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ВВЕДЕНИЕ

Актуальность проблемы исследования. В современных условиях реформирования социально-экономической, политической и культурной жизни страны, демократизации и гуманизации средней и высшей школы, трансформации императивной образовательной парадигмы на гуманистическую актуализируются проблемы повышения эффективности и качества обучения и воспитания подрастающих поколений, подготовки их к профессионально-трудовой и общественной деятельности в условиях рыночной экономики.

В Законе Республики Казахстан «Об образовании» в качестве одной из приоритетных поставлена задача по созданию необходимых условий для освоения образовательных программ, развитию творческих, духовных и физических возможностей личности, формированию прочных основ нравственности и здорового образа жизни, обогащению интеллекта путем создания условий для развития индивидуальности.
В связи с этим перед психолого-педагогической и другими социально-гуманитарными науками, практическими работниками стоят задачи разработки концептуальных и практико-ориентированных основ обучения, направленного на развитие личности учащихся, всестороннее изучение и учет личностных и индивидуальных психологических, половозра​стных и этнических характеристик школьников.

Проблема личности, ее развития для гуманитарного знания не является новой. В разное время, начиная с античных времен, изучением этих вопросов занимались известные философы и мыслители, среди которых Аль-Фараби, Аристотель, Г. Гегель, А. Камю, И. Кант, Конфуций, Платон, Сократ и др. 

Фундаментальные общепсихологические подходы к личности разработаны в трудах Б.Г. Ананьева (концепция человекознания), Л.С. Выготского (теория культурно-исторического развития), А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна (деятельностный подход), Д.Н. Узнадзе (теория установки), К.Д. Ушинского (антропологический подход) и др. 

Среди европейских и американских психолого-педагогических ис​следований следует выделить концепции Дж. Дьюи (учение через делание), Ж. Пиаже (социальное взаимодействие), Дж. Уотсона, Э. Торндайка (бихевиоризм) и др.

В настоящее время различные концептуальные подходы к личности нашли отражение в теориях жизненного пути, смысла жизни человека (К.А. Абульханова-Славская, И.С. Кон, Н.А. Логинова, А.А. Реан, В.Э. Чудновский, И.И.Ильясов,Ю.П.Зинченко, Подольский др.); историко-эволюционного подхода (А.Г. Асмолов); социально-психологического подхода к пониманию личности (А.А. Бодалев); деятельностного опосредствования межличностных отношений (А.В. Петровский);  акмеологического подхода (А.А. Деркач, Н.В. Кузьмина); индивидуально-психофизиологических особенностей личности (В.М. Русалов); внутреннего мира, смысловой сферы личности (Б.С. Братусь, Д.А. Леонтьев, В.И. Слободчиков) и др.

Психолого-педагогические проблемы интеллектуального, духовного, нравственного, языкового, общего психического развития личности обучающихся наиболее полно раскрываются в трудах таких известных психологов, как П.Я. Гальперин – Н.Ф. Талызина (теория планомерного поэтапного формирования умственных действий и понятий), В.В. Давыдов – Д.Б. Эльконин (теория развивающего обучения), Л.В. Занков (методическая система развивающего обучения), Е.Д. Божович (языковая компетентность обучающегося), Л.И. Божович (формирование личности младшего школьника), С.М., И.А. Зимняя (личностно-деятельностный подход к обучению), Е.А. Климов (профессионально-ориентированный подход к обучению), Г.Г. Кравцов (единство аффекта и интеллекта как основа личностного подхода), А.А. Леонтьев (коммуникативно-деятельностный подход к обучению), А.К. Маркова (развитие мотивационной сферы личности школьника), Т.В. Кудрявцев, А.М. Матюшкин (теория проблемного обучения), Ж.И. Намазбаева (развитие личности учащихся вспомогательной школы), Л.Ф. Обухова (психология развития детей дошкольного и младшего школьного возраста), В.А. Петровский (личностно-ориентированная дидактика), В.В. Рубцов (развитие совместных действий обучающихся), Л.М. Фридман (концепция личностно-ориентированного образования), Г.А. Цукерман (сотрудничество и кооперация в обучении), И.С. Якиманская (концепция личностно-ориентированного обучения) и др.

Проблемы развития общих и специальных способностей и дарований личности рассматриваются в работах Д.Б. Богоявленской, С.М. Бондаренко, И.В. Дубровиной, В.А. Крутецкого, Н.С. Лейтеса, В.Н. Небылицына, В.С. Ротенберга, Б.М. Теплова, В.Д. Шадрикова, В.С. Юркевич и др.

В связи с рассматриваемой проблематикой необходимо отметить научно-педагогические исследования Ш.А. Амонашвили, М.В. Артюхова, М.Н. Берулавы, Е.В. Бондаревской, Э.Ф. Зеера, В.В. Серикова, Ю.И. Турчаниновой и др., предлагающие концептуальные модели организации личностно-ориентированного обучения в контексте гуманизации школьного образования. 

Таким образом, как показывает анализ, на сегодня в науке существует широкий спектр представлений, касающихся природы личности, ее свойств, структуры, имеется значительная проработка методологических, теоретических, психологических, педагогических и методических аспектов проблемы личностного развития и все указанные подходы и концепции оказались востребованы временем.  В научном обороте прочно закрепилось понятие «личностно-ориентированное обучение (образование)», осуществляется проектирование психолого-педагогических технологий, нацеленных на создание благоприятных условий для раскрытия и реализации сущностных сил ребенка. 

Вместе с тем, мониторинг психолого-педагогических исследований, многочисленных теорий личности и массовой педагогической практики не дают представления о предпосылках и условиях развития личности и критериях его измерения, свидетельствуют о паллиативности и фрагментарности подходов, недостаточной проработке его научно-теоретических и технологических аспектов, психологического обеспечения процесса личностно-ориентированного обучения, слабой подготовленности практических работников к осуществлению личностного подхода в условиях массовой  общеобразовательной школы.

Изучение и анализ специальных исследований, массовая образовательная практика говорят о том, что школа слабо ориентирована на формирование и развитие полноценной личности, индивидуальных качеств обучающегося, учет, раскрытие и реализацию его природных дарований и способностей. Использование традиционных форм, средств и методов обучения ведет не только к снижению мотивации школьников к учебной деятельности, но и к торможению интеллектуальных, духовно-нравственных процессов, в целом личностного и общего психического развития обучающихся. В педагогической практике наблюдается разновекторный, но бессистемный подход в решении проблемы личностно-ориентированного обучения.

Несмотря на активизацию исследований по проблемам личностно-ориентированного обучения, появления ряда серьезных исследований ученые и исследователи в основном ограничиваются общими рассуждениями о сущности личностно-ориентированного обучения, о путях и способах изменения содержания школьного образования, о модернизации традиционных форм и методов обучения, без учета личностных характеристик обучающихся. В связи с этим принято говорить об индивидуализации и дифференциации обучения, где основной акцент ставится на учете биологических характеристик, что однако не способствует решению проблемы личностно-ориентированного обучения. 

Не умаляя вклада как зарубежных, так и отечественных ученых и специалистов в разработку фундаментальных и прикладных вопросов личностно-ориентированного обучения, следует констатировать необходимость дальнейшего исследования целого комплекса актуальных и перспективных направлений, выявления комплекса средств, связанных с проектированием, моделированием и конструированием личностно-ориентированного обучения, его психологическим и технологическим обоснованием и обеспечением, основой которого выступает коммуникативно-познавательная деятельность обучающих и обучаемых.

Объект исследования – учебный процесс средней общеобразовательной школы.

Предмет исследования – психолого-педагогическое, методическое и организационное обеспечение личностно-ориентированного обучения при изучении казахского языка в русской школе.

Целью настоящего исследования является обоснование теоретико-методологических основ и психологического обеспечения личностно-ориентированного обучения в общеобразовательной школе.

В качестве гипотезы исследования было выдвинуто предположение о том, что реализация личностно-ориентированного обучения будет возможна, если обучение конструируется как совместная коммуникативно-познавательная деятельность обучающих и обучаемых, направленная на их развитие.

Оптимизация процесса личностно-ориентированного обучения предполагает сочетание принципов субъектности, единства требований и дифференцированного подхода; единство задач обучения, управления и воспитания; сочетание прямых и побочных,  текущих и перспективных, отсроченных эффектов развивающих воздействий; оптимальное сочетание развивающих воздействий типа «от сознания к деятельности» и «от деятельности к сознанию»; гармонизацию актуальных мотивов учебной деятельности и реальных функциональных возможностей ребенка.

