народа, идеи развития национальной культуры, опыт народной педагогики. Следствием использования культурологического подхода становится появление возможности преодоления в историко-педагогических исследованиях традиционного разрыва между социальной историей и историей культуры, традиционной частью которой является история образования и педагогической мысли. Именно культура и ее развитие, а не рост общественного производства выступает, по мнению ряда философов, историков, педагогов (М. С. Каган, Л. А. Степашко, З. И. Равкин и др.) наиболее значимым и перспективным показателем характеристики современного общества. 

Культурологический подход в истории педагогики предусматривает, в свою очередь, обращение ученых к исследованию тех ценностей, на которые опирается данная наука и которых она придерживается. Ведь ценности, по выражению М. В. Богуславского,  – это тот мост, который соединяет прошлое и будущее отечественной и мировой школы и педагогики [32, с. 3]. Историко-педагогическая наука, усилиями академика З. И. Равкина и его учеников (Н. Ф. Басов, А. П. Беликова, М. В. Богуславский, М. А. Захарищева, И. К. Карапетян, С. Н. Касаткина, Н. В. Назаров, В. Г. Пряникова) выделяет специфические ценности образования и дает их классификацию.

Выдвинутый и обоснованный З. И. Равкиным и рядом его единомышленников (В. В. Веселова, В. И. Додонов, Н. Д. Никандров, Т. Б. Игнатьева, Г. Б. Корнетов, В. Б. Помелов), (4. 3. 5) аксиологический (ценностный) подход заключается в рассмотрении явлений как материального, так и духовного характера, обладающих положительной значимостью, то есть обладающих способностью удовлетворять каким-либо потребностям человека, класса, общества, и служить их целям и интересам. Предметом педагогической аксиологии выступают образовательные ценности, включающие систему знаний, идеалов, регулирующих взаимодействие субъектов деятельности в образовательной сфере и формирующих личность. 

Важнейшими в аксиологическом подходе выступают следующие идеи: 

         1) наиболее значимые и проверенные временем национальные ценности образования органично включаются в общечеловеческие педагогические ценности и наоборот; 2) национальные ценности образования, как  общечеловеческие – не статичны, а историчны, т.е. находятся в постоянном развитии и изменении под влиянием перемен в движении определенной общественной формы, социально-экономических и культурных условий данной страны; 3) наиболее значимые достижения духовной культуры, литературы и искусства, науки и техники, материального производства той или иной страны посредством отражения их в содержании школьного и вузовского образования приобретают значение его национальных ценностей и активно влияют на формирование гражданственности и патриотизма подрастающих поколений; 4) одним из решающих условий такого функционирования национальных ценностей образования следует признать их четкую гуманистическую направленность, демократическую сущность (связь с народными истоками) и отрицание любых проявлений национализма и шовинизма. 

З. И. Равкин справедливо утверждает, что в ходе исторического развития существенно пополняется ценностно-мотивационный ряд, стимулирующий человека к действию и приобретающий значение определенного критерия, в свете которого оцениваются его поведение и деятельность. Мы разделяем убежденность  З. И. Равкина в том, что вечные аксиологические приоритеты, такие как «Человек как самоценность высшего порядка, Труд, Мир, Свобода, Справедливость, Равенство, Добро, Истина и Красота во взаимодействии друг с другом образуют исходный рубеж, с которого начинается отсчет в развитии общечеловеческой, гуманистической культуры, всей системы ценностей, так или иначе составляющей основу ориентации сферы образования во всех его звеньях» [5,  с. 20]. 

Достойное место в указанном аксиологическом ряду занимают православные ценности, которые представляют одну из существенных методологических основ стимулирования научно обоснованных поисков новых национальных и общечеловеческих ценностей образования, способных при творческом подходе к решению этой задачи, составить действенный и актуальный творческий потенциал современной гуманистической парадигмы отечественной педагогической теории и практики. Гуманистическая парадигма в современных условиях развития российского социума может в определенной степени обеспечить некоторый противовес, поставить своеобразный заслон, способный защитить наше общество, в частности сферу образования и воспитания, от деструктивных воздействий социально-исторической среды. 

Вот почему в последние годы российские историки педагогики проявляют все возрастающий интерес к гуманистической парадигме, которая рассматривается нами в рамках аксиологического подхода, причем как его наиболее существенная составляющая. Если верно выражение о том, что совершенствование будущего заключается в реализации лучших традиций прошлого, то ориентация на гуманистическую парадигму, которая всегда была важным составным звеном в системе приоритетных идеалов и ценностей педагогики, отвечает актуальным потребностям и насущным задачам российского образования и воспитания. Поэтому исследование ценностей образования в их генезисе, проведенное ведущими отечественными историками педагогики, позволяет обосновать систему  аксиологических приоритетов, составляющих в своей совокупности ценностный подход к рассмотрению социологических явлений и объектов. Этот подход ориентирует образование и воспитание на прогрессивное развитие при сохранении связи времен и поколений, взаимообогащение национально-исторических традиций различных стран и народов. 

В 1950-1960-х гг. было выполнено значительное количество    исследований, посвященных педагогической деятельности видных российских педагогов. Однако со временем позиция сторонников личностного (биографического) подхода значительно ослабла и получила поддержку лишь в 1990-х гг. со стороны научной школы З. И. Равкина, утверждавшего перспективность такого жанра историко-педагогического исследования, как история личности. Именно  в рамках исследований такого рода по мнению ряда ученых (М. В. Богуславский, Л. М. Зотова, В. Б. Помелов, С. В. Мудролюбова и др.) создаются благоприятные возможности для изучения человеческой психики, понимания человека прошлого. 

Такой подход, − (4. 3. 6) личностный, (в значении – биографический), − тем более актуален для отечественной историко-педагогической науки, поскольку до настоящего времени она практически его реализовывала совершенно недостаточно. Решение указанной выше актуальной задачи историко-педагогической науки может рассматриваться как «реализованный продукт человеческой психики» предполагает и соответствующую ей трактовку (интерпретацию) исторического источника [2, с. 2 − 3]. Целью его интерпретации должно являться понимание индивидуума прошлого – творца произведений культуры, каковым и является, в частности, исторический источник. Нами  разделяется позитивная позиция Н. Ф. Басова, А. П. Беликовой, М. А. Захарищевой, И. К. Карапетяна и других историков педагогики научной школы З. И. Равкина в отношении к такому подходу исследования историко-педагогических проблем, который предусматривает  тщательное исследование истории личности. Наша позиция совпадает также с мнением выдающегося историка Томаса Карлайля, утверждавшего, что, в сущности, вся истории есть не что иное как история бесчисленных биографий. В то же время, личностный (биографический) подход не может использоваться самостоятельно, не должен ставиться во главу угла при проведении исследований. Объясняется это его чрезвычайной уязвимостью в смысле субъективности в его использовании. Поэтому главная функция личностного подхода это, своего рода, роль «подносчика снарядов», то есть обеспечение глубокой и по возможности многосторонней, обширной и многочисленной фактологии. 

Хотим специально подчеркнуть, что личностный (биографический) подход, использующийся в историко-педагогических исследованиях, имеет немного общего с личностным подходом, применяемым в других отраслях   педагогической науки, где под ним, говоря в общем плане, подразумевается такая организация научно-исследовательской деятельности, при которой особенно пристальное внимание уделяется внутреннему миру человека, его духовному росту, его взаимоотношениям с окружающими и т. п. 

Демократизация общественно-политического строя, возрастание роли регионов в общественной и культурной жизни России повысили интерес исследователей к локальной историко-педагогической тематике. Региональные исследования помогают в решении ряда проблем современности, служат источником патриотического воспитания, обогащают фактологически отечественную историю образования. В последнее десятилетие ученые, занимающиеся данной проблематикой, все больше обращают свое внимание на изменение, а именно – на сужение,  масштабов поиска этих ориентиров. Социально-политическая, экономическая и духовная обстановка в стране все больше убеждает их в том, что искать указанные ориентиры следует, прежде всего, там, где человек живет и формируется как личность. Непосредственно окружающая личность региональная социальная, культурная, географическая и иная среда, местная обстановка, семья, наличие (или отсутствие) учреждений культуры и образования, близкое социальное, служебное и дружеское окружение, составляющее в своей совокупности комплекс духовных и материальных средств жизнеобеспечения локального характера, реализующийся, естественно, на фоне и в рамках общероссийских и международных факторов и тенденций, и зачастую оказывающий наибольшее воздействие на формирование личности, особенно на ранней стадии ее развития, и является региональной духовной и материальной средой. 

Становящаяся в последние десятилетия все более отчетливо выраженной тенденция роста самостоятельности регионов России во всех сферах их социально-экономической и культурной жизни, в частности в сфере образования, а также исторически сложившийся духовный потенциал местного населения этих регионов, усиливают интерес к региональным исследованиям и выдвигают (4. 3. 7) региональный подход к исследованию разного рода социальных явлений, в частности историко-педагогических, в число ведущих. 

Региональные историко-педагогические исследования могут выступить в качестве одного из важных путей более глубокого изучения развития науки об отечественном историко-педагогическом процессе, выявления и раскрытия его специфических, типологических характеристик, основанных на общепозитивных и негативных сторонах локального историко-педагогического опыта, в частности, в области гуманизации образования и воспитания. В этой связи необходимо отметить, что на протяжении десятилетий (1960-1990 гг.) подвергалась сомнению сама научная правомерность употребления понятия «региональное исследование» и утверждалось снисходительное мнение о том, что региональные исследования  были полезны только пока история педагогики нуждалась в накоплении сведений фактического материала. Диссертабельными признавались такие историко-педагогические исследования, в содержании которых преобладали столичные (московские, санкт-петербургские) реалии. Однако постепенно усилиями ряда исследователей, прежде всего З. И. Равкина, В. Г. Пряниковой, Л. А. Степашко, В. А. Николаева, А. П. Беликовой, В. Б. Помелова, Г. Н. Козловой, Т. В. Сафоновой, и др., была доказана обоснованность и самодостаточность региональных историко-педагогических исследований. Следствием этого стало то, что региональный подход в историко-педагогических исследованиях находит все большее применение. К очевидным достоинствам регионального подхода следует отнести возможность более глубокого проникновения в социально-экономическую  и историко-педагогическую действительность за счет научно обоснованного диалектического абстрагирования от безграничного по своему объему фактов и реалий историко-педагогического материала и сосредоточения исследовательского внимания на относительно небольшом, но достаточно репрезентативном административно-государственном субъекте, каким, например, в нашем исследовании выступает Вятская губерния. 

Другим достоинством регионального подхода является потенциально относительно большая недостаточная изученность соответствующего (регионального) историко-педагогического материала по сравнению с материалом, имеющим общероссийское значение, которому отечественной историко-педагогической наукой несомненно уделялось несравненно большее внимание в предшествующий нынешнему исторический период. Использование регионального подхода позволяет надеяться на значительное фактологическое приращение конкретного материала истории педагогики и на ее теоретическое обогащение. Этот подход, фактологически базирующийся во многом на местном, локальном материале, открывает перед исследователем широкие возможности для рационального сближения науки и практики; применительно к истории педагогики мы, например, можем утверждать, что история педагогики тесно связана с краеведением, местными проявлениями народной культуры. Наконец, региональный подход позволяет обратить пристальное внимание на локальное своеобразие историко-педагогической действительности, открывает возможность ее всестороннего анализа, а в дальнейшем и включения в основное содержание соответствующей науки, в том числе истории педагогики.  

Таким образом, вышеизложенное позволяет сделать вывод о том, что для достижения цели исследования, решения его проблемы и задач необходимо сделать выбор в пользу того или иного подхода (подходов) как ведущего в анализе и оценке аксиологического компонента предмета исследования. Кроме того, в силу особенностей предмета и объекта исследования может представляться необходимым активное использование нескольких подходов.

Вопросы и задания

1. Чем объясняется актуальность историко-педагогических исследований для современной науки?

2. Какую Вы усматриваете связь между установившейся с 1990-х гг. в российской социологической мысли, и в российском обществе в целом, идеологии философского, идеологического плюрализма и существенным обострением проблемы поиска и выбора методологических подходов и аксиологических приоритетов в современной педагогике? 

3.  В чем сущность системного подхода в историко-педагогических исследованиях? В чем общее и отличительное в аксиологическом и культурологическом подходах?

4. В чем общее и отличительное в цивилизационном и формационном подходах?  

5. Какие особенности имеет личностный подход в историко-педагогических исследованиях?

6.  В чем выражен региональный    подход в историко-педагогических исследованиях?  
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Глава 5.   ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД КАК ОСНОВА 

ОРГАНИЗАЦИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА

Для продуктивного использования деятельностного подхода в педагогических исследованиях, необходимо осознать и осмыслить его специфику. 

По своему определению термин «подход к обучению» многозначен.  Это:  а) мировоззренческая категория, в которой отражаются социальные установки субъектов обучения как носителей общественного сознания; б) глобальная и системная организация и самоорганизация образовательного процесса, включающая все его компоненты и прежде всего самих субъектов педагогического взаимодействия: учителя и ученика [4, с. 75]. 

Деятельностный подход имеет многосторонние предпосылки: в общепедагогическом плане – положение о субъектно-субъектном отношении учителя и ученика (А. Дистервег) и активности обучаемого (И. Песталоцци,          А. Дистервег, Л. Н. Толстой, П. Ф. Каптерев и др.); в общепсихологическом – теорию деятельности А. Н. Леонтьева, личностно-деятельностного опосредствования (С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев, А. В. Петровский), теорию учебной деятельности (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов, А. К. Маркова,          И. И. Ильясов) [4, c. 78]. 

5. 1.    Человеческая деятельность и ее отличие 

от других форм активности

 Деятельность – предмет самых разных наук и философии. Придание Декартом равноправного статуса протяженной и мыслящей субстанций по существу было первой формулировкой принципа деятельности в качестве универсального [3, c. 49]. В философии Фихте деятельность выступила как субстанция всей культуры и основание всех сфер человеческого бытия. Гегель строил цельную концепцию деятельности, в рамках которой центральное место занимала поясняющая и рационализирующая работа духа, а саму деятельность трактовал как всепроникающую характеристику абсолютного духа, порождаемую имманентной потребностью последнего к самоизменению. 

Исходя из целостного понимания чувственно-практической и теоретической форм деятельности, марксистская философия расширила ее объяснительный потенциал. Это выразилось в социально-историческом рассмотрении субъекта деятельности и в толковании самой деятельности как предметной, выдвижении  тезиса о «двойной детерминации» деятельности: «по логике предмета» и по «логике самой деятельности» [3,  c. 49].

В контексте собственно научного познания выделяют [8, c. 42] пять разнородных толкований данной категории, которые Э. Г. Юдин рассматривает в качестве ее основных функций, определяя деятельность как:  

        – объяснительный принцип – понятие, выражающее универсальное основание человеческого мира;

       – предмет научного изучения, т. е. нечто расчленяемое и воспроизводимое в теоретической картине определенной научной дисциплины;

        –  предмет управления – то, что подлежит организации в систему функционирования и / или развития;

       – предмет проектирования, т. е. выявление и разработка способов и условий реализации определенных (новых) видов деятельности;

       – ценность, ее место и смысл в различных системах культуры.  

Если исходной точкой анализа является философское представление о деятельности, то выделяют четыре наиболее общих смысла, которые вкладываются в понятие «деятельность»; деятельность представляется, как:  

      – совокупность результатов и последствий – продуктов, достижений, произведений и т. п.; в этом понимании деятельность предстает либо как массовое производство, либо как индивидуальная продуктивная деятельность;

– процесс преодоления трудностей, как общий способ решения проблем и задач, как совокупность средств их решения; в этом смысле деятельность предстает как труд;

      – процесс самоизменения человека в ходе изменения обстоятельств своей собственной жизни; так понимаемая деятельность – это самодеятельность;

          – всеобщий способ отношения сообщества людей к условиям своей жизни, всеобщая форма практики во всей ее культурно-исторической развертке; здесь деятельность – практикование бытия человека, преображение человеческой реальности, превращение ее в действительность [8, c. 43].

Самое общее философское определение деятельности – это индивидуальная форма существования общественных отношений, она характеризует способ включения личности в существующую систему разделения труда [7, c. 52]. Это философское определение специфическим образом конкретизируется в каждой науке, изучающей деятельность. Так, в психологии деятельность определяется как «форма активного отношения субъекта к действительности, направленная на достижение сознательно поставленных целей и связанная с созданием общественно значимых ценностей или освоением социального опыта [7, c.52].   В настоящее время существует много различных определений деятельности в психологии, но данное определение признается в науке наиболее удачным, так как в нем отражены наиболее важные психологические свойства деятельности (активность, продуктивность, осознаваемость, социальная обусловленность). Существуют и иные, также важнейшие общепсихологические свойства деятельности: предметность, адаптивность и системность [7, с. 54]. Именно системность деятельности обусловила  выделение отечественными психологами  Л. С. Выготским, А. Н. Леонтьевым, Б. Г. Ананьевым, Д. Б. Элькониным в деятельности  двух сторон – предметной (практической и познавательной) и направленной на развитие взаимоотношений с людьми, обществом  [6, c. 30].   Каждая из сторон имеет свой характер, свою определяемую специфическими закономерностями линию развития и свой продукт – результат этого развития. Предметная деятельность преимущественно влияет на формирование интеллектуальной активности; деятельность по усвоению норм взаимоотношений с людьми – на формирование социальной активности [6, с. 37]. Иными словами, в предметно-практической стороне деятельности ребенок усваивает знания, умения, навыки,  присваивает человеческий опыт, а в деятельности по овладению нормами человеческих взаимоотношений ребенок, включаясь в систему социальных отношений, ищет свое место в обществе [6, с.39]. 