В соответствии с целью и гипотезой исследования были выдвинуты следующие основные задачи исследования: 

1. Обобщить и систематизировать сложившиеся в психолого-педагогической науке пути реализации личностно-ориентированного обучения.

2. Обосновать методологические и психологические основы личностно-ориентированного обучения.

3. Разработать авторскую концепцию личностно-ориентированного обучения, включая систематизацию понятийного аппарата, стратегий обучения, механизмов, закономерных тенденций эффективного личностно-ориентированного обучения.

4. Выявить условия развития личности учащихся в мировых образовательных системах в контексте их эволюции.

5. Разработать и экспериментально апробировать психолого-педагогическую модель личностно-ориентированного обучения.

Методологической основой исследования являются фундаменталь​ные положения современной философии о личности, деятельности, диалектическом единстве содержания и формы, сущности коммуникативной и познава​тельной деятельности человека, единства теории и практики как критерия истины в процессе познания; психологические положения о природе психического развития, условиях и движущих силах развития, о сущности личности, ее базовых характеристиках, личностно-деятельностный подход к обучению.

Методы исследования: изучение и теоретический анализ философской, психологической, педагогической литературы; моделирование; наблюдение; анкетирование; тестирование; формирующий эксперимент.

Этапы и процедура исследования

I этап (1997 - 1998 гг.) был направлен на изучение и анализ философской, психолого-педагогической литературы по проблеме исследования, исходных теоретико-методологических положений, выявление и определение сущности понятия «личностно-ориентированное обучение (образование); осуществлялось научно-теоретическое обоснование психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения, определялись параметры (критерии) его конструирования. На этом этапе был разработан научный аппарат исследования, программа экспериментального обучения.

На II этапе (1998 - 1999 гг.) выявлялось реальное состояние учебно-воспитательного процесса в школе. По результатам констатирующего эксперимента были уточнены и конкретизированы цели и задачи исследования, подготовлена база исследования, апробировался спецкурс «Теория и практика личностно-ориентированного обучения» для студентов и практических работников.
На III этапе (2000 – 2003 гг.) осуществлялся формирующий эксперимент, в ходе которого разрабатывалось организационно-психологическое обеспечение личностно-ориентированного обучения, апробировалась психолого-педагогическая модель и способы оценки результатов обучения школьников.

На IV этапе (2003 - 2004 гг.) анализировались и обобщались результаты экспериментального обучения, конкретизировалась психолого-педагогическая модель личностно-ориентированного обучения, вырабатывались практические рекомендации по внедрению личностно-ориентированного обучения в учебный процесс основной ступени общеобразовательной школы.

Экспериментальную базу исследования составили учащиеся средних классов общеобразовательных школ г. Усть-Каменогорска.

Констатирующий эксперимент проводился с учащимися средних классов в школах  №№ 3, 4, 15, 20, 24, а также школе при «Восточно-Казахстанской областной детской деревне».

Обучающий эксперимент с участием 92 школьников проводился на базе школ № 4 и школе при «Восточно-Казахстанской областной детской деревне».

Научная новизна результатов исследования. 

С позиций современной философии и психологии дано теоретико-методологическое обоснование личностно-ориентированного обучения. Выявлены генетические истоки, уточнены основные этапы развития, систематизированы основные направления разработки проблем личностно-ориентированного обучения и развития личности  учащихся в мировых  образовательных системах и в отечественных концепциях в период ХХ – ХХI веков в контексте их эволюции.

Разработана концепция личностно-ориентированного обучения, включающая систематизацию и уточнение основных принципов личностного развития в обучении, понятийного аппарата, разработку теоретической модели личностно-ориентированного обучения, психологические механизмы, психотехнологии развивающих воздействий, алгоритмы эффективных формирующих воздействий на личность учащихся, систему сочетания предрасполагающих условий и актуально действующих факторов успешного личностно-ориентированного обучения, оптимизацию организационных и процедурных мероприятий.

Систематизированы и уточнены в своем содержании основные принципы личностно-ориентированного обучения: принципы детерминизма, развития, единства личности и деятельности, субъектности, оптимальное сочетание принципов единства требований и дифференцированного (индивидуального) подходов, принцип партнерства учителя и учащегося в их совместной деятельности.

Интегрированы в единой системе развивающего обучения основные механизмы личностно-ориентированного обучения: механизм кумулятивной трансформации эффектов микроразвития в эффекты макроразвития; механизм использования сензитивного периода и сензитивной ситуации в развитии данной функции; механизмы интеграции содержательно-смыслового и психодинамического компонентов в единой процедуре обучающих воздействий; создание развивающей среды; механизмы мотивационной стимуляции, в сочетании результативно-целевой и процессуальной составляющих, включая феномены мотивации достижения.

Определено, что эффективная структура детерминации процесса развития личности в сочетании с обучением включает в себя предварительное создание благоприятных предрасполагающих условий внешнего и внутриличностного типов, с одной стороны, – и построения гибких алгоритмов системы актуальных воздействий на личность, с другой.  Показано, что оптимизация системы развивающих воздействий в процессе обучения предполагает учет и использование как прямых, так и побочных эффектов этих воздействий, что обеспечивает гармонизацию эффектов обучения – и развития, управления – и воспитания, индивидуализации – и социализации ребенка.

Определены основные стратегии личностно-ориентированного обучения, включающие: оптимальное сочетание и единство задач управленческого и воспитательного типов; построение системы воздействий, предполагающей сочетание эффектов обучения и развития личности; оптимизацию принципов единства требований – и дифференцированного подхода;  использование феноменов сензитивности возрастного периода, мотивационной установки, психодинамического состояния и развивающей ситуации; оптимальное сочетание регулярных, систематических – и эпизодических воздействий на личность учащегося; сочетание в единой системе воздействий типа «от сознания к деятельности» (информирование, убеждение, инструктирование, развитие саморегуляции и установок на самосовершенствование и пр.) – и воздействий типа «от деятельности к сознанию» (избирательное предъявление требований и заданий развивающего назначения; создание предметной и коммуникативной среды развивающего плана; использование игровых и тренинговых технологий и пр.);  оптимальное использование системы процедурной регламентации поведения учащихся  и дидактического алгоритма усвоения знаний, с одной стороны – и формирование мотивационно-смысловых установок на саморазвитие, самосовершенствование, развитие конкурентоспособности в учебной деятельности и в формировании личностной позиции в детском коллективе, с другой стороны; ориентировку не только на актуально сложившиеся, но и на потенциальные возможности личности ребенка, включая как зону ближайшего развития, так и перспективные возможности развития личностного потенциала учащегося.

Разработана психолого-педагогическая модель личностно-ориентированного обучения, включающая содержательно-смысловой, мотивационно-целевой и процессуальный компоненты, психодинамический, психотехнологический, оценочно-результативный компоненты учебной деятельности и оптимальное сочетание усвоения содержательной стороны знаний, умений и навыков – и формирование устойчивых психодинамических личностных характеристик типа умственной работоспособности, волевых качеств, мотивации достижения.

Выявлены основные этнопсихологические особенности русскоязычных учащихся и учащихся-казахов в процессе учебной деятельности по показателям самооценки (адекватной или завышенной), локусу контроля (экстернальность – интернальность), уровню самопринятия, критериям личностной оценки.

Показано, что система предъявляемых ребенку требований должна быть соотнесена с наличными функционально-деятельностными возможностями и особенностями мотивационно-потребностного потенциала учащегося и развертываться в оптимальной зоне, обеспечивающей действительно развивающий, а не блокирующий эффект.

Определены условия развития личности учащихся в мировых образовательных системах в контексте их эволюции.

Теоретическая значимость исследования состоит в том, что:

1) проведен системный анализ философских и психологических концепций и подходов для определения исходных положений конструирования личностно-ориентированного образования;

2) предложено научно-психологическое обоснование личностно-ориентированного обучения;

3) экспериментально апробирована психолого-педагогическая модель личностно-ориентированного обучения;

4) разработаны психотехнологии личностно-ориентированного обучения;

5) апробирована система диагностических методик, позволяющих оценить как усвоение учащимися программного материала, так и их интеллектуальное и личностное развитие в процессе личностно-ориентированного обучения;

6) разработан спецкурс для подготовки педагогов и студентов к работе с учащимися в условиях личностно-ориентированного обучения.