Выделение предметно-практической деятельности и деятельности по усвоению норм человеческих взаимоотношений условно, ибо процесс деятельности един. Первоначально, как отмечал А. Н. Леонтьев, две стороны деятельности «слиты для ребенка между собой, но дальше происходит их раздвоение, и они образуют разные, хотя и взаимосвязанные, линии развития»   [6, c. 38]. 

В отечественной психологии принято различать следующие шесть генетически преемственных ведущих типов деятельности, в которых и проявляются две стороны деятельности: непосредственно-эмоциональное общение у младенцев, манипулятивную деятельность в раннем возрасте, игровую – у дошкольников, учебную – у младшего школьника, общественно-полезную – у подростка и учебно-профессиональную деятельность у старшеклассника [6, c. 39]. Общение, игра и общественно полезная деятельность являются теми формами проявления деятельности, в которых преобладает деятельность по усвоению норм взаимоотношений с людьми, обществом. Манипулятивная, учебная и учебно-профессиональная деятельность представляют формы другой стороны деятельности – предметной (практической и познавательной) [6, с. 39]. Обобщим  ведущие виды деятельности в табл. 1.

 Таблица 1

Ведущие типы деятельности

	Виды деятельности 
	Формы проявления 

	Деятельность по усвоению норм взаимоотношений с людьми, обществом
	- Общение

- Игра

- Общественно полезная деятельность (труд, организационно-общественная работа, учеба, спорт, художественная деятельность)

	Предметная (практическая, познавательная)
	    -  Манипулятивная

    - Учебная

    - Учебно-профессиональная 


5.  2.     Общая структура деятельности как основа анализа 

учебной деятельности

Интересы психологического анализа деятельности требуют выделения ее составляющих, то есть определения ее структуры.  

Понятие структуры (от лат. struere – строю) используется для обозначения особенностей строения, внутренней организации того или иного объекта, процесса, явления. Определение структуры – это раскрытие основных компонентов и изучение связей между ними [7, c. 57]. 

К настоящему времени в психологии сложились два основных способа решения данной проблемы. Первый из них условно обозначают как структурно-морфологическую парадигму психологического анализа деятельности [7, с. 57]. Согласно данному подходу, основным структурным компонентом деятельности является действие, а организация деятельности в целом трактуется как иерархия систем действий разного уровня сложности. Второй подход обозначают как функционально-динамическую парадигму психологического анализа деятельности. Являясь более современным и совершенным, он базируется на следующем основном положении. Деятельность предполагает необходимость нескольких качественно разнородных психологических компонентов – своих единиц. Они закономерно связаны между собой и образуют целостную психологическую структуру деятельности. Эта структура динамична, а ее функционирование и есть процесс деятельности [7, c. 59]. 

Основными компонентами инвариантной структуры деятельности являются:  субъект, предмет, средство, процедура, внешние условия и продукт деятельности. Все они объективно необходимы для реализации деятельности, а их совокупность обозначается понятием инвариантной психологической структуры деятельности [7, с. 61].

Рассмотрим специфическое содержание компонентов. Взгляды на сущность субъекта варьируют у разных авторов [2, c. 45]. Психолог Т. В. Габай [1], представляя структуру субъекта деятельности, выделяет в нем  несколько сфер. Центральной является сфера, отвечающая за реализацию умения как потенциальной способности деятеля к осуществлению некоего процесса и морфологически оформленная в виде определенного аппарата в головном мозге человека. В субъект деятельности входят также афферентные и эфферентные органы, т. е. участвующие в выполнении данной деятельности органы чувств и движения. Еще одной сферой является подсистема энергетического обеспечения деятеля. Она снабжает энергией все три названные подсистемы и самое себя. Кроме того, существенным признаком полноценного субъекта является наличие установки, или актуальной готовности человека к инициированию или продолжению деятельности. 

Предметом деятельности [1] является то, что субъект имеет к началу своей деятельности и что подлежит трансформации в ее ходе в продукт. Предметы деятельности человека могут классифицироваться по разным признакам. Один из них образует особенно интересное для педагогической науки логическое основание. Все предметы разбиваются на два класса. К первому классу принадлежат просто материальные (обычно вещественные) объекты, подлежащие превращению в другие, материальные же (вещественные) объекты. Ко второму – информационные системы, находящиеся в том или ином состоянии, и продуктом должно стать достижение некоторого заданного состояния. Информационные системы могут быть представлены как неживыми (конторские счеты, компьютер), так и живыми (вирус, бактерия, растение, животное) объектами. Эта классификация видов предмета деятельности определяет одну из важнейших для психологического анализа классификаций средств деятельности. При исследовании учебной деятельности она поможет разобраться в сложной системе ее средств. 

В соответствии с определением предмета деятельности продукт деятельности [1] есть результат трансформации первого, он обязан ему своим происхождением.

Все  рассмотренные выше основные структурные компоненты деятельности представлены в реальной деятельности в виде скоординированной целостности, т. е. в таком виде, который является оптимальным с точки зрения достижения целей деятельности. Цель, интегрируя все компоненты, переводит их в так называемый режим взаимодействия в плане ее достижения. Тем самым совокупность основных компонентов деятельности предстает уже не только как их определенная структура, но и как целостная система. Для ее обозначения в  психологии сложилось понятие психологической системы деятельности [7, c. 62]. 

5. 3.    Учебная деятельность и ее строение

          Рассмотрим, как методологические категории общей теории деятельности преломляются и конкретизируются применительно к учебной деятельности [5, c.47].

Учебная деятельность – это совместная деятельность, в которой один из ее участников приобретает опыт (основной компонент), а другие создают благоприятные условия для этого, т. е. осуществляют всю сумму подготовительных компонентов усвоения [1,  с. 116]. Учебная деятельность включает два типа компонентов. Ее основной функциональный компонент – учение, или «деятельность учения»; подготовительные функциональные компоненты объединяются в обучение, или «деятельность обучения». Деятельность учения – абстракция, содержанием которой является «чистое познание», реализуемое через усвоение чужого опыта. Обучение – деятельность по обеспечению условий познания. 

Рассмотрим специфическое содержание компонентов, функционирование которых образует этот процесс и в первую очередь  основной функциональный компонент учебной деятельности – учение. Как и во всяком деятельностном образовании, в учении выделяются субъект, предмет, средства, внешние условия, процедура и продукт. 

Субъект учения Т. В. Габай определяет как «те структуры в учащемся человеке, которые обеспечивают возможность выполнения им деятельности учения, т. е. функциональный мозговой орган – носитель умения учиться,  органы чувств и движения, используемые в процессе учения» [1, c. 128]. 

Предмет деятельности учения – это  некоторая  характеристика исходного уровня учащихся [1, с.132]. Определение предмета деятельности учения в значении, близком к данному, находим у И. И. Ильясова. Автор полагает, что предметом деятельности учения «является опыт самих учащихся, который преобразуется в учении путем присвоения элементов социального опыта, переработанного в содержание обучения» [1, c.132]. Продукт учения – это  желаемые изменения в самом учащемся.

Как и всякая человеческая деятельность, учение выполняется на основе определенной процедуры («способа», «метода», «технологии»). Процесс деятельности учения включает в себя акты той предметно-специфической деятельности, умением выполнять которую учащийся должен овладеть. Помимо нее в учении выполняются акты собственно учения. Аргументированное различение этих двух видов действий можно обнаружить  у И. И. Ильясова,      С. Л. Рубинштейна, Д. Б. Эльконина и Г. П. Щедровицкого.  Д. Б. Эльконина полагает, что   учебная деятельность – это обязательно деятельность предметная, вносящая изменения в предметы. Однако ее цель и результат не изменения, произведенные в предметах, а заранее заданные изменения в самом субъекте [1]. 

К средствам деятельности  учения  относятся  «приспособления, вооружающие органы чувств»; схема ориентировочной основы действия. 

Внешние условия деятельности учения [1, c. 196]  – это суммарная характеристика физической и психологической среды, в которой она осуществляется.       

Рассмотренная  выше информация дает основание говорить,   с одной стороны, о большой смысловой емкости категории «деятельность», а с другой – подчеркнуть ее большую объяснительную силу благодаря компонентам ее психологического содержания [4, c.86] 

5. 4.    Специфика и основные понятия теории обучения 

с позиции деятельностного подхода

В свете рассмотренных выше сведений о деятельности рассмотрим все элементы обучения с деятельностных позиций. 

При деятельностном подходе  обучение должно рассматриваться как структуры действий, обладающие соподчиненными целями [9, c. 65] 

С позиции деятельностного подхода цель обучения – либо освоение определенной деятельности в целом, либо овладение определенных входящих в нее структур [9, c.65] 

Содержание обучение не сводится к содержанию усваиваемого учебного материала, оно дополняется деятельностью учения и теми видами деятельностей, которые усваиваются в учении [9, c.  65] 

В соответствии с деятельностной целью обучения   методы обучения должны быть ориентированы на решение дидактических задач, на обеспечение усвоения субъектом учения определенных элементов осваиваемых видов деятельности [9, c.77 ] 

При деятельностном подходе наиболее важными становятся действия субъекта учения, поскольку именно от них зависит то, что будет усвоено в изучаемом объекте [9, с.66]. C позиции ученика деятельностный подход к обучению предполагает свободу выбора обучающимися пути, учебника, методов [4, c. 88]. Такой подход предполагает, во-первых, создание условий его личностной самоактуализации и личностного роста. Во-вторых, этот подход формирует активность самого ученика, его готовность к учебной деятельности, к решению проблемных задач. В-третьих, деятельностный подход предполагает единство внешних и внутренних мотивов: внешним является мотив достижения, а внутренним – познавательный мотив [9, с. 88]. 

С позиции учителя деятельностный подход означает организацию и управление целенаправленной учебной деятельностью ученика в общем контексте его жизнедеятельности [9, с. 86].

Вопросы и задания

    1. Дайте определение философской категории «деятельность».

    2. Перечислите основные свойства человеческой деятельности.

         3. В чем состоят различия между  определением категории «деятель ность»  в философии и содержанием понятия «деятельность» в психологии?

    4. Определите понятия структурных моментов деятельности. 

         5. Согласны ли Вы с определением учебной деятельности как совмест ной?

        6.  В чем специфика деятельностного подхода в обучении с позиции ученика/учителя?
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 Глава  6.   КУЛЬТОРОЛОГИЧЕСКИЙ ПОДХОД 

КАК  МЕТОДОЛОГИЧЕСКАЯ ОСНОВА 

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА

6. 1.    Сущность понятия «культурологический подход» и 

характеристика его составляющих

Прежде чем охарактеризовать ключевые идеи в контексте педагогической науки, кратко обозначим сущность конституирующих понятий: «культура», подход», «образование».

Этимология термина «культура» общеизвестна – это «возделывание», «обрабатывание». В настоящее время существует более 250 научных определений этого понятия, что свидетельствует о его многомерности, многоаспектности.

В современном педагогическом словаре дано такое определение: «Культура – это совокупность материальных и духовных ценностей, созданных и создаваемых человечеством в процессе общественно-исторической практики и характеризующих исторически достигнутую ступень в развитии общества» [1, с. 363]. В более узком смысле принято говорить о материальной и духовной культуре.

Все образовательные учреждения, независимо от их статуса, занимаются становлением личности, способной приумножать материальные и культурные ценности. Вместе с тем их важнейшая цель – формирование духовно богатой личности, т. е. человека культуры.

Культорологический подход – словосочетание, сравнительно недавно вошедшее в педагогическую науку; неудивительно, что его нет ни в педагогических словарях, ни в нормативных учебниках. В толковом же словаре слово «подход» рассматривается в нескольких значениях, в том числе как совокупность способов и приёмов, например, в изучении чего-либо или  в ведении дела.

        Мы полагаем, что под культурологическим подходом как методологической основой образовательного процесса следует понимать совокупность теоретических, конкретно-исторических и методических положений, которые являются основополагающими в формировании личности человека культуры.
Остановимся кратко на понятии «образование».

Известный психолог П. И Зинченко высказал бесспорную мысль о том, что для того чтобы развеять «сумерки просвещения», образование должно стать неотъемлемой частью культуры. Одна из парадигм педагогики заключалась в том, что образование – это процесс и результат обучения. Из этого определения длительное время «выпадало» воспитание; отсюда – распространенный «бытовизм» об образованной, но не воспитанной личности. 

Исходя из посылки о социальной и  личностной ценности образования в контексте «человекообразование» (О. С. Газман), образовательный процесс в любом учебном заведении следует рассматривать как широкое понятие. Оно «вбирает» в себя обучение, воспитание, формирование, развитие; а также самообразование, самовоспитание, саморазвитие. Образовательный процесс – это целостная педагогическая система, состоящая из выше названных взаимосвязанных компонентов. Каждый из феноменов выполняет присущую ему функцию: учебный процесс – преимущественно обучающую (другие –сопутствующую); воспитательный процесс – преимущественно воспитывающую; развивающие функции «заложены» во всех компонентах системы на уровнях педагогического целеполагания, операционно-технологическом. 

В широком гуманистическом смысле образование следует понимать как создание образа себя.


–
Системообразующий признак этой системы – культуросообразный образовательный процесс.


 –
Качественное новообразование – образованная личность, Человек Культуры.

          Когда мы говорим об образованной личности, то имеем в виду:


1) вооруженность знаниями, широкую эрудицию о предметном мире и себе в этом мире; человекознание, человековедение; практическую «преломленность» знаний, связанную с многоаспектным «полем» жизнедеятельности;


2) развитой познавательный интерес, мыслительную активность и самостоятельность, положительные качества – широту и глубину ума, критичность, доказательность, креативность и другие;


3) воспитанность, прежде всего, разностороннюю духовно-нравственно-духовную культуру как внутреннюю потребность в истине, добре и красоте во всех сферах жизни;


4) сформированность социально ценных качеств, активной гражданской позиции, причастности ко всему, личной ответственности;


5) развитые нравственно-эстетические чувства (патриотизм, совестливость, любовь, красота и др.), трансформировавшиеся в духовно-нравственные потребности;


6) потребность в рефлексии, способность к волевым напряжениям, преодолениям как основе самовоспитания, самоуправления, саморазвития личности;


7) стремление к творческой деятельности как источнику самовыражения, самореализации, самоосуществления во всех сферах жизнедеятельности, облагороженных культурой.

6.  2.    Концептуальные идеи культурологического подхода 

как методологическая основа образовательного процесса

В современной педагогической науке ведётся поиск инновационных идей и стратегий, в основе которого – отказ от сложившихся стереотипов «знаниевого» подхода к образованию в пользу культурологического.

Это объясняется следующими причинами:


– недостаточным культурным уровнем части учащихся и их семей;

         – недостаточно высоким культурным потенциалом части педагогов, их неумением создавать в процессе обучения и воспитания культуроёмкие

ситуации через содержание формы, методы взаимодействия с учащимися;


 – дефицитом общей культуры многих учебных заведений (материальной,   информационной, эстетической, духовно-нравственной);


 – низким уровнем культуры общения (среди детей, взрослых, в их 

взаимоотношениях);


 – низким уровнем культурной компетентности основной массы выпускников  школ, которые в дальнейшей жизни не могут обеспечить своим трудом необходимую высокую культуру современного производства и адекватное  культуре качество жизни.

Образовательный процесс в совокупности с природным фундаментом личности и социальными реалиями – магистральный путь формирования ценностного мира подрастающего человека.

Что же такое ценность? Это А. В. Петровский считает, что это цель, удовлетворяющая потребность. Культурологический подход в образовательном процессе  отражает развитие, возвышение духовных потребностей, их гармонизацию с материальными потребностями.

Развивая идеи культурологического подхода, проф. Е. Б. Бондаревская говорит о том, что ценности воспитания – это его человеческие смыслы, общественно одобряемые и передаваемые из поколения в поколение образцы педагогической культуры, запечатленные в культурном облике человека, культурных образцах жизни, межпоколенном взаимодействии и воспитательных отношениях. Они «заложены» в педагогических теориях и системах, технологиях и способах педагогической деятельности и поведения  [2, с. 45].

Отметим, что кроме ценностного, личностного смысла воспитания человека культуры, что, несомненно, является прерогативой семьи и школы, очень важен и социально-политический контекст культурологического подхода.

В научных и политических кругах высокоразвитых и быстроразвивающихся стран получило признание относительно новое понятие «мягкая мощь государства» или «мягкая сила». Её ядро составляют наука, образование, религия, культура, искусство, СМИ, спорт. На периферии располагаются «плотные» внешне ощутимые социально-экономические и государственно-правовые структуры [3, с. 14]. В глобальной конкуренции выигрывает та страна, в которой человек как нигде больше способен чувствовать cебя человеком. Культура и Нравственность – ключевые понятия, «вторгающиеся» во все составляющие «мягкой силы» государства, наполняя их ценностным смыслом.