Практическая значимость работы состоит в том, что разработаны содержание и технология личностно-ориентированного обучения на материале казахского языка в русской школе.
Разработанный на основе материалов исследования спецкурс, читается для студентов и магистров психолого-педагогических специальностей Восточно-Казахстанского государственного университета им. С. Аманжолова, Семипалатинского государственного педагогического института, Семипалатинского университета им. М.О. Ауэзова, учителей и руководителей школ Восточно-Казахстанской области.

Выводы и рекомендации исследования могут быть использованы учителями школ и преподавателями педагогических колледжей и вузов, при подготовке студентов психолого-педагогических специальностей, в процессе повышения квалификации и переподготовки научно-педагогических и педагогических кадров.
Положения, выносимые на защиту
1. Научно-теоретической основой личностно-ориентированного обучения должны стать фундаментальные психологические положения о природе психического развития, условиях и движущих силах развития, о сущности личности, ее базовых характеристиках, личностно-деятельностный подход к обучению. 
2. Понятийный аппарат системы личностно-ориентированного обучения должен основываться на интеграции личностного, индивидуального и дифференцированного подходов и заключаться в совместной коммуникативно-познавательной деятельности обучающих и обучаемых, направленной на их общее психическое и личностное развитие. 
3. Важнейшим условием успешного личностного становления и развития учащихся является совместная деятельность партнерского типа учителя с учащимися и учащихся между собой.  Одним из условий успешности развивающего обучения является максимальный учет этнопсихологических особенностей и характеристик менталитета учащихся.
4. В условиях быстрых и нередко непредсказуемых изменений содержательной стороны социальных требований и содержательной стороны самих знаний стремительно развивающегося общества стратегия и тактика обучения настоятельно требует смещения акцентов с задач усвоения ребенком готового знания на задачу его постоянного, непрерывного обновления, задачу «научить учиться», сформировать психологическую готовность и универсальные психотехнологии усвоения нового знания.

В связи с этим процесс обучения должен быть построен в организационном, воспитательном, дидактическом планах таким образом, чтобы в ходе усвоения  конкретного знания формировались обобщенные и достаточно высоко генерализованные когнитивные и мотивационные механизмы, обеспечивающие предстоящее обновление этого знания.

5. Личностно-развивающий эффект имеет только такая система предъявления знаний, умений и навыков, которая оптимально сочетает богатство их содержательной стороны и вместе с тем обобщенность, генерализацию и накопление устойчивых позитивных психодинамических характеристик  (умственная работоспособность, волевые качества, логичность и культура мышления  т.д.), без существенной перегрузки, провоцирующей формирование механизмов психологической защиты, блокирование деятельности, страха перед учебным заданием, негативное отношение к учебе, учебной ситуации и школьному коллективу.

6. Стратегия личностно-ориентированного обучения имеет своей целью гармоничное развитие личности учащегося. Стержневые, системообразующие характеристики личности ценностно-ориентационного, мотивационного, когнитивного, коммуникативного и типологического плана в ходе этого развития выявляются, сохраняются  и укрепляются как сугубо индивидуализированные и уникальные,  интегрирующие вокруг себя все виды личностных образований и деятельностных проявлений. Личностное своеобразие и неповторимость этих стержневых характеристик обеспечивает успешную реализацию как нормативных социальных требований и учебных задач, так и актуализацию сверхнормативных, инициативных и творческих установок развивающейся личности.

7. Психолого-педагогическая модель личностно-ориентированного обучения, включающая мотивационно-целевой, содержательный, технологический и оценочно-результативный компоненты, должна носить всеобщий характер с учетом специфики учебных дисциплин и способствовать интеллектуальному и общему психическому развитию личности обучающегося.

8. Разработка и апробация специальной системы подготовки студентов и педагогов к практической реализации личностно-ориентированного обучения должна предусматривать содержание и технологию, адекватную используемой при обучении школьников. 

9. Диагностика и оценка результатов личностно-ориентированного обучения должна быть направлена не только на определение уровня усвоения программного материала, но и на оценку уровня личностного развития обучающихся и проводиться с учетом специфики изучения казахского языка в русской школе.

Апробация и внедрение результатов исследования проводилась путем обсуждения и доказательства основных результатов на заседаниях кафедр психологии Московской государственной технологической академии, Казахского национального педагогического университета им. Абая, общей и этнической психологии Казахского национального университета им. аль-Фараби, общей психологии Восточно-Казахстанского государственного университета им. С. Аманжолова, педагогики и психологии Семипалатинского государственного педагогического института, Семипалатинского университета им. М.О. Ауэзова, а также на международных конференциях (Москва, 2000, 2003; Новосибирск, 1999; Астана, 1997, 2001; Кокшетау, 2001; Усть-Каменогорск, 2002), межвузовских и внутривузовских научно-практических конференциях профессорско-преподавательского состава ВКГУ. 

Основные результаты исследования нашли поддержку и одобрение как на заседаниях кафедр, так и конференциях. 

Достоверность и обоснованность научных результатов, полученных в ходе исследования, обеспечиваются последовательностью, концептуальной непротиворечивостью, обоснованностью методологических и теоретических подходов к изучению предмета исследования, синхронным его проведением на методологическом, теоретическом и практическом уровнях; использованием достижений философии, психологии и педагогики в этой области, соответствием научного аппарата цели и задачам исследования, применением оптимальной совокупности методов исследования, планомерностью и системностью экспериментальной работы; подтверждением полученных выводов данными педагогической практики; значительным объемом экспериментальных данных; стабильным характером выявленных связей и закономерностей; применением методов математической статистики; репрезентативностью опытных данных; сочетанием качественного и количественного анализа.

Структура и объем диссертации
Диссертационное исследование состоит из введения, четырех глав, заключения, библиографического списка использованной литературы (359 наименований) и приложения; проиллюстрировано 16 таблицами и 15 рисунками.

Глава 1. Теоретико-методологическое обоснование

личностно-ориентированного обучения

§ 1. Философские подходы к феномену личности

Ведущей тенденцией мирового развития конца XX – начала XXI века является гуманизация и демократизация общественной жизни, повышение роли человека как субъекта деятельности, возрастание социальной значимости всех проблем, свя​занных с ним. Это обусловлено и динамизмом процессов глобализации,  взаимодействия и взаимопроникновения различных культур и цивилизаций. Парадигмальные трансформации во всех сферах породили постоянно увеличивающийся поток информации, возрастание  нагрузки на психику человека, вследствие чего происходит изменение и становится сложнее внутреннее содержание, его духовный мир, взаимосвязь человека с другими людьми.

Этот процесс носит объективный характер: чем более сложные и от​ветственные задачи необходимо решать человеку, чем в более сложную сис​тему социальных и межличностных отношений он включается, чем больше факторов приходится ему учитывать в повседневной предметно-практической деятельности, тем более многомерным и многоуровневым должны стать его интеллектуально-познавательная деятельность, его мировоззренческие уста​новки и ценностные ориентации [27; 58; 167 и др.]. Следовательно, уве​личивается значимость личных знаний и опыта, личного вклада людей в об​новление всех сфер общественной жизни. Повышается и личная ответствен​ность, а вместе с этим и ценность и значимость каждой отдельной личности, человеческой индивидуальности. Хотя до недавнего времени, как справедливо отмечает П.С. Гуревич, «о человеке говорили как о существе без плоти, коллективисте без индивидуальности. Зыбкие, хрупкие переживания человека, по существу, не брали в расчет. Сознательность индивида легкомысленно отождествлялась с максимумом партзнаний. Процесс становления личности во всем богатстве ее спонтанных и стихийных устремлений, по сути дела, игнорировался» [77]. 

Сегодня ситуация коренным образом изменилась: в социально-гуманитарных науках в последние годы проблема личности, ее формирование, развитие и совершенствование возведена в ранг приоритетной. Особенно ярко эта глобальная проблема представлена в философии и психологии. В разных философ​ских системах и концепциях эта проблема решалась и решается по-разному, в зависимости от методологических установок и подходов.

При кратчайшем рассмотрении возникновения идеи «индивидуальности», можно констатировать ее отсутствие в традиционных обществах, хотя в античном мире было известно слово «личность», обозначавшее маску, надеваемую актером. У древних римлян слово «личность» употреблялось с указанием на социальную функцию и роль человека. В то же время, как справедливо считает А.Г. Асмолов, «в контексте философских и психологи​ческих традиций представляет интерес разграничение в немецком языке терминов «Personlichkeit» и «Personalitat». Немецкий термин «Personlichkeit» близок по значению к латинскому «persona» и отражает внешнее публичное про​явление человека, производимое им на других людей. Тер​мин «личность» в значении «Personalitat» (ср. рус. - «личностность») характеризует скорее самобытный внутренний мир человека, автономность человека, его самосознание, его возможности осуществления свободного выбора и само​определения» [18, с.7].

Выделенность античного человека означала наибольшую степень включенности, нормативности, максимальной воплощенности общепринятого - определенная образцовость, то есть нечто противоположное тому, что понимается под индивидуальностью в эпоху Возрождения, когда собственно и появляется интерес к личности, начинаются поиски индивидуальности, однако сама идея индивидуальности сформировалась только в XIX веке в европейских странах.

В эпоху Возрождения человек предстает как абсолютное основа​ние для природы, общества и истории, однако, в полной мере не был соотнесен с социальностью, с общественной идеей. 

С введением слова «личность» в научный оборот оно утрачивает свой первоначальный смысл и становится полисемичным. Также как и слово «личность», слово «индивидуальность» появляется в XVII веке. Специфическое представление об индивидуальности отражало биосоциальную данность, исходящую из констатации того факта, что человечество состоит из людей и, из которой делались следующие два принципиальных вывода: 

1) человеческая природа подобно природе всего живого неоднородна. Осуществлялись попытки упорядочить разнообразие, относя каждого человека к известной разновидности и разряду. Это дало возможность объяснить единичное и общее;

2) разумность сознания понималось как знание лишь в голове одного человека.

В этих рамках двигалось ренессансное мышление (сознание) от понятия «индивид» к «индивидуальности».

«Индивид» - слово, означающее одного человека через его несамостоятельность, через его судьбу, зависимость и неотделимость от человеческого сообщества: от рода, общины, конфессии, корпорации. От мнимой психической атомарности, от поверхности вещей мысль упорно сворачивала к тому, что отдельный человек подлинен лишь постольку, поскольку поставлен в общий ряд и, в конечном счете, сливается с мировой субстанцией. В этом плане истинно и единственно индивиден лишь живой Космос или Бог [95].

В условиях перехода к Новому времени отдельность «Я» либо воспринималась, либо воспринималось негативно, причем в контексте некой атомарности. Социальная и метафизическая общность - интегральные характеристики каждого индивида. Из нее, абсолютной и авторитарной инстанции, выводилось и к ней возвращалось всякое выделение из толпы. В то же время, как известно, всякий добившийся каких-либо вершин гражданин античного мира поощрялся, ему воздавались почести. 

В Новое время произошло смешение и отождествление понятий «индивидуальность» и «личность», отсутствовало, аналогично нашему времени, однозначное понимание этих терминов. Являясь социокультурными, логическими проекциями кардинально трансформировавшихся отношений между индивидом и обществом, индивидом и миром, эти понятия являются во многом родственными, но в сущности своей они различными.

В идее индивидуальности наиболее непосредственно выражала себя относящаяся к отдельному человеку новая и политико-экономическая  реальность истории западноевропейских стран. Содержание категории «индивидуальность», охватывающее все сферы жизни, от государства до бытового разнообразия, начинает включать в себя идею единственности и оригинальности каждого индивида, принципа индивидуальной свободы.

Разрабатываемый в эту эпоху идеал социальности - это модель индивида, а не общества, это образ чувствительной реальности, пронизанной высшим мировым смыслом, это сквозная идея универсализации человека и окультуривания всего земного бытия, в центре которого он стоит. Со временем, когда ход истории обнаружил, что, исходя только из самодеятельности индивидуального человека, из его внутренних возможностей и доблести, нельзя построить счастливое существование, тогда - к середине XVI века - ренессансный идеал социальности начал превращаться в утопию, в нечто себе противоположное [224].

Проблема человека во французском Просвещении занимала одно из центральных мест и решалась пре​имущественно с позиций открытого материализма (Ламетри, Дидро, Гельвеций, Гольбах) или же с позиций деизма, точнее деистской формы материалистической философии (Вольтер, Руссо). 

Свое понимание человека французские материалисты противопоставляли религиозно-философской антропологии, решите​льно отвергали дуалистическую трактовку природы человека как сочетания телесной, материальной субстанции и нематери​альной, бессмертной души. Что касается философов-деистов, то Руссо, например, допускал бессмертие души и загробное возда​яние, тогда как Вольтер отрицал, что душа бессмертна, а по поводу того, возможна ли «божественная справедливость» в за​гробной жизни, предпочитал хранить «благоговейное молча​ние». 

В истолковании человеческой природы Вольтер выступил противником Паскаля, отвергая не только его дуализм, но и главную мысль философа, что человек - одно из наиболее слабых и ничтожных существ в природе, своего рода «мыслящий тростник». Идее же Паскаля об одиночестве и заброшенности людей он противопоставляет свой тезис о человеке как общественном существе, стремящем​ся к образованию «культурных сообществ». Не приемлет Вольтер и паскалевское осуждение человеческих страстей, эгоизма. «Любовь к себе», другие влечения и страсти являются, согласно Вольтеру, первопричиной всех человечес​ких деяний, тем импульсом, который объединяет людей, приводит к образованию процветающих городов и великих государств [268]. 

Стремление к последовательно материалистическому реше​нию проблемы человека получило яркое выражение в сочинени​ях Ламетри, Дидро и Гельвеция. Лейтмотивом их философской антропологии является положение о материальном единстве человека, теснейшей зависимости «способностей души», всех психических процессов, начиная с ощущения и кончая мышле​нием, от нервной системы и мозга, от состояний «телесной субстанции». В соответствии с такой точкой зрения смерть тела рассматривалась как причина прекращения всей психической деятельности человека, как естественное и закономерное завер​шение земной жизни, единственно возможной и реальной. 

Материалистическое решение психофизической проблемы, отвергавшее теологический спиритуализм и религиозно-философский дуализм, отличалось вместе с тем механицизмом, который наиболее ярко выступает в сочинении Ламетри «Человек- машина» [217]. 

Однако механицизм французских материалистов не следует трактовать буквально, упрощать их воззрения на человека. Последний понимался не как обычный механизм или машина, а как инструмент природы, наделенный способно​стью ощущать, чувствовать и мыслить. Поэтому особый интерес проявляли философы-материалисты к физиологии, к изучению нервной системы и мозга как материального субстрата психики. 

В еще большей степени, чем Вольтер, французские мате​риалисты подчеркивали чувственно-эмоциональную природу человека, роль личного интереса в деятельности людей. Осо​бенно характерно это для Гельвеция. «Чувственные впечат​ления, себялюбие, наслаждение и правильно понятый личный интерес, - писал Маркс о Гельвеции, - составляют основу всей морали. Но было бы ошибкой считать, что человек Гельвеция - это закоренелый эгоист и себялюбец. Ведь речь шла у него о «правильно понятом личном интересе», который предполагает разумное сочетание интереса отдельной личности, или «частного интереса», с интересом общества, или «обще​ственным интересом». Подобный «разумный эгоизм» вовсе не исключал стремления человека к «общему благу», к «об​щественному счастью» [198]. 

К. Гельвеций высказал идею о решающей роли среды в  формировании личности, провозгласил равенство природных задатков и способностей и объявил возможность средствами воспитания из любого человека сделать гения или иное, что потребуется. Отсюда, вместо  божественного предназначения появилось предназначение общественное. На место Бога французские материалисты установили общество.

Крайние взгляды К. Гельвеция в момент их появления были смягчены  Д. Дидро, главным образом, за счет ограничения могущества воспитания и за  счет признания различий у людей уже с момента рождения. Однако общее с  К. Гельвецием понимание общественной обусловленности развития человеческой природы сохранилось.

Таким образом, «эгоистическая мо​раль» французских материалистов XVIII в., как нередко ее именуют, не только не была чужда общечеловеческим нра​вственным ценностям, а напротив, предполагала гуманизацию межличностных отношений. 

Дидро разделял теорию врожденного морального чувства, примыкая к сенсуалистической и альтруистической этике английского про​светителя Шефтсбери. Важнейшим проявлением морального чувства, которым природа наделила человека, Дидро считал стремление к добродетели, к взаимной любви и поддержке. Но прирожденная склонность к добру не исключает, по его мне​нию, необходимость морального воспитания. Последнее разви​вает и укрепляет «естественную» добродетель, формирует у лю​дей высокие нравственные качества [335]. 

В целом учение французских философов-просветителей о че​ловеке имело гуманистическую и демократическую направлен​ность, оказало значительное влияние на дальнейшее развитие материалистической антропологии. 
Английская философская мысль во второй половине ХVII-ХVIII вв. развивалась под доминирующим влиянием идей Гоббса, Локка, Юма, в творчестве которых проблема человека занимала определенное место. 