Таким образом, культурологическая направленность необходима в социально-политической стратегии государства.

Каковы же педагогические аспекты рассматриваемого феномена?

В концепции личностно ориентированного культурологического подхода к воспитанию, разработанного Е. Б..Бондаревской, основополагающей является мысль о том, что человек представляет собой единство трёх сущностей: природной, социальной и культурной. В соответствии с этим и ребёнка необходимо рассматривать в трёх измерениях – как существо природное, социальное и культурное. Но человек целостен. В советский период педагоги решали социальный заказ – как можно скорее человека природного сделать социальным, «игнорируя накопление им культурного слоя». Но между природой и социумом лежит культура, объединяющая их и помогающая разрешить противоречия между природным и социальным началами в человеке. Лишь через культуру происходит его естественное вхождение в социальную жизнь. Человек обретает свою духовную сущность, становится частью человечества, постигая культуру и творя ее. Из этих положений естественно вытекает вывод о том, что культурная сущность человека является системообразующим компонентом его целостности [2, с. 46].

         Автор концепции выделяет главные черты человека культуры:

         – человек культуры – свободная личность, способная к самоопределению в мире культуры; воспитание свободной личности требует исключения из образовательного процесса любых авторитарных форм и методов в пользу свободного выбора;

         – человек культуры – гуманная личность, ибо гуманность вершина нравственности; это доброе и справедливое отношение к человеку, эмпатия, альтруизм, деятельное сопереживание и сорадование; это стремление к миру и согласию между людьми, независимо от национальности, расы, вероисповедания;

         – человек культуры - духовная личность, постоянно стремящаяся к личному самосовершенствованию;

        –  человек культуры – творческая личность, постоянно ищущая, сомневающаяся; творчество – норма и в учении, и в труде и в быте, и в досуговых интересах;

        –  человек культуры – практикоориентированная личность; адаптация выпускника школы к условиям рыночной экономики требует от него практического овладения компьютерной грамотностью, языками мира, навыками общения, знаниями религиозных праздников, народных обычаев и т. д. В новых условиях актуализируется бережное отношение человека к своему физическому и психологическому здоровью; умение вести здоровый образ жизни, иметь эстетический вкус, хорошие манеры, творить повседневную жизнь по законам красоты, обустраивать свой дом, вести хозяйство, создавать и приумножать благополучие семьи и богатство страны.

6. 3.     Принципы культурологического подхода

Рассмотрим педагогические принципы, которые лежат в основе культурологического подхода в образовательном процессе.

        1. Принцип культуросообразности впервые был выдвинут и обоснован немецким педагогом – гуманистом Адольфом Дистервегом в 1832 году. В более поздний период П. Флоренский высказал суждение о том, что принцип культуросообразности воспитания определяет отношения между воспитанием и культурой как средой, растящей и питающей личность, а также между воспитанием и развитием ребёнка как человека культуры.

В современной педагогике принцип культуросообразности рассматривается как смыслообразующее понятие: это культуроёмкость содержания образовательного материала; «способность образовательного процесса отражать и выражать общечеловеческие и национальные ценности в их взаимосвязи» [4, с. 75]. Это культура применения традиционных образовательных форм, соответствие культурным образцам; а также внедрение инновационных форм, основанных на ситуациях диалога, полилога, выбора, рефлексии в процессе усвоения культурных ценностей (творческая мастерская, урок-дискуссия, деловая игра и др.).

Культуросообразность образования означает, что оно: 

         - адекватно отображает многообразную палитру культуры (культур) общества, культуру разных национальностей;

        - способствует культурному (и субкультурному) самоопределению и культурной идентификации ребёнка;

        - строит образовательную среду как поликультурную, разнообразную, без каких-либо культурных доминант;

        - способствует раскрытию личностной культуры каждого субъекта (ребёнка и взрослого) и её росту, развитию.

Принцип культуросообразности теснейшим образом связан с принципом природосообразности. Ибо в процессе вхождения в мир культурных ценностей педагог обязательно учитывает особенности учащихся, их интересы. Его цель – изучение уровня культуры школьника (личностно ориентированный подход),  опора на интересы и потребности и их постепенное возвышение, развитие. Мы разделяем позицию Н. Е. Щурковой о том, что воспитание – это организованная педагогом жизнь ребёнка на уровне культуры [5].

         2. Принцип продуктивности в педагогической литературе рассматривается как дополнительный по отношению к культуросообразности; он раскрывает её важнейшее качество – созидающий деятельностный характер, стимулирующий активность человека.

Культура живёт и развивается не только самосохранением, но и постоянным развитием нового продукта, нового качества. Поэтому когда говорят о принципе продуктивности, имеют в виду творческую направленность во всех сферах жизни людей. Что же касается образовательного процесса, то  принцип продуктивности – это ориентация субъектов-педагогов и субъектов-детей на деятельность, результатом которой становятся разнообразные продукты творчества.

В русле образовательного процесса это может быть творческий замысел педагога и творческое воплощение культуросообразной продуктивности урока, внеклассного занятия. Это могут быть самые разнообразные творческие задания (на выбор) по самостоятельной работе; нестандартно организованная рефлексия, стимулирующая дальнейший поиск и самосовершенствование личности.

Антипод принципа продуктивности образования, когда присутствует лишь его дидактоцентристская основа,  – это   ориентация на ЗУН (ы).

Исследователь культурологических проблем образования Н. Б. Крылова обозначает такие направления принципа продуктивности:

- продукция деятельности учеников: творческие достижения на уроках, творческие работы; нестандартные контрольные работы, зачёты и экзамены; индивидуальные образовательные программы;

- продукция деятельности учителей: авторские программы, анкеты, рефлексивные записи; научно-методические работы, выступления на семинарах; занятия эвристического типа с учениками; защита своих проектов на семинарах, разработанные образовательные системы и методики, качественные характеристики учеников;

- продукция деятельности школы: образовательная программа школы; система организации эвристического обучения и воспитания; система педагогического стимулирования духовно-нравственной культуры; документация, обеспечивающая творческую самореализацию в школе.

        Мы разделяем позицию Н. Б. Крыловой о том, что принцип продуктивности заключается в способности образования выразить творческую, продуктивную сущность культуры и создать условия для творческой практической деятельности школьника, а также всего педагогического персонала.

         3. Принцип мультикультурности – это способность в образовательном процессе показать разнообразие и многообразие культуры, отразить культуру как сложный процесс взаимодействия всех типов культур; способность создать условия для формирования культурной толерантности ребёнка [4, с. 86 – 87].

Термин «мультикультурность» означает нечто сложное, накладывающееся на другое, воспринимающее разнообразные влияния. Например, наиболее распространённым в современных реалиях является влияние западной культуры  на российскую, а также интеграция разнообразных национальных культур российского сообщества. Принцип мультикультурности способствует прежде всего сохранению и умножению любых культурных ценностей, способствует культурной идентичности школьников и понимания ими неизбежности культурных различий людей.

Принципы мультикультурности и культуросообразности оказывают непосредственное влияние на содержание образования, т. е.  на «наполнение» учебного материала и внеучебной деятельности общечеловеческими и национальными культурными ценностями в их взаимосвязи; его формы – способность соответствовать традиционным культурным образцам и создавать новые; методы и средства, в основе которых общепринятые культурные нормы и инновационные, рельефно отражающие идею поликультурного взаимодействия (при решении конкретных учебно-воспитательных задач).

         Мультикультурность – принцип, выражающий доминирующую ориентацию на многообразие культурных ценностей и их равноправие в образовании, диалог и полилог культур.

        4. Принцип единства и гармонизации рационального и эмоционального факторов обосновывается тем, что постижение ребёнком широкого пласта культуры не может быть эффективным, если педагог обеспечивает преимущественно содержательно-смысловой контекст культурных ценностей, не заботясь об эмоционально-ценностном.

         Между тем в самом понятии «культура» – прежде всего этическая, эстетическая, человековедческая – заключен и эмоционально-ценностный механизм, личностный смысл как «значение для меня».

В педагогических публикациях давно подвергается критике «левополушарный», то есть интеллектуально-вербализованный, образовательный процесс. Это правомерно, справедливо, актуально и сегодня, особенно в русле культурологического подхода.

Мозговые структуры человека, взаимодействуя, целостно отражают все внешние воздействия – и рационально, и эмоционально. Когда вся «нагрузка» направляется педагогом на левое полушарие, возникает состояние внутренней дисгармонии: если рациональный аппарат мозга перегружен трудной или неинтересной информацией, эмоциональный (правополушарный) как бы отторгает ее.

Поэтому эмоциональная составляющая культурологического подхода выполняет важнейшие функции:


 –
эмоционально-ценностного обогащения содержания образовательного процесса, приближенного к жизненному опыту учащихся, к культуре, к их творческому потенциалу, к сфере чувств;


–
эмоциональной поддержки научной идеи или культурной ценности, её эмоционально-образного представления;


–
прогнозирования и внедрения в учебно-воспитательный процесс эмоционально-ценностной технологии, то есть технологии, ориентированной на потребностно-мотивационную сферу учащихся;


–
формирования мотивации познавательного интереса, который постепенно трансформируется в эмоционально-волевое потребностное «само»;


–
создания эмоционально-ценностной атмосферы успешного сотрудничества, которое способствует снятию у учащихся тревожности, угнетенного состояния в связи с трудностями и возможной неуспешностью.

Глубоко прав Б. М. Неменский, утверждая, что у подлинно научной дидактики должно быть две стороны, как два полюса магнита: рационально-логическая и эмоционально-образная. Адекватная идея должна пронизывать, пропитывать каждое занятие учителя и присутствовать в научных исследованиях.

Вышеизложенные теоретические положения рассматривались в контексте целостного образовательного процесса, но преднамеренно был сделан акцент на дидактике.

Гармонизация рациональной и эмоциональной сферы – педагогический принцип, без которого совершенно невозможен результат в сфере другой стороны педагогической деятельности – воспитания.

Воспитание как внешний педагогический процесс, направленный на внутренние структуры личности, то есть ее потребностно-мотивационную сферу (если он организован грамотно, творчески), «пропитывает» каждую «клеточку» учебного процесса: содержания, формы, методы, технологии; систему отношений: учитель-ученик, ученик-ученик; организацию учебного пространства. По мнению А. С. Макаренко, воспитывает «каждый квадратный метр».

«Сердце», «мозг» всех педагогических усилий – воспитание и развитие духовно-нравственной культуры личности.
Духовность – стремление личности к истине, добру и красоте. Нравственность – отношение человека к миру, адекватное моральным нормам и культурным ценностям.

В основе обоих определений – внутреннее (стремление, отношение), а не внешнее педагогически заданное (научить, потребовать). Отношение – категория эмоциональная, стремление – мотивационная. И то, и другое связано с потребностями, исходя от них, поэтому фундаментальная цель теории и практики образовательного процесса – развитие духовных потребностей и нравственных чувств, которые трансформируются в нравственные потребности, составляющие основу самосознания личности, её высокой культуры.

Нравственные чувства теснейшим образом связаны с эстетическими, то есть устойчивыми эмоционально-оценочными переживаниями с позиций прекрасного и безобразного. Общность развитых нравственных и эстетических чувств в том, что они отражают прекрасное – в жизни, культуре, себе – как ценность, а безобразное – как антиценность.

Идеи о необходимости гармонизации рационального и эмоционального факторов в образовательном процессе более всего развиты представителями педагогики эстетического воспитания, особенно в концептуальных подходах В. А. Алексеевой и Б. М. Неменского.

В. А. Алексеева, благодаря семантическому анализу понятия «эстетическое воспитание», приходит к выводу о том, что «…сфера чувств в высоком их понимании, - это сфера нравственных ценностей! Чем выше культура чувств в ее восхождении к духовным, а значит, неутилитарным ценностям, тем выше нравственный критерий личности» [6, с. 136].

Нарушение единства рационального и эмоционального в образовательном процессе – это отношение к учащемуся как к «программируемому компоненту системы» (В. П. Зинченко). Оно чревато воспроизводством людей, остающихся в тисках технократического мышления. Технократизм мышления, или человек-технократ,  – это неразвитость эмоциональной сферы, низкий уровень художественных предпочтений, духовно-нравственный примитивизм, отсутствие потребности в рефлексии и эмпатии  [8].

Б. М. Неменский пишет: «Наивны попытки решить передачу всех сторон социального опыта юным лишь через навыки и знания. Не случайно мы до сих пор остаёмся в плену технократического мышления. Отсюда и формирование личности творчески инертной, неспособной к работе фантазии, отсюда и нравственная, духовная убогость, приземленность помыслов» [7,       с. 105].  Он делает вывод о том, что сегодня нужно говорить о паритете именно духовных задач образования: творческих и эмоционально-ценностных.

В. А. Алексеева и Б. М. Неменский  доказательно убеждают в необходимости обращенности к художественному «пласту» образования, понимая его не только буквально, то есть как увеличение «удельного веса» предметов художественного цикла, но и расширенно, они имеют в виду введение элементов эстетики и художественности в целостный образовательный процесс.

Впервые в педагогике Б. М. Неменский предлагает наряду с принципом научности ввести принцип художественности, «тогда возникнет, как один из основных равноправных методов познания, путь освоения содержания через его переживание – путь искусств». Буквальная трактовка этой идеи: «путь искусств» – это обучение и воспитание средствами искусств с их огромным культурным и художественно-творческим ценностным потенциалом; расширенная интерпретация; это искусство  педагога, связанное с внедрением в образовательный процесс эмоционально-ценностных средств, активно способствующих интериоризации и экстериоризации образовательных и культурных ценностей.

В. П. Зинченко безусловно прав, утверждая, что «механизмы интериоризации и экстериоризации имеются в аффективно-эмоциональной, личностной сфере». Он предлагает ввести в педагогику принцип единства аффекта и интеллекта [8, с. 51].

Мы же называем этот принцип «единство и гармонизация рационального и эмоционального». Единство означает целостность, то есть эмоционально-рациональное отражение, восприятие. Гармонизация – это целесообразное воссоединение рационального и эмоционального в соответствии с конкретными педагогическими задачами.

Ключевая роль эмоционального – в определенных «пластах» образовательного процесса, где важнее чувства, эмоции, оценочное отношение, а рациональное постижение мира – это и интеллектуальный и эмоционально-ценностный компоненты культуры в их единстве. При этом гармонизация эмоционально-рационального выступает как средство, а рационально-эмоциональное, то есть образовательные ценности,  – как результат, то есть усвоение, присвоение личностью ценностных смыслов.

Дисгармония свидетельствует о гипертрофии рационального или эмоционального, что существенно понижает результативность образовательного процесса, особенно в формировании культурных ценностей. Роль культуры в образовании столь велика, что не будем рассматривать как гиперболу, ёмко выраженную мысль профессора Б. М. Бим-Бада: «Какую культуру, культуру чего, какими способами… и благодаря какому другому человеку усваивает данный человек – вот чем определяется его сила, счастье и судьба» [9, с. 33].

Вопросы и задания

1. В чем заключается сущность культурологического подхода как методологической основы образовательного процесса?

2. В чем выражен гуманистический смысл образования и каковы его признаки?

3. Раскройте концептуальные идеи культурологического подхода.

4. Перечислите принципы культурологического подхода. Какие из них Вы считаете приоритетными? Почему?

5. В чем сущность принципа культуросообразности? Приведите примеры его реализации на практике.

6. Как Вы понимаете принцип продуктивности? Каковы направления его реализации?

7. Каковы общие и отличительные черты принципов культуросообразности и мультикультурности?

8. Раскройте принцип единства и гармонизации рационального и эмоционального факторов.
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Глава 7.  ЛИЧНОСТНО-ОРИЕНТИРОВАНННЫЙ ПОДХОД

 В ОБРАЗОВАНИИ

7. 1.    Ведущие концепции личностно-ориентированного

 образования

Данная концепция появилась в 90-х годах ХХ века и рассматривается как интегративное направление, характеризующее взаимодействие учителя и учащихся на основе единства аксиологического, когнитивного и личностного компонентов. Аксиологический аспект связан с выбором субъектами образования значимой системы ценностных ориентаций; когнитивный – с обеспечением познавательной деятельности научными знаниями о человеке, культуре, истории, природе, ноосфере, как основе развития. Личностный компонент – системообразующий, основанный на развитии рефлексивных способностей ученика и учителя, а также на самопознании, саморегуляции, самосовершенствовании в системе социальных отношений.

Особенность личностно-ориентированного образования состоит в обеспечении развития и саморазвития ученика как субъекта познания. Оно базируется на признании за каждым обучающимся права выбора способа самореализации в познавательной и в других развивающих видах деятельности. В такой ситуации меняется смысл учения, в нем проявляется, с одной стороны, внутреннее отношение школьника к данной деятельности, формируются его общие и специальные способности. С другой стороны, личностно-ориентированное образование – это не столько учет индивидуальных психофизических особенностей обучающихся, сколько выявление сходства и различий мировосприятия учащихся, своеобразия и общности жизненных ценностей, способствующих самоопределению личности в ходе социального взаимодействия. Только в этом случае «происходит личностное познание действительности в той форме, которая единственно возможна и необходима конкретной личности» [1, с. 18].