Гоббс, которого можно считать одним из ранних просвети​телей в Англии, выводил «природу человека» из жизненных влечений и практических интересов людей, из их «естественных» побуждений к самосохранению, богатству, почету, славе. Люди действуют, по Гоббсу, «ради любви к себе, а не к другим» и руководствуются, как правило, эгоистическими устремлени​ями. Поэтому и возникают отношения соперничества и вражды между людьми, положить конец которым может и должно установление мощной государственной власти, введение четких законов, обязательных для всех без исключения граждан. 

Государство выступает в политической теории Гоббса про​дуктом общественного договора, гарантом мира и процветания членов общества, дает возможность каждому человеку реализо​вать те права, которыми он обладает «от природы»: правом на жизнь, на безопасность, на владение имуществом. Сторонник абсолютной власти государства, Гоббс вместе с тем не ис​ключал и определенных свобод, которыми должны располагать граждане: свободы выбора местожительства, рода занятий, то​го или иного образа жизни и т.п. [277]. 

Вслед за Гоббсом Локк также рассматривает государство как продукт взаимного соглашения людей, но в отличие от своего предшественника он выдвигает на передний план не столько правовые, юридические, сколько моральные критерии поведе​ния людей в обществе. Не гражданские законы, а нормы нрав​ственности, которые устанавливаются «по скрытому и мол​чаливому согласию», должны быть, по мнению Локка, естест​венным регулятором межличностных отношений. Он обращает внимание и на то, что люди «стремятся к добру», что большая их часть одобряет не порок, а добродетель. Правда, Локк тут же указывает на полезность добродетельных поступков для людей, их необходимость для сохранения и укрепления социа​льных связей, благотворность, в конечном счете, для всех членов общества [99]. 

Юм, в отличие от Гоббса и Локка, признавал как принцип «всеобщей благожелательности», так и эгоистические основы природы человека. «Большая часть человечества, - замечал он, - колеблется между пороком и добродетелью». И хотя люди достаточно эгоистичны, обычно все же верх берет чувство «сим​патии», которое они питают друг к другу. К тому же в обществе осуществляется «взаимный обмен добрыми услугами», который в еще большей степени скрепляет социальные узы. 

В свойственной ему скептической манере трактует Юм и при​роду человеческой души. Взгляд на душу как нематериальную и неуничтожимую субстанцию является, по его мнению, не более чем иллюзией. Однако это вовсе не значит, что Юм склоняется к материалистическому решению психофизической проблемы. Это привело бы его к отрицанию бессмертия души. Он же предпочитал позицию философского скептицизма, ре​зультатом чего явился его агностицизм [202]. 

В сочинениях Гоббса, Локка и Юма исследуются различные ас​пекты проблемы человека, рассматриваются многообразные проявления его телесной и духовной жизни. 
В отличие от французского немецкое Просвещение в целом не обращалось к традиционным антропологическим сюжетам. Здесь нет непосредственных рассуждений о человеческой природе или человеческой субъек​тивности. Речь идет то об особенностях национального харак​тера, то о нравственном прогрессе человечества, то о гуман​ности. Собственно антропологическая тема кажется размытой, трудно извлекаемой из комплекса философского знания. 

Между тем именно в немецком Просвещении философская антропология постепенно оформлялась в самостоятельную об​ласть философской рефлексии наряду, скажем, с теорией позна​ния или этикой. Знаменитые кантовские вопросы: «Что я могу знать?», «Что я должен делать?», «На что я могу надеяться?» были подготовлены предшествующей философской рефлексией, сложным восхождением к постановке проблемы человека. 

Немецкие просветители рассматривали себя в качестве своеоб​разных миссионеров разума, призванных открыть людям глаза на их природу и предназначение, направить их на путь одухотворяю​щих истин. Ренессансный идеал свободной личности обретает в эпоху Просвещения атрибут всеобщности: должно думать не только о себе, но и о других, о своем месте в обществе. Просвети​тели стремились осознать специфику личностных и социальных межчеловеческих связей. В центре их внимания - проблемы наилучшего обществен​ного устройства, разработка программ общественных преобразо​ваний, максимально соответствующих человеческой природе. 

Что же является главным, определяющим, по их мнению, в человеческой природе? Просветители убеждены, что всепроникающий разум - державная черта, определяющее качество че​ловека. Особенно рационалистично раннее Просвещение. Это век рассудочного мышления. Однако постепенно наступает раз​очарование. Возникает вопрос: «Существуют ли пределы разу​ма?» Тогда спасения ищут в «непосредственном знании», в чув​ствах, в интуиции, а где-то впереди виднеется и диалектический разум. Но до тех пор, пока любое приращение знания принима​ется за благо, идеалы Просвещения остаются незыблемыми. 

Еще один характерный признак Просвещения - историчес​кий оптимизм. Он основывается на представлении о разумности человека, на убеждении, что в человеческой природе масса прекрасных, положительных задатков. Что касается пороков, дурных поступков, страстей, то они преодолимы, изживаемы. Нет такой стороны человеческой натуры, которую нельзя об​лагородить, следуя меркам разума. Отсюда идея прогресса как возможность бесконечного совершенствования человека и челове​чества, «воспитания человеческого рода», изменения социально​сти на пути поиска наилучших форм человеческого существования [276]. 

Идея прогресса - вообще завоевание эпохи. Предшествующие времена не задумывались над самооправданием. Античность знать ничего не хотела о своих предшественниках. Христианство относило свое появление на счет высших предначертаний. Даже Ренессанс, выступивший посредником в диалоге двух предшест​вующих культур, считал своей задачей не стремление вперед, а возвращение к первоистокам. Просвещение впервые осознало себя новой эпохой. Отсюда было уже рукой подать до историзма как типа мышления. И хотя не все просветители поднялись до исторического взгляда на вещи, его корни лежат в этой эпохе. 

В немецкой философии начало Просвещения связано с именем Х. Вольфа, систематизатора и популяризато​ра учения Лейбница. Вольф впервые в Германии создал систему, охватившую основные области философского знания. Вольфианцы были убеждены в том, что распространение образования незамед​лительно приведет к решению всех острых вопросов современности. Культ разума сочетался у них с пиететом перед христианской верой, которой они пытались дать «рациональное» истолкование. Сам Вольф не уделил должного внимания антропологическим сюжетам [304]. 

Видным представителем вольфианской просветительской фи​лософии в свой ранний, «докритический» период выступает Иммануил Кант. В его творчестве можно просле​дить определенную эволюцию от проблем естествознания и об​щей «метафизики» к проблеме человека. Прежде чем поставить общие фундаментальные вопросы о предназначении человека, о его сущности. Кант обращается, казалось бы, к частным темам - к грезам духовидца Сведенборга, к миру человеческих чувств, к оценке национальных особенностей людей. 

Эволюция раннего Канта протекала под влиянием Руссо. Книгам французского просветителя он был обязан освобождени​ем от предрассудков кабинетного ученого. Его интересуют те​перь многие вопросы собственно человеческого существования. В центре внимания философа - реальный человек, являющийся весьма интересным объектом философской рефлексии. Поворот к антропологическим сюже​там он рассматривает как своего рода революцию в мышлении. 

Кант обращается к миру человеческих чувств, выражает многогранную жизнь эмоций через множество образов, пренебрегая в какой-то степени научными определениями. 

Человеческие чувства он рассматривает через при​зму двух категорий - Прекрасного и Возвышенного, - служащие для него стержнем, на который он нанизывает свои весьма занимательные наблюдения о чело​веческом в человеке. Эти своеобразные антропологические характеристики дают возможность приблизиться к более строгим размышлениям о человеческой природе.

Кант высказывает некоторые соображения о различии людей по темпераментам. В сфере Возвышенного, соглас​но явному предпочтению Канта, преобладает меланхолический темперамент, хотя он видит и некото​рые его слабые стороны. Человек как живое существо обладает четко фиксированной природой. Но вместе с тем, разно​образием характеров и темпераментов. 

В своих произведениях Кант рассуждает об осо​бенностях национального характера. Это один из первых шагов социальной психологии - науки, которая в наши дни обрела более строгую эмпирическую базу. Разумеется, у немецкого просветителя нет еще широкого социологического подхода. Он ограничивается в основном собственными наблюдениями над национальными особенностями поведения. Его оригинальные идеи стали тем толчком, которые способствовали кардинальным преобразованиям в духовной жизни страны, переходу от чистой рассудочности к чувствам, появлению интереса к ин​дивидуальным переживаниям личности [19]. 

Другой немецкий философ, ученик И. Канта – Г.Э. Лессинг в своей работе «Воспитание человеческого рода» высказал ряд фундаментальных идей, прежде всего, это мысль о единстве человеческого рода, о его всеобщей целостности. 

Еще одна плодотворная идея Лессинга: человечество возника​ет, когда эта общность осознается. Без напряженного самосоз​нания никакое единство не возникает. Только постепенное ощу​щение одинаковости способствует рождению такого универ​сального образования, как человечество, которое в своем становлении проходит несколько этапов, через которые эта идентичность осознаваться. 

Г. Лессинг высоко оценивал роль религии, в частности, христианства в человеческой истории, возвышая морально-этический ее аспект. По его мнению, христианские заповеди («Не убий», «Не укради» и др.) дают возможность постижения человеческим разумом всех добродетелей самих по себе. Чтобы достигать чистоты своих помыслов и поступков, человек должен постоянно упражняться в постижении духовных предметов. Только этот процесс постепенный, эволюционный, поэтапный. И человечество в своем развитии никогда не остановится на каком-то определенном этапе. Наступит, по его мнению, «эпоха нового, вечного Еван​гелия», когда сама нравственность станет всеобщим принципом поведения. 

Данная идея философа - о постепенном продвижении к высшим ступеням духа и морали, особенно актуальны в настоящее время, когда в наши дни в очередной раз раскрывает свой глубочайший смысл. Ради​кальные и скороспелые программы переделки мира, оторван​ные от духовных традиций, принесли человечеству немалый ущерб. На этом фоне впечатляющим и одухотворенным кажет​ся суждение великого немецкого мыслителя: «Шествуй же своим неприметным шагом, вечное провидение!» [173]. 

Творчество ученика раннего Канта и Лессинга И.Г. Гердера пронизано глубокими идеями гуманизма. Не будучи философом, в студенческие годы он сделал однозначный вывод, что главной философской проблемой должна стать тема человека. «Какие плодотворные возможности откроются, - с пафосом утверждал И.Гердер, - когда вся философия станет антропологией!» [73]. 

Философской основой гуманизма И.Гердера было учение о раз​витии, о прогрессе человечества. Одной из первых попыток изложить свои воззрения стала работа «Еще одна философия истории для воспитания человечества», в которой, с теологических позиций на происхождение человечества и на движущие силы истории, Гердер высказывает глубокие мысли о закономерном поступательном характере изменений, происходящих в обществе. 

Гуманность, по Гердеру, соответствующая природе человека, - это такое состояние общества, когда каждый может свободно развивать свои способности. Если люди не достигли такого состояния, то в этом они повинны сами. Они должны учиться на примерах человеческой истории, которая демонстрирует, что человече​ство всегда стремится к гармонии и совершенству. Вся история - это движение к скорейшему достижению гуман​ности [там же]. 

Таким образом, немецкое Просвещение, исходя из исторического подхода, рассматривая эволюцию человека как объективный закон на пути к его совершенствованию, определил важней​шие рубежи в поисках индивидуальности и ставшее предпосылкой к созданию философской антропологии как самостоятельной отрасли фило​софии. 
В целом, условно охарактеризованные этапы в развитии проблематики личности можно назвать как «поисково-исследовательский» и формализовать следующим образом (таблица 1).

В ХХ столетии к теме личности, к вопросам развития индивида, его духовно-нравственных ценностей все больше приковывается внимание в особенности с обострением глобальных проблем и вызовов. Стремление

Таблица 1

«Поисково-исследовательский» период 

в развитии проблематики личности

	Античность
	Ренессанс
	Новое 

время
	Французское
	Английское
	Немецкое

	
	
	
	Просвещение

	Слово «личность» как актер
	Идеал свободной личности
	Атомарный подход к личности либо ее отрицание
	Инструмент природы, «разумный эгоизм» теория врожденного морального чувства, общественное существо, общественный договор
	Эгоизм людей, правовое государство, моральные принципы, философский скептицизм.
	Особенности национального харак​тера, единство человечества, нравственный прогресс человечества, гуман​ность 

	Нормативность, заданность
	Вне контекста общества
	Смешение  понятий «индивидуальность» и «личность»
	Материализм или деистская форма материализма
	Агностицизм
	Создание философской антропологии


философов поставить и обсудить проблемы выбора, ответственности, вины, персональных обязанностей и прав является одним из симптомов общественного обновления. 

Проблема заключается в том, что в своих подхо​дах к диалектике соотношения личности и общества, социальная философия издавна маневрировала между двумя полюсами. Первый из них выражен в рационалистической традиции зарубежной философии, прежде всего запад​ной. Отличительной особенностью данного подхода является противопостав​ление общества конкретной личности, т.е. «общество есть лишь собрание от​дельных лиц» (Гельвеций).

Вторая сторона (полюс) противопоставления личности обществу представлена самыми разнообразными концепциями иррационализма.

Одним из крупнейших и влиятельных течений современного фило​софского иррационализма является экзистенциализм, иногда именуемый «философией кризиса». Экзистенциализм акцентирует свое внимание на ду​ховной выдержке человека в условиях кризисных ситуаций. Его представите​ли считали человека не объек​том, а субъектом, который должен всегда занимать активную жизненную позицию и про​тивостоять внешнему миру.

Экзистенциализм существует в виде двух вариантов - религиозного (Марсель, Бердяев, Шестов) и атеистического (Хайдеггер и др.).

Некоторые мотивы, например, признание абсурдности существования человеческого индивида, полной независимости его актов выбора от естественных и социокультурных обусловленностей, критика психологического и социологического детерминизма и постулаты аутентичной жизни, свободной от «конформизмов коллектива», - все это мотивы, общие как для традиционного,  христианского, так и для светского экзистенциализма. За этой тематической общностью, а также за общностью некоторых исходных пунктов таится все же различие философских перспектив этих двух экзистенциалистских течений. Это относится как к общим мировоззренческим горизонтам, так и к различию в толковании многих частных вопросов.

По мнению экзистенциалистов, индивид, затерянный в мире вещей и в драматической борьбе истории, чувствует себя раздвоенным. Следствием этой раздвоенности и сопутствующего ей отчаяния должны быть поиски Бога. Так, Н.А. Бердяев рассматривал человека как двойственное, духовно-материальное существо. Он писал: «Человек  - точка пересечения двух миров. Об этом свидетельствует двойственность человеческого самосознания, проходящая через всю его историю. Человек осознает себя принадлежащим к двум мирам, природа» его двоится, и в сознании его побеждает то одна природа, то другая. И человек с равной силой обосновывает самые противоположные самосознания, однако оправдывает фактами своей природы». Бердяев считал человека принадлежащим одновременно к двум мирам - миру природы и миру духа. «Человек не только от мира сего, но и от мира иного, не только от необходимости, но и от свободы, не только от природы, но и от Бога» [24]. Более того, в этой двойственности ведущая роль принадлежит тому, что внеприродно, вневременно.

Н.А. Бердяев характеризует важнейшую особенность двойственной природы человека, конкретизируя его одновременную принадлеж​ность к духовному и материальному: с одной стороны, человек сопричастен бесконечности, и эта сопричастность является важнейшим фактором его самосознания, с другой - поскольку как существо био​логическое он конечен, его осуществления с необходимостью разво​рачиваются во времени - откуда постоянная неудовлетворенность этими осуществлениями [271].

По мнению философа, «моя личность не есть готовая реальность, я создаю свою личность, созидаю ее тогда, когда познаю себя, я есть, прежде всего, акт» [24].

Здесь характерные для экзистенциализма отторжения человеческого индивида от его социальных связей и норм, апофеоз стремлений к подлинной жизни, понимаемой как полная автономность, независимость выборов от «иллюзий и давления коллективной жизни», связаны со стремлением к закреплению этого индивида в связях и ценностях религиозного типа.

Иной предстает философия и мировоззренческая теория этих вопросов светским течением экзистенциализма.

Вместо концепции случайного существования, переживаемого в постоянной неуверенности в спасении, отчаянии и муках «отделения от Бога», Хайдеггер ввел концепцию существования, «брошенного в мир», направленного к своему пределу - к ничто, существование под постоянной угрозой со стороны инертного мира вещей [355].

«Существование» - это не единственное понятие в экзистенциализме, служащее для обозначения человека и его сознания. Оно относится скорее к «внешнему», эмпирическому существованию человека - к его жизни среди других людей, когда он выступает как один из многих.