Личностная ориентация в образовании связана не только с созданием условий для удовлетворения потребностей и интересов учеников, но и с принятием учениками и педагогами личностного смысла совместной деятельности или субъективацией позиций в ней. В личностно-ориентированном образовании процесс учения как естественное саморазвитие личности есть одновременно его результат. Происходит смещение традиционных педагогических ценностей в сторону диалога, общения и самовыражения. В качестве основных направлений реализации данных идей выступают различные концепции личностно-ориенти​рованного образования. Представим их краткую характеристику, выделив положения, существенные для разработки концепции становления индивидуальности школьника в поликультурной образовательной среде.

Е. В. Бондаревская справедливо полагает, что личностно-ориентированное образование выступает как процесс педагогически управляемой культурной идентификации. Образование автор понимает как «культурный процесс, осуществляющийся в культуросообразной среде, все компоненты которой наполнены человеческими смыслами и служат человеку, свободно проявляющему свою индивидуальность, способному к саморазвитию и самоопределению в мире культурных ценностей» [4, с. 3 – 11]. Определяя теоретические основания проектирования личностно-ориентированного образования, Е. В. Бондаревская опирается в определении образа культуры на диалоговую концепцию М. М. Бахтина – В. С. Библера. Культура существует как общение, как диалог людей различных культур, как форма свободного выбора личностью смыслов своей жизни и принятия ответственности за свой выбор, свою судьбу, как творчество, продуктами которого, по Бахтину, выступают тексты и произведения. Основываясь на данной концепции, мы можем выделить ключевые ценности культурологического личностно-ориентированного образования, ведущей из которых обоснованно называется рассмотрение человека как субъекта культуры, собственной жизни и индивидуального развития. Исходя из этого, предполагаем, что образованию можно приписывать функции культурной развивающей среды, растящей и питающей личность, придающей ее жизни культурные смыслы, «провоцирующей» саморазвитие человека.

Несколько иначе к построению концепции личностно-ориентированного образования подходит В. В. Сериков. Он связывает реализацию гуманистической направленности образования с его устремленностью к уникальности и неповторимости личности. Исходным пунктом концепции являются представления о личности как цели и факторе образовательного процесса. Подобно тому, как человек в образовательном процессе овладевает опытом применения знаний, способами решения познавательных задач, творческим опытом, он должен овладеть и опытом «быть личностью». Потребность в индивидуализации должна формироваться в образовании, ученик должен овладевать специфическими личностными функциями – избирательности, рефлексии, смыслоопределения, самореализации, социальной ответственности и др. Следовательно, личностно-ориентированное образование – это такое образование, считает В. В. Сериков, которое создает условия для проявления личностных функций или универсальных личностных способностей учащегося. К главным условиям их проявления он справедливо относит создание системы личностно значимых ситуаций, в которых возникает необходимость искать смысл, думать о себе и другом, построить образ и модель своей жизни, выбрать творческий вариант решения проблемы, дать критическую оценку действующим факторам. Эти ситуации обеспечивают жизненную контекстность, диалогичность взаимодействия, создание его ценностно-смыслового поля [7]. Именно этот ситуационный подход к становлению индивидуальности, по нашему мнению, может быть определен в качестве приоритетного при проектировании образовательной среды, ориентированной на развитие уникальности и самобытности школьника, и, несомненно, будет использован нами при обосновании базовых характеристик данного окружения. 

Интересен и подход к личностно-ориентированному образованию  И. С. Якиманской [8], которая связывает его с дифференциацией и индивидуализацией образования на основе активного творческого саморазвития обучаемого. Образование рассматривается ею как активная, разносторонняя деятельность человека, в которой происходит развитие и становление личности в многообразии ее способностей, имеющих общественную ценность. Образование, как справедливо отмечает исследователь, – есть единство двух взаимосвязанных составляющих – обучения и учения; при этом учение развивается как процесс, основным результатом которого является развитие личности с ее индивидуальными потребностями, жизненными установками, стремлениями, интересами. Образовательный процесс, по концепции И. С. Якиманской, строится на диалоге ученика и учителя, который направлен на его совместное конструирование, осуществление и оценку познавательной и иных развивающих видов деятельности. Считаем, что идея диалога, исходя из сущности индивидуальности, может стать чрезвычайно продуктивной для определения механизмов становления индивидуальности в образовательной среде.

Таким образом, личностно-ориентированное образование – это особая концепция организации и осуществления образовательного процесса, которая содержит условия для развития индивидуальности школьника через его самоопределение, самореализацию и рефлексию в процессе диалогичного взаимодействия участников образовательного процесса.

7. 2.   Основные положения личностно-ориентированного подхода 

Главная цель личностно-ориентированного образования – развитие индивидуальности человека как носителя субъектного опыта. Субъектный опыт – это индивидуальный опыт жизнедеятельности обучающегося, приобретаемый в конкретных условиях социокультурного окружения [8, с. 49]. Функция субъектного опыта в усвоении (познании) заключается в том, что с позиции этого опыта «наводится порядок» в восприятии действительности через своеобразную избирательность, обеспечивающую индивидуальное видение бытия. Для развития самобытности ученика как носителя субъектного опыта в личностно-ориентированном образовании закладываются основы для становления механизмов самореализации, саморазвития, адаптации, саморегуляции, самозащиты, самовоспитания и других, необходимых для становления индивидуального образа в процессе диалогического взаимодействия с людьми, природой, культурой, обществом.

Исходя из выявленной сущности, в психолого-педагогической литературе Е. В. Бондаревская [3, с. 3 – 11] определяет основные человекообразующие функции личностно-ориентированного образования:

– гуманитарная, состоящая в признании самоценности человека и обеспечении его физического и нравственного здоровья, осознания смысла жизни и активной позиции в ней, свободы и возможности максимальной реализации собственного творческого потенциала. Средством (механизмом) ее реализации является понимание, взаимопонимание, общение и сотрудничество основных субъектов образовательного процесса;

– культуросозидательная (культурообразующая), направленная на сохранение, передачу, воспроизводство и развитие культуры средствами образования. Реализация функции позволяет, приобщая человека к миру культуры, дать ему почувствовать общность с другими людьми, а также формировать его собственную культуру. Механизмом реализации является культурная идентификация как установление духовной взаимосвязи между человеком и его народом, переживание чувства принадлежности к национальной культуре, культуре образовательного учреждения, культуре социума, принятие ее ценностей в качестве своих и построение собственной жизни с их учетом;

– функция социализации предполагает обеспечение усвоения и воспроизводства индивидом социального опыта, необходимого для вхождения человека в жизнь общества. Результатом реализации этой функции являются личностные смыслы, определяющие отношение человека к миру, социальная позиция, самосознание, мировоззренческие ценности и отношения. Механизмами реализации становятся рефлексия, сохранение индивидуальности, творчество в любой деятельности как средство самоопределения.

        7. 3.   Принципы  личностно-ориентированного образования

         Цели и задачи личностно ориентированного образования эффективно реализуются при условии учета основных идей, требований к его организации и осуществлению. Основными принципами, лежащими в основе личностно ориентированного образования, являются, на наш взгляд, следующие положения:

– гуманность, реализация которой связана с тем, что содержание и технологии образования должны быть адекватны уровню развития обучающегося, но одновременно должны обеспечивать вхождение личности в мир ценностей культуры и формировать у нее потребность в саморегуляции, самореализации, самосовершенствовании, рефлексии;

– креативность, реализация которой предполагает организацию особого творческого взаимодействия между субъектами образования, создание системы ситуаций, в которых обучающийся может проявить свою творческую активность через развитие его интереса к творчеству, формирование чувства новизны и критичности; 

         – эмоциональная насыщенность образования, реализация которой связана с предоставлением возможности каждому школьнику для положительного самовыражения, включением его в эмоционально привлекательные виды деятельности, связанные с его интересами и способностями, дающими возможность проявить каждому свои лучшие качества.
 – вариативность, которая требует подбора индивидуальных приемов, методов, средств образования, опосредованных спецификой ситуации обучения и воспитания, обеспечивающая активизацию школьников, формирование у них возможности и потребности построения своего индивидуального образовательного маршрута.

7. 4.   Содержание и технологии  личностно-ориентированного 

образования

Содержание личностно-ориентированного образования призвано помочь человеку в становлении собственной индивидуальности, в определении собственной жизненной позиции, а именно, в выборе значимых для себя ценностей, овладении системой знаний, выявлении круга интересующих научных и жизненных проблем, освоении способов их решения, открытии рефлексивного мира собственного «Я» и умении управлять им. В личностно-ориентированном образовании вместо трансляции отчужденного знания создается система производства знания: содержание образования перестает быть суммой учебных предметов; изменяется природа образовательной деятельности – она становится творческой, в ней идет поиск собственных ценностных ориентаций, целей, собственных знаний и способов их освоения. 

Показателем того, что деятельность ученика достигает личностного уровня, является полнота реализации рефлексивной, смыслотворческой, ценностно-ориентационной функции личности [2, 7]. Личностно-ориентированное образование использует термин «присвоение» знания, что происходит лишь тогда, когда восприятие, переработка и использование знания обеспечиваются активной психической деятельностью и становятся своеобразным сплавом общественного и индивидуального опыта. Ученик не просто ассимилирует знания, а внутренне их адаптирует, избирательно на них реагирует, ориентирует на собственный личностный опыт и потенциал, активно усваивает с учетом индивидуальных потребностей, т. е. выявляет в знании субъективно значимый смысл. Такое знание является для субъекта «живым знанием», становится «подлинным органом его индивидуальности и, в свою очередь, определяет его отношение к миру» [5, с. 160]. 

В данной концепции предполагается иная, по сравнению с традиционной, позиция педагога, которая связана с оптимистическим подходом к ребенку и его будущему, стремлением учителя видеть перспективы развития индивидуальности учащегося и умением максимально стимулировать это развитие с помощью педагогических средств, адекватных возможностям и потребностям ученика. Исходя из этого, ребенок рассматривается как субъект собственной учебной деятельности, как личность, способная учиться не по принуждению, а добровольно, по собственному желанию и выбору и проявлять собственную активность.

Результатом личностно-ориентированного образования выступает активная, творческая личность, способная к самоопределению и самореализации, самоактуализации. Самоактуализирующаяся личность – это индивидуальность, человек, который использует свои таланты и способности, реализует свой потенциал и движется к познанию себя и сферы своих переживаний. К. Роджерсом [6, с. 222] разработана модель самоактуализирующейся личности, ключевыми характеристиками которой являются более эффективное восприятие реальности, принятие себя, других и природы такими, какие они есть, открытость к переживанию, непосредственность и естественность в поведении, способность принимать во внимание свои внутренние ощущения для выбора собственного поведения, свежесть восприятия, независимость и стремление к уединению как потребность в неприкосновенности внутренней жизни. Таким людям свойственна уверенность в себе, спокойствие и невозмутимость, когда их постигают неудачи. Они свободны в своих действиях вне зависимости от физического и социального окружения, полагаются на собственный потенциал развития. Им свойственна высокая степень самоуправления и «свободы воли». Они ответственны, самодисциплинированны, стремятся к саморазвитию и внутреннему росту. Их характеризуют глубокие межличностные отношения. Демократичный характер в отношениях с людьми проявляется в отсутствии предубеждений и стремления к превосходству, уважительном отношении к людям независимо от их социальной принадлежности, готовности учиться у других. Творческий потенциал у самоактуализирующихся личностей проявляется в повседневной жизни как естественный способ самовыражения индивидуальности. Данные модельные представления следует иметь в виду, так как перечисленные характеристики могут быть своеобразными педагогическими ориентирами при условии рассмотрения в качестве цели современного образования, ориентированного на становление индивидуальности, самоактуализирующуюся личность (развитие у детей и педагогов потребности в самоактуализации и готовности ее достигать). Думается, однако, что с педагогических позиций разговор следует, прежде всего, вести о создании таких условий, атмосферы, отношений, в которых человек оказывается в постоянном поиске, размышлении, имея право на сознательный выбор собственного пути в реализации стремления стать тем, кем он может быть в жизни, и нести за это ответственность. 

Таким образом, выделенные нами особенности личностно-ориентированного образования как одной из антропоцентрических концепций позволяют определить ряд позиций. Индивидуальность как конечная цель образования не может представляться в виде жесткого и устойчивого набора качеств. Однако каждый обучающийся, осознавая и адекватно оценивая свои индивидуальные особенности в образовании, может выбрать свой индивидуальный образовательный путь, маршрут, траекторию. Именно поэтому образование рассматривается здесь, прежде всего, как процесс создания условий (в том числе и внешних, средовых) для самореализации и самовыражения личности, с одной стороны, и обеспечивающих ориентацию на ее индивидуальность, – с другой. Личностно-ориентированное образование предоставляет каждому ученику, опираясь на его способности, склонности, интересы, ценностные ориентации и субъектный опыт, возможность творчески реализовать себя в развивающих видах деятельности. Личностно-ориентированное образование связано с овладением субъективно значимыми способами деятельности и формированием знания, в котором отражено индивидуальное восприятие мира, возможность его творческого преобразования на основе ценностей и внутренних установок ученика. 

Вопросы и задания

          1. Дайте определение личностно ориентированному образованию.   Выделите его основные функции.

          2. На основе посещения учебного занятия, воспитательного дела покажите, как реализуются в образовательном процессе современной школы принципы личностно ориентированного образования.

          3. Каковы особенности личностно ориентированного образования по сравнению с другими современными концепциями (деятельностный подход, компетентностно – ориентированное образование и др.)

           4. Выделите из предложенных ниже особенностей те, которые характеризуют личностно ориентированное образование: ориентация на развитие личности, вариативность содержания и технологий, монолог, диалог, инвариантность содержания и технологий, ориентация на формирование компетенций, развитие субъектности обучающихся, самостоятельная деятельность обучающегося, индивидуальное и коллективное творчество,  использование объяснительно-иллюстративных методов.

        5. На основе самостоятельной работы с литературой [4, 7, 8] заполните таблицу «Концепции личностно ориентированного образования:

	Концепция личностно ориентированного образования
	Цель
	Принципы образования
	Содержание образования
	Методы и формы организации 
	Результат

	Концепция Е. В. Бондаревской
	
	
	
	
	

	Концепция В. В. Серикова
	
	
	
	
	

	Концепция И. С. Якиманской
	
	
	
	
	


         6. Каковы, по вашему мнению, достоинства и сложности в реализации личностно ориентированного образования в современной школе?
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Глава 8.   ГЕРМЕНЕВТИЧЕСКИЙ ПОДХОД 

В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ОБРАЗОВАНИИ

     8. 1.  Герменевтика как общенаучная теория и практика понимания

       Герменевтика как общенаучная теория  и практика понимания и истолкования действительности и знаний о ней, воплощенных в текстах, открыла для гуманитарного образования  живой источник новых идей,  исследовательское поле для философских, педагогических, филологических, психологических исследований. Признание духовной сущности человека, его способности к саморазвитию и творческому воплощению доказало невозможность исчерпать понимание человека только средствами науки, методами научного исследования. Герменевтика уже накопила плодотворный опыт  постижения человека средствами искусства, диалога, языка, интуиции, веры, любви, опередив потребность общества в понимающих людях. 

Феномен понимания пронизывает все сферы человеческих отношений: проведение политических реформ, выстраивание экономических перспектив, прогнозирование развития общества, отражение жизни в искусстве, осмысление сферы «быта и бытия» конкретного человека. Афористично звучит мысль о том, что педагог не тот, кто учит, а тот, кто понимает и чувствует, как ребенок учится. Научиться в университете пониманию и научить этому других – новая задача качественного педагогического образования, которое необходимо для успешной деятельности в профессиональной сфере  «человек + человек». 

Восприятие целей, ценностей, мыслей, чувств, переживаний других людей – процесс нелинейный, диалектичный, постоянно углубляющийся, требующий гибкости, деликатности, жизненного опыта, «вочеловечивания»     (А. Блок). Ф. Шлейермахер (1768-1834), основатель объективно-идеалистической герменевтики, определял понимание как "самоотыскание мыслящего духа", т. е. как "встречу" одного субъективного "духа" с другим и превращение их в "единый дух" на основе опредмеченного в тексте мышления [16].
Ф. Шлейермахер заложил основы герменевтики как общей теории интерпретации, он считал, что все частные герменевтики есть части общей теории. С позиции герменевтики, мировые смыслы раскрываются не в монологе, а диалоге, который является сущностью языка. Поэтому в развитие герменевтики внесли свой вклад  философы, филологи, психологи и педагоги. Не репродукция старых смыслов, а продуцирование новых – задача герменевтического подхода. С точки зрения Г. Г. Гадамера, истолковывая исторические события, можно становиться соавтором текста, давая ему свою интерпретацию. Интерпретация, по Гадамеру, – это проникновение вглубь смысловой структуры текста. Понимание обусловлено рамками традиций, в которых допустимо жить и мыслить. Человек не вне герменевтического круга, а в нем самом. 