Согласно экзистенциалистам, существует более глубокий смысл человеческого существования, раскрывающий его непосредственную связь с бытием. Для обозначения этого смысла употребляется другой термин - «экзистенция». «Само бытие, к которому так или иначе может относится существование и всегда как-либо относится, мы называем «экзистенцией» - пишет Хайдеггер. - «Мы можем сказать также, что «сущность» существования лежит в экзистенции. «Экзистенция» выражает единственность, неповторимость, уникальность каждого человека и его судьбы. Если «существование» представляет человека таким, каков он есть, «экзистенция» указывает на заключенные в нем скрытые возможности» [316].

По мнению Хайдеггера, любое человеческое существование всегда связано с какой-то внешней действительностью («бытие - в - мире»), разыгрывающейся в мире  и настолько тесно связанной с ним, что «пребывание в нем является априорным, структурно-необходимым компонентом человеческого существования» [353, с.162], однако, оно связано с осознанием индивидом своей полной обособленности, чуждости по отношению к миру.

По Хайдеггеру, человеческий индивид, во-первых, «брошен в мир», сам по себе ни в коей мере не определенный, не имеющий никакого порядка и смысла, кроме того, который человеческий индивид ему придает, который является для него источником постоянной опасности. Во-вторых, сам факт нахождения человеческого индивида здесь, в этом мире и в данном месте, в данной общественной среде, вытекает не из какого-либо его сознательного выбора, а наоборот, существование «навязано ему извне», оно по своей природе совершенно случайно и «абсурдно». В-третьих, он существует благодаря себе и для себя, т.е., его бытие характеризует «каждый раз своей повторяющейся возможностью». В-четвертых, хотя человеческий индивид нуждается в других людях, он в определенном смысле обязан существовать и сотрудничать с ними, однако, коллективная жизнь «сминает, раздавливает человека», лишает его существование подлинности [316].

Иначе говоря, все общественные, в т.ч. и нравственные проблемы рассматриваются как индивидуальные, а вовлеченность в них исключительно как личное и добровольное дело каждого индивида.

Всякая «сущность», определенность индивида является, результатом его выбора.

Свою концепцию ценности личности экзистенциализм связывает с ее уникальностью, которая раскрывается в пограничных ситуациях, включая все то, что остается существенным перед лицом смерти, то есть: страдание, борьбу, вину, борьбу за существование. Именно эти стороны бытия, по мнению Ясперса, и способны побудить человека к пониманию своей самости, своего истинного назначения в мире. Отсюда возникает представление о человеке, который сам является создателем и субъектом собственного опыта [333, с.123-124].

Итак, экзистенциализм в течение многих лет выступает с отрицанием предустановленных и абстрактных «человеческих ценностей», а также религиозных критериев в определении сущности человека.

Он официально провозглашает «эмансипацию» человека, его право на полную свободу, на активную деятельность, на создание «истинно» человеческой морали, свободной от традиционных ценностей.

Но и экзистенциалистский гуманизм оказывается научно несостоятельным, не отвечающим действительной природе человека и его интересам. Ведь фактически экзистенциализм также исходит из неизменной, «фиксированной» природы человека, проповедует абстрактную свободу, оторванную от реальных условий жизни человека в обществе, от исторической необходимости общественного развития. Экзистенциализм в центр своих рассуждений ставит изолированного индивида с его личной свободой, с его субъективными целями и намерениями. Такой индивид с его «свободой выбора» противостоит в своей деятельности объективным законам общественной жизни и поэтому неизбежно терпит крушение перед лицом реальной деятельности. 

Таким образом, тенденцию «очеловечивания» мира, присущую всей философии ХХ века, экзистенциализм довел до антропоцентризма. Но мысль о том, что отдельный человек с его переживаниями, эмоциями, страстями, достоинствами и недостатками, стремлениями и тревогами есть главная философская проблема, - эта мысль с теми или иными модификациями прочно утвердилась в современной западной философии, о чем свидетельствует концепция персонализма.

По мнению экзистенциалистов, человек абсолютно свободен, незави​симо от реальных возможностей реализации его целей. Свобода человека со​храняется в любой обстановке и выражается в возможности делать выбор, т.е. в выражении своего личностного отношения к данной ситуации.

На наш взгляд, постановка проблемы свободы в философии экзистен​циализма одна из сильных сторон и созвучна курсу нашего государства на демократизацию и гуманизацию общественной жизни, строительству право​вого государства. Сущность экзистенциалистской свободы состоит в том, что деятельность людей направляется и регулируется не внешними факторами, а внутренними побуждениями и в выборе целей деятельности и средств ее осуществления люди обладают значительной свободой.

В то же время здесь проявляется и слабость экзистенциализма, за​ключающаяся в нежелании или неумении увязать субъективные цели людей с внешними обстоятельствами (детерминантами), которые определяют рамки их действий.

Свобода предполагает и ответственность личности. Несвобода человека, его зависимость от каких-либо духовных или материальных факто​ров ведет к безответственности. В то же время при наличии свободы воли, выбора и средства реализации формируется ответственность личности за свои действия и поступки.

По нашему мнению, философия экзистенциализма носит ярко выра​женный нравственно-этический характер и способствует формированию ак​тивной жизненной позиции.

Большое распространение в современной зарубежной философии те​изма получает персонализм (неотомизм), признающий личность первичной творческой ре​альностью и высшей духовной ценностью, а весь окружающий ее мир прояв​лением творческой активности верховной личности - бога.

Концепция персонализма человеческой личности является правомерным продолжением традиции средневековой христианской философии.

В работах современных персоналистов мы находим те же существенные моменты, характеризующие человеческую личность: «Единство, интегральность, самосущность, разумность, желание свободы и обладания собой» - пишет Ж. Маритен [353, с.310].

Христианский персонализм характеризует человека, исходя из двух точек зрения: родовой (рассматривания его как экземпляр человеческого рода) и спиритуальной (рассматривая его как «мир духовной природы»), подчеркивая, что человек – это, прежде всего, личность, «наделенная бессмертной душой и стремящаяся к Богу») [там же, с.295].

По мнению неотомистов, человеческая личность - это субстанция, конкретная и полная. Она характеризуется тем, что: 1) ей присущи как сущность, так и существование, она представляет собой композицию: бытие, состоящее из материи (тела) и формы (души), 2) она не находится в иной вещи, кроме субъекта (она, следовательно, не является частью или принадлежностью какой-либо другой вещи), 3) она существует в себе и через себя, благодаря себе, следовательно, не требует, чтобы ее поддерживал в бытии какой-то субъект, так как она сама является субъектом (так называемым центром отнесения вещи и субстанцией, являющейся опорой для всего, принадлежащего ей).

Таким образом, человеческая личность не является частью или принадлежностью материи, общества или какой-либо более духовной субстанции, чем материя или общество. Человеческая личность - это бытие в естественном, самостоятельном порядке, имеющее субъективный характер. Самостоятельность является той особой чертой личностей, которая выделяет их из массы конкретных субстанций.

В связи с этим многие неотомисты особо подчеркивают идею автономности человеческой личности, ее независимости от каких-либо природных обусловленностей.

Приписывая автономию, независимость и исключительность человеческой личности, неотомисты имеют в виду, прежде всего, независимость человека как личности от общества, от разнообразных форм коллективной жизни, от истории. Искусственным образом они отделяют человека от общественных условий, лежащих в основе развития его личной жизни и формирующих человеческую личность. Личность, по мнению томистов, не только независима от каких-либо причинных обусловленностей (природных, психологических, социальных), но и невыразима, непознаваема.

Причины того, что религиозные концепции получили довольно широкое распространение, коренятся во внутренних глубоко противоречивых процессах, которые происходят в жизни современного общества. Концепцию личности американского персонализма (Б.П. Боун, Р.Т. Флюэллинг, З.Ш. Брайтмен, Д. Райт) в известной мере можно рассматривать как своеобразную реакцию на деперсонализацию и дегуманизацию личности в реальной жизни американского общества. Осознание бесчеловечности технической цивилизации и бюрократизации социальной жизни порождает идейные блуждания, поиски религиозного утешения, религиозной духовной опоры. Почти все представители американского персонализма ориентируются на протестантскую теологию.