Интегративные процессы в научном знании формируют новые области научных исследований, интегративные проблемы порождают междисциплинарный поиск истины. Несомненный научный интерес вызывает педагогическая герменевтика, филологическая герменевтика, психологическая герменевтика. Становление «живого» гуманитарного знания осуществляется наиболее интенсивно в сфере образования, когда человек стремится к пониманию культуры и своего места в ней. Философия, филология, история, психология и педагогика устремлены к пониманию человека, его развития, самосознания, воспитания. Эти науки составляют фундамент гуманитарного образования,  они открывают человеку многообразные пути к пониманию мира и себя в нем. Феномен понимания изучается в различных аспектах: 

      –    Понимание – процесс постижения внутренних связей в содержании текста.

      –     Понимание – процесс постижения смысла (или смыслов) текста.

      –  Понимание – освоение чужих переживаний, мыслей и решений, опредмеченных в тексте.

     –   Понимание – движение к знанию, производство знания (хотя и не само знание).

     –     Понимание – воссоздание ситуации действования автора текста.


Одна из тенденций развития науки в университетах как центрах гуманитарной культуры и науки заключается в поиске таких связей, таких  концептов, таких текстов, которые порождают междисциплинарный уровень исследований, соединение научных областей для реализации интегративного потенциала науки. Интегративные процессы нашли отражение в жанровой специфике педагогических текстов: «поэзия педагогики» (М. Кнебель), «педагогическая поэма» (А.С. Макаренко),  «драматическая педагогика» (А. А. Лиханов), «очерки понимающей педагогики» (Н. Б. Крылова), «пушкинские проповеди» (С. Л. Соловейчик).

8. 2.    Педагогическая герменевтика и ее аспекты

Выделение педагогической герменевтики в качестве особого направления педагогической теории и практики, с точки зрения А. Ф. Закировой, своевременно и чрезвычайно актуально. Она разработала теоретические основы педагогической герменевтики, убедив оппонентов в научной значимости такого подхода. А. Ф. Закирова считает, что в основе механизма герменевтической интерпретации педагогического знания, его эффективного присвоения – установление связи между логико-познавательной и ценностно-смысловой характеристиками педагогической деятельности через осознание взаимодополнительности объективного значения и субъективного личностного смысла знания в едином процессе антиципации и рефлексии субъекта деятельности [2]. 

А. С. Роботова [11] доказала, что художественное познание педагогической действительности значительно обогащает научное педагогическое знание, при этом богатейший мир субъективных образов литературы, искусства и повседневности включается в процесс педагогической рефлексии.  Л. М. Лузина в своей работе «Понимание как духовный опыт» [9] открыла дорогу духовному потенциалу педагогической  герменевтики. 


Герменевтика спасает знание о человеке от крайностей, от противопоставления научного знания искусству, здравому смыслу, эксперименту, прагматическому подходу. Она помогает «в просвещении быть с веком наравне», потому что постоянно учит быть открытыми новому знанию,  сомнению, поиску, дискурсу.

         Процесс герменевтической интерпретации педагогического знания носит вероятностный характер, поэтому он многогранно отражает возможности становления личностного, индивидуального начал в человеке. В процессе образования в человеке укореняется, развивается, воплощается «разум и речь» (Плутарх), «мышление и речь» (Л. С. Выготский).  «Личность – это слово!» (А. Леонтьев), «от всего человека остается только часть речи» (И. Бродский). А. С. Пушкин сохранял за человеком право свободного выбора, потому что он верил в то, что человек шире своих представлений о самом себе. А. С. Пушкин «завещал искренность, самобытность, … каждому быть самим собой, он дал всякой оригинальности смелость …» (А. Н. Островский). 


С герменевтической позиции понимание действительности носит эвристический и поливариативный характер.
Герменевтический подход дает основания считать, что мы стремимся понять не речь, а человека, который произносит речь, а этот процесс требует коммуникативных компетенций, особой установки-доминанты «на лицо другого» (А. Ухтомский), психологической готовности понять и принять другого как собеседника, соавтора, Ученика и Учителя. Педагогический потенциал наследия выдающихся ученых, педагогов, мыслителей, с позиции герменевтического подхода,  неисчерпаем. Созданные ими педагогические произведения обладают «животворной силой», потому что при чтении порождают личностно значимые для читателей смыслы, воздействуют на развитие ума и сердца, воспитывают «другую мысль», учат уважать инаковость, непохожесть, дают возможность вступать в диалог с автором. Раскроем возможности герменевтического подхода при чтении педагогического наследия А.А.Ухтомского.  

8.  3.   Герменевтический подход к педагогическому наследию          

       А. А. Ухтомского

          Для А. А. Ухтомского (1875–1942 г.г.), физиолога с мировым именем, теоретика гуманитарного знания, академика, профессора ЛГУ,  естественно обращение к философии, к науке и вместе с тем – к  Богу. Он интересовался «анатомией человеческого духа до религии включительно», образован был многосторонне и оригинально. Востребованность его книг, изданных в разные годы («Интуиция совести» (1996), «Заслуженный собеседник» (1997), «Доминанта души» (2000), свидетельствует об актуальности проблем духовного опыта человека, об интересе современного читателя к  интерпретации идей выдающего мыслителя и ученого, размышляющего в своих воспоминаниях, дневниках, письмах о путях передачи духовного опыта.
       
Герменевтический подход к  его рассуждениям, философским поискам связан с обострением всех проблем человека в новом веке. «Эпоха перемен», ее вызов обращен к человеку, и на этот вызов прогностически отвечают труды мыслителя, ученого, человека, вся жизнь которого была обращена в будущее и ориентирована на понимание. Он словно предчувствовал, что его идеям, его открытиям, «как драгоценным винам, настанет свой черед» (М. Цветаева). Его «интуиция совести» предвосхитила интерес герменевтики к «доминанте на лицо другого», к диалогу, к его внутренним резервам в эпоху информационной глобализации. Идеи А. А. Ухтомского нашли  своего интерпретатора, понимающего читателя и «заслуженного собеседника» в ХХI веке.  

 Всей своей жизнью и личным рефлексивным опытом он показал, что профессиональной позицией профессора, преподавателя университета, педагога должна быть «доминанта на лицо другого», диалог с жизнью, со студентами, с «заслуженными собеседниками». Он был убежден в том, что «общество видящее и слышащее, и предвидящее, и познающее всеми своими ресурсами, и целиком движущееся вперед начинается там, где люди научились терпеть, слышать, понимать, чувствовать, предусматривать вместе» [3, с.235]. 

            Одним из самых продуктивных способов воспитания мыслящего читателя и самостоятельного гражданина является погружение его в культурные тексты, их понимание, «вычерпывание» их смыслов с позиции герменевтики и проблематики сегодняшнего дня, постижение их устремленности в будущее и возможность с их помощью понять настоящее и предвосхитить будущее. Этот способ проверен временем, он дал замечательные результаты в Царскосельском лицее, он плодотворен для гуманитарного образования самого разного профиля: философского, филологического, педагогического, культурологического. Этот герменевтический вектор новой парадигмы гуманитарного образования открытого общества является ведущей стратегией образовательного процесса, в котором  технологии личностно ориентированы.

        А. А. Ухтомский словно для педагогов ХХI века писал такие строки: «Нам надо из самоудовлетворенных в своей логике теорий о человеке выйти к самому человеку во всей его конкретности и реальности, поставить доминанту на живое лицо, в каждом отдельном случае единственное, данное нам в жизни только раз и никогда не повторимое, никем не заменимое» [14, с.253].  

     
Он учил «не замыкать слуха и сердца к конкретной жизни и конкретным людям как они есть!» [14, с. 255], видеть, «как праздничен и бесконечно ценен и содержателен для нас человек…» [14, с. 262]. Он считал, что «жизнь есть требования от бытия Смысла и Красоты» [14, с. 275], поэтому определял основное мироощущение как радость жизни, ради которой мы живем. «Но радость действительно прочная и безбоязненная только та, к которой звал Бетховен в 9-ой симфонии, - радость, прошедшая через все печали, знающая их, учитывающая все человеческое горе и все-таки победно зовущая к всечеловеческой радости, к которой мы все идем, несмотря на горести и болезни, на нищету и смерть!..» [14, с. 274].

8. 4.   Герменевтический подход к теории  и методике 

профессионального педагогического образования

Обогащение современной теории и методики профессионального педагогического образования возможностями герменевтического подхода актуализирует ценностное отношение к педагогической науке, сохраняет в педагогике «человеческую составляющую», «память на добро». Ученый, писатель, общественный деятель, гражданин Д. С. Лихачев хотел быть услышанным современниками и потомками, потому что считал, что «человек должен уметь не просто подниматься, но подниматься над самим собой, над своими личными повседневными заботами и думать о смысле своей жизни – оглядывать прошлое и заглядывать в будущее». Герменевтический подход обращает будущего педагога к педагогическому наследию, поэтому «раздумья», «письма о добром», «воспоминания», «заметки и наблюдения»    Д. С. Лихачева продолжают полилог с читателями,  сохраняют тот педагогический потенциал его жизни, который превращает течение дней и лет в биографию личности как факт истории человечества.

Профессиональная подготовка специалиста в университете предполагает не только освоение студентами комплекса научных дисциплин и овладение профессией как суммой компетенций, но и обязательное профессионально-личностное становление специалиста как человека образованного, культурного, интеллигентного. Принять и понять эту сверхзадачу образования    помогает герменевтический подход к педагогическому знанию. В контексте герменевтического подхода формируется позиция Дмитрия Сергеевича Лихачева, который утверждал, что «образованность – это основа нравственности», «основа умения честно прожить жизнь, насладиться ею, получить радость от познания мира во всех формах…»     [3, с. 61]. Он был глубоко убежден в том, что молодежь должна спешить получать образование. Поэтому встретиться с публицистическим наследием Д. С. Лихачева необходимо каждому студенту университета. Миссия университетского образования опирается на фундаментальное погружение в историю культуры и науки, именно эта образовательная среда, укорененность в классику «жанра» под названием научное и художественное творчество и формирует имидж выпускника университета как представителя культуры, способного наполнить свою жизнь особым содержанием: искусством, творчеством,  чтением, общением, познанием и пониманием мира.

Задача герменевтического подхода – раскрыть педагогический, жизнетворческий потенциал педагогических текстов. Покажем  возможности этого подхода на примере публицистики Д. С. Лихачева как ресурса профессионально-личностного становления выпускника университета, его педагогического знания. Герменевтика дает возможность вдохновить молодых людей на встречу с его книгами,  на общение читателей с мудрым собеседником, много пережившим, вобравшим в свой жизненный опыт события, испытания и радости всего ХХ века. 

8.  5.   Педагогический потенциал  публицистики Д. С. Лихачева

Герменевтический подход дает возможность искать ответы на вопросы понимающего бытия: чему можно научиться, что открыть и что понять в процессе чтения  книг Д.С.Лихачева, среди них «Письма о добром», «Раздумья», «Раздумья о России», «Воспоминания», «Заветное», «Заметки и наблюдения».

1. Можно сделать процесс чтения самообразовательным, потому что каждая прочитанная книга Д. С. Лихачева откроет новые направления поиска знаний: погружение в русскую классику или изучение парков и памятников, обращение к страницам «Слова о полку Игореве» или организация путешествия на Соловки. Недавно в Петербурге состоялась «премьера» экскурсии, которая называется «Петербург Д. С.Лихачева». История этого уникального города может быть открыта через изучение жизни Дмитрия Сергеевича, потому что в ней была и гимназия Мая, и Мариинский театр, и Пушкинский Дом, и история Невского проспекта, и Петербургский университет...  Итог – создание своего индивидуального «проекта» самообразовательного чтения, потому что так заманчиво «стать с веком наравне» (А. С. Пушкин), понимать контекст книг Д. С. Лихачева. Организация самообразовательного чтения «в контексте современности» –  одна из сложных педагогических задач, и ей посвящено не одно научное исследование. Каждому интеллигентному человеку необходимо интегративное умение творчески  читать, размышлять и обсуждать прочитанное, самостоятельно выстраивать свою систему самообразовательного чтения,  понимания жизненных проблем с позиции культуры. 

2. Чтение с карандашом «Писем о добром и прекрасном» и книги «Заветное» станет «энциклопедией русской жизни», потому что откроет лабораторию искусства жить. Опыт осмысления «другой жизни», но не художественной, а реально состоявшейся в «трудах и днях» человека, обладает особым воспитательным потенциалом. Педагогическая ценность этого публицистического наследия именно в том, что жизнь Д. С. Лихачева была воплощением его убеждений, его мыслей, его отношений с людьми. Вот поэтому карандаш – принципиальная позиция читателя: «читаю и выписываю, учусь понимать другого человека и выстраивать свою систему убеждений и взглядов». Воспитывать себя интереснее, чем ждать, когда это будут делать другие. Д. С. Лихачев считал, что человек должен жить в сфере добра. Эта сфера добра в значительной степени создается им самим. Она создается из его добрых дел, добрых чувств, добрых воздействий на окружающую среду, памяти на добро. Д. С. Лихачев писал: «Надо развивать в себе благожелательное, «понимающее» отношение к окружающему, и тогда станет легче жить» [7, с. 139]

3.  Погружение в тексты Д. С. Лихачева – это прекрасная школа мысли. Он много работал над собой, прежде чем научился писать и говорить точно, афористично, образно. Его примеры запоминаются, его характеристики убедительны, его выводы логичны. Изучайте стиль мышления ученого, это даст блеск вашему уму и системность вашим взглядам. Составьте интеллект-карту всех идей (мыслей, цитат), которые вы запомнили после чтения его книг. Они значимы для вас, они вам могут помочь в построении своего поиска истины.   

4. У академика Д. С. Лихачева нужно учиться писать, а это очень важное умение гуманитарного образования,  выпускник университета должен уметь создавать свои «произведения»: доклады, курсовые работы, дипломные исследования, научные статьи. Создание своих авторских текстов, а не конспектов всегда требует усилия, пишущий всегда активен. Умение писать формируется в процессе гуманитарного образования. Д. С. Лихачев рассказал, как он учился писать, потому что «требования к языку научной работы резко отличаются от требований к языку художественной литературы», поэтому так важно быть осторожным со словами:

«Метафоры и разные образы в языке научной работы допустимы только в случае необходимости поставить логический акцент на какой-нибудь мысли. В научной работе образность – только педагогический прием привлечения внимания читателя к основной мысли работы.

Хороший язык научной работы не замечается читателем. Читатель должен замечать только мысль, но не язык, каким мысль выражена.

Главное достоинство научного языка – ясность.

Другое достоинство научного языка – легкость, краткость, свобода перехода от предложения к предложению, простота.

Придаточных предложений должно быть мало. Фразы должны быть короткие. Переход от одной фразы к другой – логическим и естественным, «незамечаемым».

Каждую написанную фразу следует проверить на слух и  надо прочитать написанное вслух для себя.

Следует поменьше употреблять местоимений, заставляющих думать – к чему они относятся, что они «заменили».

Не следует бояться повторений, механически от них избавляться.                                                                                                 

Избегайте слов-«паразитов», слов мусорных, ничего не добавляющих к мысли. 

 Однако важная мысль должна быть выражена не «походя», а с некоторой остановкой на ней. Важная мысль достойна того, чтобы на ней автор и читатель взаимно помедлили. Она должна варьироваться под пером автора.

Обращайте внимание на «качество» слов…» [8, с. 184 – 185]


 «Письма о добром – это воображаемые беседы  автора с читателями, с которыми он размышляет о своей жизни и благодарит ее за разнообразие судьбоносных встреч с добрыми людьми. Способность быть благодарным тем учителям, которые помогали «учиться летать»,  отличает интеллигентных людей, то есть людей способных к пониманию культуры, жизни, человека.

Опыт нравственной жизни раскрывается Д. С. Лихачевым как осмысление сложных связей причин и следствий, поисков и заключений, вопросов и ответов, надежд и потерь, испытаний и радостей: «Жизнь была бы неполна, если бы в ней совсем не было печали и горя. Жестоко так думать, но это так.

 Я думаю, что, достигнув восьмидесяти лет, человек должен поблагодарить Жизнь. У меня во всяком случае есть за что ее благодарить. И за счастливое детство, и за хорошую школу с хорошими учителями, и за мою родительскую семью, заботившуюся о нас – детях. И за то, что казалось мне несчастьем, но что принесло мне много житейского опыта и в конечном счете избавило от худших несчастий 30-х годов. И за работу корректором – особенно в издательстве Академии наук, где я обрел и свою семью – верную и заботливую жену, давшую мне двух любимых детей. И Пушкинский Дом, в который я впервые пришел заниматься в 1927 году. Сколько было хорошего при всем бессильном стремлении многих и многих причинить мне дурное! 

Жизнь! А в какое необыкновенное время я «посетил» (Тютчев) свою страну. Я застал все роковые годы, видел множество людей всех возрастов, всех социальных слоев, всех степеней образования, всех психологических типов… 

Что-то я смог сделать хорошее другим, что-то я смог сделать и для Древней Руси. 

В чем-то осуществились мои мечты. Многое еще осуществится в будущем.

Благодарю тебя, Жизнь!» [7, с.198 – 199].


Герменевтический подход формирует опыт понимания,  служит воспитанию в человеке чувства благодарности, способности продолжать традицию познания, уважения к жизни людям, которые тебе помогают стать личностью, специалистом, профессионалом.  Д. С. Лихачев, обращаясь к молодежи, говорил, что образование выводит человека из бытовой жизни, из бытовых интересов в другие миры. 

5.  Наконец, читая книги Д. С. Лихачева, можно прекрасным образом воспитать в себе гражданина с чувством собственного достоинства и с мечтой стать интеллигентным человеком, то есть понимающим культуру, ищущим смысл жизни, способным быть благодарным. Главный воспитатель любого человека – его жизненный опыт, который определяется укорененностью человека в культуру своей родины, своего отечества. Чувство родины,  ощущение себя гражданином, то есть человеком ответственным за себя, за свою семью, за свою землю, на которой живешь и «строишь свой дом», вырастает постепенно, с приобретением жизненного опыта. Но в это понятие «опыта» мы должны включать не только биографию внешнюю, но и биографию духовной жизни человека, не отделимую от усвоения опыта своего народа, других поколений через книги. «Человек, не любящий книгу, несчастен, хотя и не всегда догадывается об этом. Жизнь его может быть наполнена интереснейшими событиями, но он будет лишен не менее важного события – сопереживания и осмысления прочитанного» [4, с. 7]. Биограф Вернадского писал, что измерять человеческую жизнь днями и годами   все равно, что измерять книгу страницами, картину квадратными метрами, скульптуру килограммами – здесь другое измерение: пережитое, сделанное, понятое. «Книги по Карлу Попперу, – это «третья реальность; первая – объективно существующая, вторая – субъективная» [8, с. 316]. 

 Уважение к родине, к национальному самосознанию народа, к его истории и культуре является духовным завещанием Д. С. Лихачева молодежи, благодарности жизни за ее содержание, за ее «уроки».

9. 6. Герменевтические аспекты чтения в контексте 

педагогического образования

 Чтение и организация этого процесса как «труда и творчества» – это педагогическая проблема, в ней много точек бифуркации, моментов непредсказуемого развития. Если процесс знакомства с публицистикой   Д. С. Лихачева покажется назидательным, то можно воспользоваться «неотъемлемыми правами читателя» Даниэля Пеннака [10]:  право не читать, право перескакивать, право не дочитывать, право перечитывать, право читать что попало, право на боваризм (заболевание, передающееся текстуальным путем), право читать где попало, право читать вслух, право втыкаться, право молчать о прочитанном.

        Герменевтический подход дает возможность встретиться разным авторам в контексте понимания их текстов читателями и исследователями. Публицистика Д. С. Лихачева утверждает  идею А. А. Ухтомского о необходимости быть «деятельным участником своих истин»[14, с. 363].       Д. С. Лихачев считал, что молодежь должна включаться в общественно-литературную жизнь университета, участвовать в конференциях, творческих семинарах, слушать публичные лекции ученых, увлекаться киноискусством, путешествовать. Неисчерпаемость познания учит не останавливаться на достигнутом.  

Герменевтика выполняет свою главную миссию – побуждает всех внимательно читать текст своей жизни, выстраивать «дискурс как особый способ общения и понимания окружающего мира» [15], стремиться к пониманию культуры, искусства, ценностей образования.

          В заключении важно понять, что современное общество мучительно ищет гармонию духовного и материального, и в этом поиске герменевтика [2] помогает человеку «учиться памяти, совести, знанию» (Ю. М. Лотман), не терять здравого ума и бодрости духа. Герменевтический подход в педагогическом образовании [6] сохраняет стремление человека понять и полюбить созданное культурой, учит верить в то, что общество пройдет испытания сиюминутной выгодой и вспомнит о воспитании души, культуре, ценности познания, слова и жизни человеческой. Нельзя не согласиться с тем, что герменевтическая  и профессионально педагогическая задача – освоение навыков интерпретации и вербализации понятого  для сообщения своего интеллектуального  и  эмоционального опыта другим [1]. Именно поэтому педагогика открыта для понимания и интерпретации идей национальной и мировой культуры, для обогащения своего научного потенциала опытом понимающего бытия и  художественным отражением педагогической реальности.

                  Вопросы  и задания

        1.  Выделите существенные признаки герменевтического подхода в педагогическом образовании и оформите их в таблицу или схему.

2. Какие науки обращались к потенциалу герменевтики?

       3. Какие термины позволяют говорить на языке герменевтического подхода к педагогическому знанию? Выпишите их в свой конспект.

       4. Мысли А. А. Ухтомского достаточно афористичны. Какие из них вы запомнили и разделяете?  Сформулируйте варианты их включения в педагогическую деятельность (уроки, классные часы, литературное творчество школьников, часы общения, в свое самообразование и т.д.) 

       5. Сделайте интерпретацию своего понимания названий прочитанных вами книг по педагогике, представьте коллегам их авторов с помощью презентации. 

       6. Включите прочитанное в этой главе в свой личный читательский опыт и создайте проект своего самообразовательного свободного чтения книг       Д. С. Лихачева (Л. Н. Толстого, К. Д. Ушинского, С. Т. Шацкого, В. А. Сухомлинского, С. Л. Соловейчика  и др).

       7.  Сформулируйте «заповеди» герменевтического подхода к педагогическим явлениям, событиям, текстам.

          8. Выберите значимый для Вас текст из трилогии  «Заветное»              (Д. С. Лихачева, В. П. Астафьева, Г. В. Свиридова)  и создайте свою интерпретацию прочитанного, понимания его смыслов.

           9. Прочитайте суждение Д. С. Лихачева о смысле образованности                                                       «Образованность – это основа умения честно  прожить жизнь, насладиться ею, получить радость от познания мира во всех формах – через литературу, науку, театр и т.д.»  и сформулируйте  свое понимание результата  «образованности».

         10. Как вы поняли заключение И. В. Арнольд о том, что герменевтическая  и профессионально педагогическая задача – освоение навыков интерпретации и вербализации понятого  для сообщения своего интеллектуального  и  эмоционального опыта другим? Сформулируйте свой вариант итогового вывода, обобщающего результаты вашего знания и понимания сущности герменевтического подхода. В чем вы видите свою профессиональную педагогическую задачу?   
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Глава 9.  ПАРАДИГМАЛЬНЫЙ ПОДХОД В ПЕДАГОГИКЕ

.   
9. 1.  Сущность понятия «педагогическая парадигма». 

Типологии педагогических парадигм

          Понятие «парадигма» происходит от древнегреческого «образец, пример». Оно возникло в античном мире и первоначально использовалось философами для характеристики взаимодействия духовного и реального миров. Для характеристики нормативной методологии это понятие было введено     К. Бергманом в философии науки и развито Т. Куном, который предложил свою систему понятий. Под парадигмой он понимал «признанные всеми научные достижения, которые в течение определенного времени дают научному сообществу модель постановки проблем и их решений» [5, с. 35]. В отечественной науке «парадигма в педагогике (педагогическая парадигма) – это устоявшаяся, ставшая привычной точка зрения, определенный стандарт, образец в решении образовательных и исследовательских задач» [5, с. 35]. Педагогические парадигмы концептуально осмысливают базовые модели образовательного процесса, выражающие сущностные особенности педагогического взаимодействия между субъектами образования в процессе достижения образовательных целей.

       Появление парадигмального подхода Е. В. Бондаревская [2] объясняет следующими причинами: 1) неудовлетворенностью исследователей в методологических опорах, которые были утрачены в связи с ревизией воспитательных постулатов марксистской идеологии; 2) стремлением ученых осмыслить инновационную, противоречивую педагогическую реальность современности в ее целостности; 3) желанием ученых и практиков найти универсальный, научно обоснованный метод преобразования педагогической действительности, соответствующий прогрессивным тенденциям.

       Педагогические парадигмы являются эффективным инструментом анализа  развития историко-педагогической действительности, позволяющим глубже проникнуть в причинно-следственные связи, порождающие в истории человечества различные философско-педагогические теории, учебно-воспитательные системы, систематизировать и типологизировать педагогические  явления, т. е. дать целостное представление о многообразии педагогической действительности [4].   

        Педагогический плюрализм, основанный на понимании несовершенства концепций образования, требует вдумчивого подхода к отбору образовательных моделей, педагогических технологий. В 90-е гг. ХХ в. в отечественной научной литературе неоднократно предпринимались попытки парадигмально-педагогической типологии базовых образовательных моделей. Это объясняется объективной потребностью в упорядочении и систематизации педагогического знания о существующих путях и способах учебно-воспитательного процесса и выработать определенные ориентиры в многообразии педсистем, концепций, теорий, технологий.  В последние годы усилилась тенденция не привязывать парадигмы к определенным конкретно-историческим социокультурным условиям возникновения  и существования базовых моделей, что позволяет их рассматривать на протяжении длительного периода времени.   Наиболее  универсальными и распространенными в теории и истории образования являются следующие педагогические парадигмы:

        -  авторитарно-императивной и гуманной педагогики (подход                Ш. А. Амонашвили);

         -  когнитивной и личностной педагогики (подход Е. А. Ямбурга);

        -  парадигмы педагогики традиций, научно-технократической и гуманитарной педагогики (подход И. А. Колесниковой);

         -  парадигмы естественнонаучной, технократической, эзотерической, гуманистической и полифонической педагогики (подход О. Г. Прикота);

         -  парадигмы педагогики авторитета, манипуляции и поддержки (подход Г. Б. Корнетова). 

       9.  2. Парадигмы авторитарно-императивной и гуманной педагогики 

         Концептуальная парадигма Ш. А. Амонашвили [1], основана на противопоставлении авторитарно-императивной и гуманной педагогики. Авторитарно-императивная педагогика строится на недоверии учителя к ученику, стремлении ограничить его творческую самостоятельность. Она требует постоянного контроля, надзора, проверки  учителя за учениками как средств ограничения их естественной активности, побуждает и принуждает  их к исполнительности и ответственности. 

         Ее важнейшая задача – подчинить реальную жизнь ученика учению, ибо только так можно подвести его к будущей полноценной «настоящей» взрослой жизни.  Авторитарные педагоги, стремясь к реализации цели воспитания законопослушных, верноподданных граждан, «диктовали» ученикам знания, нравственные нормы поведения, оценки действительности, убеждения. Данная модель образовательного процесса отличалась взаимоотношениями, предполагающими со стороны учителя требовательность и строгость, со стороны учеников – послушание, подчинение и беспрекословное выполнение. В результате подхода, который  не учитывал мотивы, потребности, интересы детей конкретных детей, у них появлялось нежелание учиться, они превращались в непослушных строптивцев.

        Авторитарная педагогика исходит из невозможности осуществить образование без принуждения детей, и это порождает насилие по отношению к ним. Главным для авторитарного педагога является внешняя цель образования, а не ребенок. Для достижения этой цели педагог опирается на незыблемые установления и требования. Ребенок превращается в средство достижения этой цели, в материал, с которым работает учитель. 
           Политическими факторами, обусловившими появление  парадигмы авторитано-императивной педагогики в самодержавной России,  являлись деспотизм власти, опирающейся на бюрократию; несвободный образ жизни; приоритет общественно-государственных интересов; засилье государственной собственности; несвободный образ жизни. «Дореволюционная школа сложилась как типичное авторитарно-императивное воспитательное учреждение со своей действительно строгой, антипедагогической системой физических наказаний и ущемлений личностных достоинств» [1, с. 32].  В обязанность школы вменялась «внутренняя охрана царства», под которой понималось образцовое послушание, запрещение пропаганды пагубных влияний, безусловное повиновение и преданность царю. Авторитарно-императивная педагогика подавляла и уничтожала личность во имя государственной идеи. Болезни безволия и пониженной деятельности, обобщенные в таких литературных явлениях, как маниловщина и обломовщина, характерные для русского культурного общества, начинались в школе, где узкие рамки опеки, одностороннее направление развития в учении и воспитании подавляли и уничтожали природное богатство духовных стремлений обучающихся.

         Огосударствленная советская школа моделировала педагогический процесс, компоненты которого отражали административно-командные способы правления страной. Малейшее инакомыслие пресекалось властями и наказывалось. Важным качеством верноподданного гражданина становилась дисциплинированность. Государство порабощало личность, требовало от нее самоотречения, полной самоотдачи во имя служения общественным интересам. Господство моноидеологии, монолога в обучении как в самодержавной, так и Советской России, являлось причиной тенденциозности преподавания.

          Сущность парадигмы гуманной педагогики  выражена в уважении свободы ребенка как личности, которой предстоит жить по законам гуманности в обществе свободных людей. Важным является воспитание в школьниках нравственности и стремления к правде или истине. Основу целостности педагогического процесса составляет развивающаяся в многообразных формах собственная  жизнь ребенка, которая постоянно обогащается его субъектным опытом и через которую он входит в жизнь общества как его равноправный член. Образовательный процесс базируется на взаимопонимании, взаимодействии, сотрудничестве. 

         Парадигма гуманной педагогики ориентирует учителя на превращение ребенка в добровольного и заинтересованного соратника, единомышленника. Взаимоотношения между участниками педагогического процесса строятся на началах любви, уважения, понимания, т. е. имеют выраженный гуманный характер. Идея равноправного участия ребенка  в педагогическом процессе, его ответственности за саморазвитие, самовоспитания  и самообразования является важной для формирования его опыта демократических отношений с окружающими людьми, необходимого члену гражданского общества.

       Высший смысл гуманной педагогики Ш. А. Амонашвили видит в том, чтобы способствовать реализации природы каждого ребенка, которая проявляется, во-первых, в стремлении к развитию, во-вторых, в страсти к свободе, в-третьих, в потребности взросления.

            Ведущими идеями парадигмы гуманной педагогики, на которых строится историко-педагогический процесс, являются: 

         - предоставление права для свободного всестороннего развития ребенка, уважение достоинства его личности (А. И. Герцен, В. Г. Белинский,               Н. Г. Чернышевский); 

         - развитие творческой индивидуальности личности, дух вольнолюбия и свободолюбия (Царскосельский лицей); 

         - самоценность человеческой личности (К. Д. Ушинский); 

         - нравственно автономная, самоопределяющаяся личность, признание прав учащихся как основы субъектно-субъектных отношений (П. П. Блонский,     С. Т. Шацкий); 

         - гармонизация личных и общественных интересов; забота об улучшении окружающей жизни, принесение пользы и радости близким и далеким людям (А. С. Макаренко, И. П. Иванов); 

         - синтез идеи  прав человека с идеями справедливости, совести, духовности  (Е. В. Бондаревская).  

          Парадигмы гуманистической педагогики О. Г. Прикота и гуманитарной И. А. Колесниковой так же, как и педагогика сотрудничества Ш. А. Амонашвили, строятся на субъектно-субъектных отношениях учителя и ученика. Авторы утверждают, что не существует однозначной нормативной истины, педагогический процесс диалогичен, богат импровизацией. Истинным оказывается то, что составляет ценностные основания для самоопределения любого субъекта педагогического процесса [6, с. 46]. Приоритет отдается субъективированному, персонифицированному знанию, отражающему уникальный, индивидуальный опыт, неповторимость чувств и отношений его автора. Важное значение приобретает свобода диалога, наличие коммуникативной культуры субъектов образовательного пространства. И. А. Колесникова считает одной из центральных проблем гуманитарной педагогики необходимость решения задачи, связанной с вовлечением ребенка в процесс самостоятельного поиска истины.

        Отличительными особенностями профессионализма российских педагогов, опирающихся на данную парадигму, является проявление творчества в разработке учебных курсов, высказывание оригинальных, опережающих свое время свободолюбивых идей, восприятие  индивидуальности каждого воспитанника как наивысшей ценности, предоставление ему права на творчество, широкое использование эвристических методов обучения, диалоговых, игротехнических, проективных, исследовательских технологий, вовлекающих учеников в процесс самостоятельного поиска истины. Примерами реализации парадигмы гуманной педагогики  являются   педагогическая теория и практика  Я. Корчака, И. Г. Песталоцци, В. А. Сухомлинского. 

9.  3.  Парадигма педагогики традиций
         И. А. Колесникова считает, что генетически самой древней является парадигма традиции. Она соответствует модели образования, являющейся составляющей традиционного уклада жизни людей и базируется на образцах воспитания и обучения, которые сами являются  элементами традиции как наиболее устойчивой, стабилизирующей составляющей  механизма социального наследования.   «В парадигме традиции цель уже существует. Пространство ее формирования надындивидуально и надсоциально, ибо принадлежит трансцендентной реальности и находится вне времени» [5, с. 33].

       Традиции ориентировали людей на необходимость вписаться в окружающий их природный и социальный мир, на безусловное принятие опыта предшествующих поколений, созданных предками образцов и норм духовной и предметной жизни. Они давали людям необходимые для жизни средства, в том  числе и педагогические.

          Педагогика традиции  связана с обращением к истокам народной культуры, проявляющимся в образе мыслей, чувствах, взглядах на предметы, в религии, языке и больше всего, в обычаях, составляющих «физиономию» народа (В. Г. Белинский). Их разрушение приводит к разрыву связей с обществом и равноценно уничтожению народа. Ценности народной культуры способствовали сохранению национальной самобытности во всех областях жизни, идентификации этноса и личности в российской и мировой культуре. Традиции как  устойчивые формы порядка в поведении и быту,  в общении  между людьми  обеспечивали преемственность ценностных ориентаций между поколениями, передачу опыта от младших  к старшим.

          Данная парадигма составляет основу народной педагогики. Фундаментом народного воспитания  в семье являлся труд.  Русские крестьянские дети по дому участвовали в 85 видах работ. Свидетельством духовной красоты, бескорыстия русских крестьян является обычай коллективной взаимопомощи, известный под названием помочи, когда жители деревни «всем миром» помогали хозяину в строительстве дома или в уборке урожая женщине, потерявшей кормильца. Таким образом, у подрастающих поколений формировалось духовно-нравственные качества: ценностное отношение к труду,  чуткость и отзывчивость, потребность помочь ближнему.

9. 4. Технократическая парадигма
        Технократическая парадигма  (И. А. Колесникова, И. Г. Прикот) составляет основу процесса социализации личности, поскольку обеспечивает сохранение, передачу и воспроизведение социокультурных норм во всех сферах общественной жизни. Для данной парадигмы характерно понятие социальной нормы, стандарта, эталона. Цель задается «снаружи», «извне», привносится в межчеловеческие отношения из социума (И. А. Колесникова). 
        Сущность парадигмы технократической педагогики удачно раскрыта     В. О. Ключевским  как   «приближение» индивидуальностей к общему типу гражданина, усвоение общественных правил, понятий и интересов, из которых складывается культура времени и которые обеспечивают дружное общежитие разнообразных личностей.

         Понимание качеств человека в технократической парадигме связано с оценкой выполнения социальной  роли. Нормативное представление о свойствах, характеристиках, параметрах личности, оптимальных для выполнения конкретной роли в социуме, формируется на общественно-государственном и социальном уровнях. Ценится прежде всего точность выполнения социальной функции, качество человека воспринимается как средство решения задач, выдвигаемых обществом. На первом плане находится категория долга перед другими: обществом, государством, родителями, школой и т. д. 

         Примером реализации технократической парадигмы является  педагогическая  концепция народных демократов, детерминированная  идеями народности, науки и христианства. Она  требовала деятельностной любви к Отечеству и центрировалась на идеале  «просвещенного человека», обладающего системой научных знаний о человеке, природе и обществе, соответствующих потребностям данной эпохи, и руководствующегося в нравственных отношениях с людьми православными заповедями, ценностями истины, добра, красоты.

           9.  5.  Парадигмы когнитивной и личностной педагогики

           Парадигма когнитивной педагогики (О. Г. Прикот ) совпадает с технократической парадигмой в  предъявляемых к ученикам требованиях соответствовать нормам и стандартам, принятым в обществе. Основное различие понятий парадигмы технократической и когнитивной педагогики в том, что первая более ориентирована на  воспитание личности по идеальной модели с заданными характеристиками, а вторая – на обучение  по учебным планам и программам, соответствующим государственному образовательному стандарту.

       Ее особенность состоит в нацеливании школы на развитие интеллектуальных способностей ученика, ориентацию  учителей на фиксированные результаты, поддающиеся оценке, на селекцию  детей  по уровню способности, последующее углубленное обучение многообещающих детей и обучение детей, развитие которых нуждается в компенсации и коррекции,  в классах выравнивания. 

         Когнитивная педагогика  позволяет готовить ребенка к жестким требованиям современного общества, организовать его развитие в соответствии не столько с реализацией уникальной индивидуальности, сколько с заранее определенными нормативами, выведенными из социальной целесообразности. 

        В практике школы часто реализуется некогнитивная, а «зуновская» педагогика, направленная на безмерное расширение и углубление учебных программ, закладывающая в головы учеников ЗУН(ы), но не учитывающая, что они подрывают психосоматическое здоровье детей. Е. А. Ямбург рассматривает «зуновскую» педагогику как негативную форму когнитивной педагогики [9]. 

          Примером может служить не прекращающаяся  полемика когнитивной парадигмы педагогики по вопросу предпочтения  типа учебно-воспитательного учреждения, соответствующего современным общественным достижениям.  Н. И. Пирогов предпочитал классическое образование,  ориентированное на формирование человека с широким умственным кругозором.  Радикалы-демократы являлись сторонниками реальной школы, так как классические гимназии не учили детей разбираться в современном положении науки и общественной жизни.  А. П. Щапов обосновывал социальный заказ на реальное образование недостаточно высоким уровнем развития отечественной науки и отдавал предпочтение предметам естественно-математического цикла. Ограниченность данных предпочтений заключалась в отсутствии дифференцированного подхода, учитывающего индивидуально-психологические особенности и способности личности ученика.

        Личностная парадигма. С начала ХХ в. усилился  переход  педагогов от когнитивной парадигмы педагогики к личностной или аффективно-эмоционально-волевой,  центрированной на эмоциональном и социальном развитии учеников. Ценностью становится развитие  личности в процессе образования, причем большое значение придается естественному развитию ученика. Ему предоставляется право выбора  собственного пути обучения для достижения наилучших результатов. В рамках данной парадигмы происходит действительно осознанный выбор личности и ее подлинное самоопределение. При этом подходе нет жесткого соблюдения норм и требований, предъявляемых к ученику. Педагог внимательно наблюдает за личностным развитием ребенка, постоянно учитывает его индивидуальные интересы и проблемы, определяет на их основе цели образования, пути и средства их осуществления. 

         Е. А. Ямбург [9] считает невозможным принятия в «чистом» виде ни когнитивной, ни личностной парадигм образования, так как  они обозначают полюса планеты, именуемой личностью. Необходима их межпарадигмальная кооперация. 

        В истории педагогики когнитивная  и личностная парадигмы взимодействуют, противостоят и дополняют друг друга на протяжении многих тысячелетий. Еще Сократ во 2-й половине V в. до н. э. обосновал и практически реализовал когнитивный подход в обучении. Он утверждал, что справедливость и всякая другая добродетель есть мудрость. Справедливые поступки, основанные на добродетели, прекрасны и хороши. Люди, знающие суть этих поступков, не захотят совершать другие, а люди, не знающие, не могут их совершить. Занимая позицию рационализма и прагматизма, Сократ связывал добродетель с истинным знанием. Согласно этой установке, приобщая человека  к истинному знанию, можно сделать его добродетельным, мудрым, т. е. добиться от него нравственного поведения. Эту линию развивал  Д. Локк во 2-й половине XVII в., в начале    XIX в. обосновал И. Гербарт. В середине  XVIII в. ее резко критиковал Ж.-Ж. Руссо.   Противостояние когнитивной и личностной педагогики усилилось на рубеже XIX -XX вв. и продолжало нарастать на протяжении  XX в. Личностную модель разрабатывали Д. Дьюи, К. Н. Вентцель, Л. Н. Толстой, М. Монтессори, К. Роджерс и другие педагоги. Однако в массовой практике все же преобладает когнитивная парадигма [6, с. 41-42].

          9. 6. Парадигмы педагогика авторитета, манипуляции и поддержки 

         Данных парадигм придерживается Г. Б. Корнетов. В основе большинства моделей учебно-воспитательного процесса лежит авторитет учителя, выполняющий роль системообразующего фактора. Сущность педагогики авторитета заключается в предъявлении к воспитанникам требования принять ведущую роль педагога как человека, управляющего, руководящего их развитием, выполнять его требования, следовать его предписаниям и указаниям. Отечественная педагогика всегда придавала основополагающее значение во влиянии  на воспитанника личности воспитателя. К. Д. Ушинский утверждал, что только личностью можно воздействовать на  развитие личности. Авторитет педагогов во многом основывается на их профессионализме и нравственно-гражданской зрелости.  Педагогика авторитета базируется на признании права воспитателя определять цели воспитания и обучения других людей, а также педагогические пути, способы и средства их достижения. Выполнение учителем данной задачи требует от него ответственности за учеников.

    В процессе педагогического целеполагания воспитатель:  во-первых, руководствуется государственными постановлениями, которые носят нормативный характер и являются обязательными для исполнения; во-вторых, учитывает общественные потребности, т. е. культурно-исторические, этические и религиозные традиции, востребованность социумом различных видов деятельности; в-третьих, руководствуется своими представлениями о необходимых качествах, знаниях, умениях, навыках, способностях, мотивах поступков, нормах и правилах поведения учеников (Г. Б. Корнетов).   Следовательно, в педагогике авторитета прослеживается стремление учесть как потребности государства, общества, так и интересы учащихся.

   Педагогика авторитета  строится на субъектно-объектных отношениях участников образовательного процесса,  однако  не предполагает принуждение воспитанников, подавление их инициативы и самостоятельности. Задача педагога состоит в том, чтобы, опираясь на свой авторитет, превратить воспитанника в своего единомышленника, союзника, заинтересовать его, сформировать позитивное эмоционально-личностное отношение к  поставленным целям и способам их реализации. Важную роль имеет личный пример и убеждения воспитателя.    

   Недостатки  данной парадигмы: 

  -  культура с ее системой ценностей  воспринимается воспитанником  как навязанная извне, и требует эмоционально-личностного подкрепления;

  - злоупотребление авторитетом и доверием учеников способно привести     к ограничению их активности и самостоятельности;

        -  освобождение ученика от необходимости делать самостоятельный ответственный выбор, лишающее его  готовности и способности жить в условиях свободы;

        -  необходимость трансляции воспитанникам сознательных убеждений воспитателей  препятствует формированию собственных сознательных убеждений (К. Д. Ушинский);

         -   опасность  подражания словам  и действиям воспитателей, разрушающая индивидуальность детей; 

         - невысокий уровень мастерства педагога вынуждает его прибегать к давлению, насилию по отношению к ученику,  и тем самым порождает репрессивную форму «авторитарной педагогики».

     Педагогика манипуляции.   Отмеченные недостатки педагогики авторитета компенсировала парадигма педагогики манипуляции.   «Действуя в рамках педагогики манипуляции, воспитатель стремится сконструировать такую модель учебно-воспитательного процесса, которая позволяет не предъявлять ученику педагогическую цель в явном виде, избегать прямого формирующего, пусть объективно и соответствующего его интересам, ненасильственного воздействия на него, не демонстрировать, а, наоборот, тщательно скрывать свою, безусловно руководящую, позицию ведущего в ходе организации воспитания и обучения ребенка» [6, с. 81 – 82]. Достоинство данной парадигмы по сравнению с педагогикой авторитета  – сохранение ведущей роли учителя в учебно-воспитательном процессе, но ее исполнение в замаскированном, скрытом виде.  Основополагающее значение для педагогики манипуляции приобретает мысль Ж.-Ж. Руссо о том, что воспитанник должен делать то, что он хочет, но хотеть он должен то, что хочет воспитатель. Педагогическая цель незаметно предъявляется воспитаннику и становится его жизненной целью. Иными словами, манипулятивная парадигма – это педагогика «хорошо направленной свободы»     (Ж.-Ж. Руссо).

    В рамках педагогики манипуляции воспитанник является одновременно объектом педагогического воздействия, поскольку цель и средства его развития проектируются воспитателем, и субъектом, так как действует самостоятельно, не осознавая, что границы его активности определены воспитателем. Механизм межличностного взаимодействия педагога и воспитанника включает обращенность к когнитивной, мотивационной и эмоциональной сфере последнего.

    В историко-педагогическом процессе выявлены различные подходы к парадигме педагогики  манипуляции.    Возражая против открытой постановки перед воспитанником  педагогической цели, так как ребенок не любит быть объектом воспитания,   А. С. Макаренко был сторонником педагогики параллельного действия, посредством которой осуществлялось опосредованное влияние воспитателя на воспитанников через коллектив. В теории свободного воспитания К. Н. Вентцеля педагогика манипуляции реализовалась посредством косвенного влияния на ребенка через окружающую его среду, создания благоприятных условий для свободы выбора действий, проявления детьми самостоятельности и активности. Обучение в Доме Свободного Ребенка строилось на основе естественных программ, соответствующих природе и жизни детей. Планы преподавания были результатом коллективной деятельности и воли учителя и учеников.   В педагогике И. П. Иванова старшие товарищи также передавали  свой опыт и систему ценностей детям в скрытом виде, в процессе совместной деятельности. Сначала  она направлялась  на улучшение окружающей жизни и принесения радости близким людям, за- тем – далеким.   

     Педагогика поддержки. Проблема равноправного участия педагога и воспитанника в учебно-воспитательном процессе решается в рамках педагогики поддержки, особенностью которой являются межличностные взаимоотношения, основывающиеся на субъектно-субъектных отношениях, характерных для демократического общества.  В процессе педагогической деятельности воспитатель    знакомится с ребенком, их общение основывается на взаимоуважении, доверии и интересе.  Педагогическая поддержка понимается как оказание превентивной (предупреждающей) и оперативной помощи детям в решении их индивидуальных проблем, связанных с физическим и психическим здоровьем, успешным продвижением в обучении, эффективной деловой и межличностной коммуникацией, жизненным самоопределением – экзистенциальным, нравственным, гражданским, профессиональным, семейным, индивидуально-творческим выбором  [4, с. 180].

  «Педагогика поддержки направлена на то, чтобы помочь ребенку познать самого себя, уловить свою уникальность и неповторимость, реализовать собственную индивидуальность, построить присущую только и исключительно ему одному траекторию жизненного пути и в соответствии с этим неповторимую траекторию образования» [6,   с. 98].

   Разработкой концепции «педагогики поддержки» в отечественной науке в 90-е годы ХХ века  занимались  О. С. Газман и его сотрудники  Н. Н. Михайлова, С. М. Юсфин и другие. Основу реального процесса воспитания, по мнению О. С. Газмана, составляют «педагогика необходимости», которую он назвал  социализацией, поскольку она  вводит человека в мир социальных ценностей, норм, отношений, ограничивая его деятельность определенными социальными рамками, и «педагогика свободы» т. е.  индивидуализация, направленная на развитие уникальности личности, содействие ее автономному духовному самостроительству.   

  Педагогическая поддержка является механизмом оказания человеку помощи в обретении внутренней свободы. Педагогическая поддержка оказывается помощью ребенку в развитии себя как субъекта собственной жизнедеятельности, что невозможно без самоопределения и самореализации [7].

   Данная парадигма  отличается  от педагогики авторитета тем, что педагог не руководствуется в постановке цели воспитания личности ребенка государственным и общественным заказом, своими представлениями, а от педагогики манипуляции – отсутствием исполнения ведущей роли в учебно-воспитательном процессе в незаметной для учеников форме. Педагог как бы следует за воспитанником, создает условия для его самоопределения, самоидентификации и самореализации, поощряет его активность и самостоятельность в осуществлении  собственной уникальности. Таким образом, ребенок превращается из средства достижения учебных и воспитательных целей педагога в образовательную цель собственного развития, поддерживаемую наставником [6, с. 99].

      Реализация педагогики поддержки предполагает следующие направления работы воспитателя:
    - поддержка ребенка в познании самого себя, осмыслении своих интересов и жизненного опыта. Ребенку предоставляется возможность самостоятельно определить цели образования, соответствующие его индивидуальности. Воспитатель оказывает помощь в их определении и достижении;

    - помощь ребенку в реализации им своего актуального интереса, являющегося ситуативным, но обладающего возможностью стать устойчивым и значимым в дальнейшей жизни воспитанника;

    - содействие ребенку в осознании собственных проблем, их причин и создании условий для их разрешения.  

   В реальной жизни элементы педагогики авторитета, педагогики манипуляции и педагогики поддержки сочетаются в рамках конкретных технологий образования с доминированием той или иной из них. Все три парадигмы не исключают, а дополняют друг друга. Педагогика авторитета ориентирована преимущественно на решение задач социализации человека, педагогика поддержки – задач его индивидуализации, педагогика манипуляции – тех и других задач.

    Задача целостного развития человека ориентирует педагога на организацию образовательного пространства, в котором сочетаются различные парадигмальные подходы. Тенденцией ХХI века является стремление к максимальной индивидуализации образовательного процесса, признание различных педагогических парадигм рядоположенными и взаимодополняющими друг друга.

Вопросы и задания

1. Дайте понятие «педагогическая парадигма».

2. Чем объясняется появление парадигмального подхода в педагогике?

            3. Какие парадигмы являются наиболее универсальными в истории и  теории педагогики?

       4. В чем сущность авторитарно-императивной и гуманной педагогики? Основу каких базовых моделей образования они составляют?

        5. Какая педагогическая парадигма является генетически самой древней? Почему?

        6. В чем сходство и различие технократической и когнитивной парадигмы педагогики?

        7. С чем связано появление личностной парадигмы в педагогике? В чем ее сущность?

       8.  Сравните парадигмы педагогики авторитета, манипуляции и поддержки. Найдите их недостатки и достоинства.

       9. Какой парадигме Вы отдаете предпочтение при организации образовательного процесса? Почему?
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Глава 10.  СИНЕРГЕТИЧЕСКИЙ ПОДХОД 

В ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ТЕОРИИ И ПРАКТИКЕ

10. 1.  Характеристика синергетики как новой отрасли науки

Большинство реальных процессов в природе носит необратимый характер, и фактор времени играет существенную роль для их описания. Однако долгое время в естественных науках изучались только обратимые процессы. В классической механике достаточно было задать систему координат и скорость движущегося тела, для того чтобы определить характер его движения. С помощью математических вычислений, зная начальные условия, можно было определить положение тела в любой момент, как в прошлом, так и в настоящем или будущем.
Впервые фактор времени был учтен в физике при описании тепловых процессов в термодинамике. В науку было введено понятие энтропии – меры беспорядка в системе. Однако понимание необратимости процессов в термодинамике, связанных с повышением энтропии, дезорганизацией и разрушением системы, конфликтовало с явлениями самоорганизации и усложнения систем, которые наблюдались в живой природе. Эволюция живых систем вопреки законам возрастания энтропии наоборот приводила к их усложнению и повышению степени самоорганизации. Конфликт физических и биологических представлений удалось разрешить после того, как наука обратилась к понятию открытой системы. В закрытых системах, которые рассматривались классической физикой в качестве естественных, не происходит обмена энергией и веществом с внешним миром. В замкнутых системах вектор протекания процессов направлен от упорядоченности через равновесие к хаосу. Такие системы стремятся к состоянию максимальной неупорядоченности. Основными характеристиками процессов в замкнутых системах являются равновесность и линейность.

Открытые системы, напротив, обмениваются энергией, веществом и информацией с внешним миром. В таких системах при определенных условиях могут самопроизвольно возникать новые упорядоченные структуры, повышающие степень самоорганизации системы. Ключ к пониманию процессов самоорганизации был найден в представлении о взаимодействии системы с окружающей средой. Основными характеристиками процессов в открытых системах являются неравновесность и нелинейность [1].

Изучением открытых неравновесных систем занимается синергетика. Синергетика возникла на стыке физики и химии в 70-е гг. XX в., а затем приобрела статус междисциплинарного подхода. Термин «синергетика» происходит от греч. Sinergia  – сотрудничество, совместное действие.

Большой вклад в становление новой отрасли науки внесли такие ученые, как немецкий физик,  профессор Штутгартского университета Г. Хакен (он и ввел в научный обиход термин «синергетика»), бельгийский физико-химик  русского происхождения,  профессор Брюссельского университета    И. Пригожин, химик-экспериментатор Н. П. Белоусов (Институт биофизики Министерства здравоохранения СССР), биофизик А. М. Жаботинский (Институт биофизики АН СССР).

Синергетика так же, как кибернетика, изучает системы с обратной связью. Однако в отличие от кибернетики, изучающей динамическое равновесие в самоорганизующихся системах, синергетика исследует механизмы возникновения новых структур за счет разрушения старых, а не процессы стабилизации. Синергетические системы функционируют в соответствии с принципом положительной обратной связи. Синергетика является наиболее общей на данный момент теорией самоорганизации и изучает закономерности этих явлений во всех типах материальных систем. Синергетика претендует на открытие универсальных механизмов самоорганизации, как в живой, так и в неживой природе.

Исходным принципом синергетической концепции является различие процессов в открытых и закрытых системах. Синергетика в качестве предмета изучения выбирает открытые системы. По мнению ее создателей, именно открытые системы являются универсальными, а протекающие в них процессы способствуют самоорганизации мира.

Опираясь на это знание, синергетика предлагает следующее объяснение механизма возникновения порядка из хаоса. Пока система находится в состоянии термодинамического равновесия, все ее элементы ведут себя независимо друг от друга и на создание упорядоченных структур неспособны. В какой-то момент поведение открытой системы становится неоднозначным. Та точка, в которой проявляется неоднозначность процессов, называется точкой бифуркаций (разветвления). В точке бифуркации изменяется роль внешних для системы влияний: ничтожно малое воздействие приводит к значительным и даже непредсказуемым последствиям. Между системой и средой устанавливается отношение положительной обратной связи, т. е. система начинает влиять на окружающую среду таким образом, что формирует условия, способствующие изменениям в ней самой. Таким образом, система противостоит разрушительным влияниям среды, меняя условия своего существования.
Под влиянием энергетических взаимодействий с окружающей средой в открытых системах возникают так называемые эффекты согласования и кооперации, когда различные элементы начинают действовать в унисон. Такое согласованное поведение синергетика называет когерентным. Как следствие происходят процессы упорядочения, возникновения из хаоса новых структур. После возникновения новая структура, называемая диссипативной, включается в дальнейший процесс самоорганизации материи. Диссипативные структуры возникают за счет рассеяния (диссипации) энергии, использованной системой, и получения новой энергии из окружающей среды. Диссипативная структура как бы извлекает порядок из окружающей среды, повышая собственную внутреннюю упорядоченность и увеличивая хаос и беспорядок во внешнем мире.
Таким образом, внешние взаимодействия оказываются фактором внутренней самоорганизации систем, которые в свою очередь способствуют самоорганизации других систем и т. д. Взаимодействие системы со средой оказывается существенным условием ее эволюции. Процессы самоорганизации характеризуются нелинейностью, наличием обратных связей, открывающих большие возможности управляющего воздействия.

Синергетика ведет к важному гносеологическому выводу, а именно: надо раз и навсегда расстаться с мечтами о каком-то идеально эффективном понятийном аппарате, который позволил бы точно описывать строение больших систем во всех деталях. Можно сказать, что современная наука уже достигла некоего идеала в своем извечном стремлении понять природу такой, какая она есть. Сама природа ничего не просчитывает до последней детали. Поняв это и приняв к сведению, наука становится в чем-то самом главном уже заодно с природой. Теория динамического хаоса показала, что поведение даже простых систем может быть неупорядоченным. Дальше оказалось, что и сложные самоорганизующиеся системы должны вести себя достаточно неупорядоченно. Это открытие означало большой шаг на пути органичного синтеза теории диссипативных структур и теории динамического хаоса как основных направлений синергетики [3].
Большинство исследователей считает, что синергетика представляет собой особого рода «симбиоз» идей неклассической физики, кибернетики и системного подхода о происхождении, становлении и преобразовании нелинейных системных образований. Не случайно синергетический подход определяется ими как постнеклассическое междисциплинарное направление исследований открытых неравновесных и нелинейных систем с целью изучения процессов  – самоорганизации и саморазвития социальных и природных явлений.
Известный российский философ Е. Н. Князева обращает внимание на своеобразие этого научного направления, которое заключается в том, что синергетика не только синтезирует фрагменты обыденного и научного знания, но и связывает эпохи  – древность с современными достижениями науки, и даже принципиально различные, восточный и западный, способы мышления и восприятия. От Востока синергетика воспринимает и развивает идеи целостности, цикличности, единого пути, которому следует мир в целом и человек в нем; от Запада  – опору на анализ, эксперимент, общезначимость научных выводов, их транслируемость от одной научной школы к другой, от науки к обществу. Исходя из специфических особенностей нового направления исследований, Е. Н. Князева и другие ученые склонны считать синергетику скорее подходом к пониманию развития открытых нелинейных систем и особым современным стилем мышления.

В дальнейшем синергетические программы стали включать в качестве объектов изучения социальные явления, тем самым ученые стремились выявить общие принципы и закономерности процессов самоорганизации и саморазвития в системах самой разной природы. Постепенно идеи синергетики проникают в педагогическую науку и практику, формируя новые представления о механизмах функционирования и развития таких самоорганизующихся и саморазвивающихся систем, как личность ребенка и учителя, как ученический коллектив и сообщество педагогов, как учреждение образования и его окружающая среда.

10. 2. Основные понятия и принципы синергетического подхода

 Основными понятиями синергетики являются «самоорганизация», «открытость», «нелинейность», «неравновесность», «бифуркация», «флуктуация», «диссипативные структуры», «аттрактор». Они редко используются в педагогической литературе и чтобы точнее понимать их содержание используем небольшой словарь педа​гога-воспитателя по данной проблеме:
 – самоорганизация – это процесс или совокупность про​цессов, происходящих в системе, способствующих поддержанию ее оптимального функционирования, содействующих самодостраиванию, самовосстановлению и самоизменению данного системного образования;
          – открытость  – это свойство системы, обусловленное наличием у нее коммуникационных каналов с внешней средой для обмена веществом, энергией и информацией;
  – нелинейность – это наличие у системы множества вариантов, в том числе и альтернативных, возможных путей развития и способов ответных реакций системы на воздействия извне;
         – неравновесность — это качество системы, находящейся вдали от состояния равновесия;
          – бифуркация (в переводе с латинского языка означает «раздвоение»)  – это ветвление путей эволюции (развития) открытой нелинейной системы;
–  флуктуация (в переводе с латинского языка означает «колебание»)  – это случайное отклонение (изменение) величин, характеризующих систему, от их средних значений, ведущее при определенных условиях к образованию новой структуры и системного качества, т. е. к возникновению новой системы;
– диссипативные структуры (понятие введено И. Пригожиным)  – это новые структуры, возникающие в системе при удалении ее от состояния равновесия и рассеивании свободной энергии;
 – аттрактор (близко к понятию «цель»)  – это относительно конечное, устойчивое состояние системы, которое как бы притягивает к себе все множество «траекторий» движения (развития) системного объекта.
Роль принципов в данном подходе выполняют паттерны (образцы) синергетического мышления. Опираясь на публикации известных ученых-синергетиков, обозначим те паттерны, которые содержат в себе новое знание о самоорганизации и саморазвитии открытых нелинейных систем и позволяют обогатить наши представления о педагогических явлениях и процессах. К числу таких паттернов относятся следующие:
1. Практически все существующие системы являются нелинейными и открытыми и,  следовательно, их функционирование и развитие строится на основе механизмов и процессов самоорганизации и саморазвития.
Для возникновения и протекания процессов самоорганизации и саморазвития служат предпосылками: а) способность системы обмениваться со средой энергией, веществом и информацией; б) достаточная удаленность системы от точки равновесия; в) неравновесность системы, вследствие чего усиление флуктуации может привести к дезорганизации прежней структуры.
2. Хаос выполняет конструктивную роль в процессах самоорганизации: с одной стороны, он разрушителен, так как хаотические малые флуктуации в определенных условиях приводят к разрушению сложных систем; с другой – он созидателен, так как лежит в основе механизма объединения простых структур в сложные, согласования темпов их эволюции, вывода системы на аттрактор развития. Разрушая, хаос строит, а строя, он приводит к разрушению.
3. Для жизнедеятельности саморегулирующихся систем важное значение имеют не только устойчивость и необходимость, но и неустойчивость и случайность. «Процесс самоорганизации,  – отмечает Г. И. Рузавин,  – происходит в результате взаимодействия случайности и необходимости и всегда связан с переходом от неустойчивости к устойчивости. Хотя устойчивость, стабильность, равновесие представляют собой необходимые условия для существования и функционирования вполне определенной, конкретной системы, тем не менее переход к новой системе и развитие в целом невозможны без ликвидации равновесия, устойчивости и однородности. Новый порядок и динамическая структура возникают благодаря усилению флуктуации...» [2, 144]
4. Новое появляется в результате бифуркаций как непредсказуемое, и в то же время новое «запрограммировано» в виде спектра возможных путей развития, спектра относительно устойчивых структур  – аттракторов эволюции.
5. Системе нельзя навязывать то, что вступает в противоречие с ее внутренним содержанием и логикой развертывания ее внутренних процессов. Эффективное управление системой возможно при осознании тенденций ее развития и  резонансного воздействия на систему и ее компоненты, при котором внешнее влияние согласуется с внутренними свойствами системы. 
6. Замкнутость системы способна рождать такой тип устойчивости, который может препятствовать ее развитию или даже привести к эволюционному тупику [2].
Итак, синергетический подход – это методологическая ориентация в познавательной и практической деятельности, предполагающая применение совокупности идей, понятий и методов в исследовании и управлении открытыми нелинейными самоорганизующимися системами. 

10.  3. Применение идей синергетического подхода 

в педагогических исследованиях и педагогической практике

 Несомненно, понятия, принципы, методы и приемы синергетического мышления и мировосприятия представляют интерес для педагогов, постоянно находящихся и действующих в мире нелинейных открытых систем. В частности  Е. Н. Князева подчеркивает целесообразность применения специальных методик сценарного мышления, в том числе и методики мозгового штурма, для обсуждения сложной проблемы и поиска различных вариантов разрешения проблемной ситуации. Такие методики направлены на преодоление стереотипов индивидуального сознания, его культурной замкнутости и дисциплинарной ограниченности. Руководящим и педагогическим работникам образовательных учреждений важно осознавать, что они имеют дело с явлениями и процессами, функционирующими на основе механизмов самоорганизации и саморазвития. В психологических и педагогических исследованиях неоднократно показано, что в коллективе любого учебного заведения существуют как официальные (возникающие на основе приказов, распоряжений и инструкций), так и неофициальные (складывающиеся на базе саморазвивающихся личных контактов) отношения; имеются как официальные руководители (получившие официальное назначение), так и неофициальные лидеры (лидерский статус которых обусловлен внутренними процессами самоорганизации общения и отношений); действуют как директивно установленные правила поведения, так и «неписаные» правила и нормы жизнедеятельности саморазвивающегося сообщества.
Использование синергетического подхода в практической деятельности способствует обогащению учебно-воспитательного процесса диалоговыми приемами и методами педагогического взаимодействия. А это, в свою очередь, интенсифицирует не только процесс развития учащихся, но и личностно-профессиональный рост педагогов. Диалог мнений, мотивов, ценностных установок детей и взрослых содействует формированию духовно богатой, нравственной и эмоционально благоприятной атмосферы в школьном коллективе, развитию и раскрытию неповторимых индивидуальностей его членов.

Синергетический подход позволяет освободиться от идей насильственно формирующей педагогики, отказаться от применения приемов и способов прямого («лобового») воздействия на личность ребенка. Становится более понятным смысл известного утверждения Л. С. Выготского: «С научной точки зрения нельзя воспитывать другого. Оказывать непосредственное влияние и производить изменения в чужом организме невозможно, можно только воспитываться самому...» Синергетический подход раскрывает сущность развития историко-педагогического процесса через признание значительной роли выбора субъекта в определении перспектив педагогического процесса. На первый план выходит признание важнейшей роли активно действующей личности в педагогическом процессе с ее правом на выбор. 

С точки зрения синергетического подхода целостное изучение такого сложного комплекса явлений, как педагогический процесс, предполагает очень осторожный подход к формализации, введению строго выраженных показателей и зависимостей, математизации отдельных компонентов и тем более всего процесса. Формализация почти всегда связана с утратой части содержания, с обеднением исследуемых процессов и явлений. Поэтому формализация при изучении психолого-педагогического процесса оказывается полезной для выявления отдельных связей, зависимостей (например, между эффективностью психологической защиты и частотой обращений в соответствующую службу за помощью и консультированием), но оказывается недостаточной для общих выводов о его протекании. Вот почему необходимо очень осторожно подходить к попыткам выразить точно уровни воспитанности, нравственной зрелости, отзывчивости, зависимости между потенциалом развития личности и степенью его реализации, между влияниями среды и внутренней позицией личности и т. д. В педагогике, на современном этапе развития, содержательные подходы должны играть ведущую роль по сравнению с формализованными [4].
Сложность предмета психолого-педагогического исследования, его многоплановость делает практически невозможным его непосредственное познание как целого. На практике такие попытки приводят к хаотичности и бессистемности анализа. Поэтому нет иного пути глубокого познания сложных явлений, кроме выделения определенных позиций для рассмотрения, аспектов. Для конкретной темы должен быть свой ведущий аспект (угол зрения, ракурс). 

Аспект изучения тесно связан с целями и характером исследования. Психолого-педагогическое исследование всегда комплексно, многоаспектно, привлекает разных специалистов  – психологов, социологов, врачей, педагогов, каждый из которых может иметь свою позицию, выделять свой аспект. При этом важно, во-первых, последо​вательно выдержать принятый аспект; во-вторых, учесть возможность других аспектов; в-третьих, реально оценивать полученные результаты как аспектные, понимая необходимость их соотнесения и синтеза с данными анализа изучаемых процессов в иных аспектах. При соблюдении указанных условий аспектность не превращается в односторонность, а выступает условием полного, многоаспектного, целостного изучения предмета. Именно синтез аспектного знания приводит к конкретному знанию.
Рассмотрение педагогического процесса как в значительной степени самоорганизующегося основано в современной науке не только на прямых причинно-следственных зависимостях, а протекающих неоднозначно, подвергающихся закономерным и случайным, предсказуемым и стихийным, упорядоченным и хаотичным внутренним и внешним влияниям.

Вопросы  и задания

     1. Охарактеризуйте синергетику как область научного знания.

          2.. Дайте понятие открытой системы и охарактеризуйте её эволюциюнное развитие.

          3. Назовите и раскройте основные понятия синергетики.

     4. Охарактеризуйте основные принципы синергетического подхода.

          5. Поясните, каким образом следует учитывать синергетический подход в педагогической практике и педагогических исследованиях.
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Выполняют дескриптивные (регулятивные)


функции


Научное познание педагогики среди других форм освоения духовного мира, к которым относятся: стихийное эмпирическое познание и художественно-образное отображение действительности;


Определение принадлежности работы к науке, т.е. характер целеполагания, выделение объекта исследования, выделение специальных средств познания, однозначность понятий;


Типология педагогических исследований;


Характеристики исследований, по которым ученый может сверять и оценивать свою научную работу: проблема, тема, актуальность исследования, его предмет и цель, задачи, гипотеза, защищаемые положения;


Логика педагогического исследования.





нормативные основания методологии





Выполняют дескриптивные функции (описательные):


Определение методологии;


Общая характеристика методологии как науки и ее уровни;


Методология как система знаний и система действий;


Объект и предмет методологического основания в области педагогики.





теоретические основания методологии
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