Несколько иной вариант толкования личности предлагает французский персонализм. Основателем его является Э. Мунье, подлинной основой  работ которого стала философская идея о деятельности как способе самоосуществления, самовыражения и самопостроения личности, получившая диалектико-материалистическое обоснование в марксизме. Персоналистская концепция «вовлечения» включает в себя в качестве необходимых три «вида движений»: движение экстериоризации (взаимодействие человека с внешней реальностью); движение интериоризации (внутренняя сосредоточенность личности, ее обращение к «изначальным, глубинным пластам» собственного «я»); движение преодоления - это внутренний принцип личностного бытия, который в равной степени распространяется как на деятельность человека по освоению и осмыслению внешнего мира (экстериоризацию), так и на внутреннюю жизнь личности (интериоризацию).

По мнению П.-Э. Мунье персонализм является основой революционного переворота в жизни человечества, позволяющего создать некое «общество личностей, главным способом самоутверждения которых становится внутреннее самоусовершен​ствование.

Параллельно с темой человека, вовлеченного в практическую деятельность по освоению реального мира, во французском персонализме развивается весьма типичная для современного антропологизма тема внутреннего мира человека. В  данном случае акцент в формуле «вовлечения» делается на ее среднем члене, а именно на моменте интериоризации [201].

Историческая заслуга Э. Мунье заключается, в числе прочего, в преодолении замкнутого круга антиколлективизма, в организации католического идейного центра, который от критики экономического либерализма перешел на позиции критики структурных основ капитализма.

Подвергая критике субъективизм некоторых персоналистических концепции, а также «философию существования» Хайдеггера и Сартра, Мунье подчеркивает, что одиночество и покинутость могут быть только аспектами, моментами человеческого бытия [там же]. Человеческая личность «переживается  внутренне, но формируется и реализуется  совместно с другими». Переживая свое присутствие, человек одновременно переживает и присутствие «других». Нельзя, по мнению, Мунье отгородить стеной непроницаемости и чуждости мир бытийности индивида от мира бытийности «других» [305].

Мир других не ограничивает, свободу личности, а, наоборот, является областью ее осуществления. Человеческая личность, общаясь с другими людьми, взаимодействуя с ними, находит и познает самое себя. Исходя именно из этих предпосылок, Мунье подвергает суровой критике: 1) индивидуализм и эгоизм, типичные для субъективистского персонализма и экзистенциализма. «Индивидуализм является системой обычаев, чувств, идей и общественных институтов, системой, которая обусловливает занимаемые человеком позиции изоляции и обороны», это типичная идеология и структура мышления западного буржуазного общества» - пишет Мунье в «Персонализме» [201];  2) связанную с этим индивидуализмом «абстрактную антропологию». «Абстрактный человек, без естественных связей и чувства коллектива» [305], как раз и является проекцией буржуазной индивидуалистической идеологии на почву философии человека. 

Наиболее существенной деформацией, неразрывно связанной с капиталистической социальной структурой, является, по мнению Мунье, отчужденность человека, превращение его в вещь, в товар, овеществление межчеловеческих отношений.  В этом вопросе Мунье решительно солидаризируется с Марксом, заявляя, что человек - это «не только природное существо, но природное человеческое существо, что человеческие индивиды, активно преобразующие мир природы для своих нужд, вступают в определенные исторические межчеловеческие отношения, что служит основой «обобществления» личности.

Итак, французские персоналисты выступили с попыткой обоснования «целостной» личности, осмысления человека как духовного бытия, способного к саморазвитию, самосовершенствованию. Видя причину кризиса человека в западном обществе в «неподлинности» человеческого самоосуществления, в неправильной жизненной позиции индивида, когда отдельный человек и общество в целом руководствуются в своем бытии принципом «примата материального», они противопоставили последнему персоналистский принцип «примата духа», т.е. ориентацию внутреннего мира человека не на конкретную реальность, а на область «сверхреального», на сферу трансцендентного, священного. Лишь к этому в конечном счете и свелось персоналистское отрицание мира. Именно в этом и заключается смысл персоналистской антропологической революции. В конечном итоге идейно-духовные искания французских персоналистов выступают как попытка обновления традиционных ценностей христианства в новой исторической ситуации.

Одной из самых распространенных концепций, балансирующей на грани иррационального и рационального, является прагматизм - философское воззрение, которое видит наиболее яркое выражение человеческой сущности в действии и ценность или отсутствие  ценности мышления ставит в зависимость от того, является ли оно действием, служит ли оно действию, жизненной практике. 

Один из основателей прагматизма У. Джеймс писал, что личность в наиболее широком смысле - есть «общий итог того, что человек может назвать своим, т.е. не только собственное тело и собственные психические силы, но и принадлежащие ему - платья, дом, жену и детей, предков и друзей, свою добрую славу и творческие произведения, поземельную собственность и лошадей, яхту и текущий счет» [140, с.9]. 

Подобно тому, как познание, согласно неопрагматистам, есть формирование самой личностью своего взгляда на мир независимо от его объективных законов, поведение человека – это лишь самовыражение, свободное от каких-либо принципов, общественных связей, норм морали и т.д.  Человеку нет необходимости постоянно формировать свое поведение в зависимости от отношений с окружающими его людьми, приспосабливаться к ним, утаивая от них что-то сокровенное, или их обманывать, потому что все его действия мотивированы ценностью своего «Я».

Неопрагматисты отстаивают полный произвол в поступках и оценках личности. Причем в такого рода поведении они видят источник ее активности и оптимизма, поскольку в своих действиях она ничем не связана, руководствуется лишь своим желаниям, своей волей.

Углубляя антиинтеллектуализм Дьюи, современные представители прагматизма, впитавшие некоторые идеи экзистенциализма, утверждают, что самовыражение личности достигается не разумом, а только чувствами, что все поведение человека является продуктом восприятия определенных явлений в момент совершения им поступка. Поэтому он сам направляет свое поведение с помощью тех данных, которые он открыл для себя в непосредственном чувственном опыте. Отсюда следует, что характер поведения личности, совершенных ею поступков определяется не их объективным содержанием, но целью, которой они были подчинены, и не последствиями, к которым они приводят, а тем, как представляются человеку явления, обстоятельства из которых он исходит в своих поступках, и те люди, к которым они имеют отношение. Иначе говоря, неопрагматисты придают значение лишь самооценке поведения, исключая какую бы то ни было его оценку со стороны других людей, общества.

Итак, жить настоящим и не думать о будущем, подчинять все свои поступки чувству удовлетворенности, не размышляя об истинной основе этого чувства, - вот основное кредо формирования личности неопрагматизма, которая независимо от субъективного желания тех или иных сторонников  этого направления может быть использована для оправдания морали вседозволенности.

В каждой из рассмотренных нами философских концепций иррацио​нализма есть, несомненно, рациональное зерно – свобода личности, выбор средств осуществления своей деятельности, создание гуманного общества, постоянное самоусовершенствование и др., которые несут позитивную смы​словую нагрузку и относятся к разряду общечеловеческих ценностей. Тем не менее, необходимо отметить, что философия иррационализма видит в социаль​ных институтах, нормах и требованиях особую самостоятельную и пер​вичную по отношению к личности силу. Критикуя в свое время попытки рас​смотрения личности как некой изолированной и замкнутой в себе монады, К. Маркс подчеркивал, что «индивиды как физически, так и духовно творят друг друга», что «развитие индивида обусловлено развитием всех других индиви​дов, с которыми он находится в прямом или косвенном общении…» [182].

Понятие «личность» в традициях нашей философии, исходящей из материалистического подхода к проблеме человека, раскрыва​ется исходя из диалектики соотношения человека и общества. При ближай​шем рассмотрении личность может быть описана как продукт и как субъект общественных отношений. Эта фундаментальная идея заложена в философии материализма, на базе которой можно теоретически осмыслить человека в единстве всех его жизненных отношений. В его рамках рождается та общая концепция человека, которая затем служит руководством для научных рассмотрений различных внешних и внутренних сфер человеческого бытия.

Материализм создает теорию личности на основе научного обобщения общественной практической деятельности человека, на основе изучения объективных законов общественных отношений, в которых формируется и развивается личность.

В противоположность предшествующей материалистическая философия исходит не из признания абстракции человека как «самосознания», противопоставленной абстракции природы как «субстанции». Исходным пунктом для материализма служат эмпирические данные, практически действующие люди, рассматриваемые во всем многообразии их жизнедеятельности в системе общественных связей и общественного разделения труда. А сознание и самосознание людей является продуктом их жизнедеятельности, то есть оно вторично по отношению к общественному бытию, стало быть, сознание индивида не может быть решающим, исходным фактором, формирующим личность.

Главным принципом в построении теории личности является диалектическое единство общих закономерностей развития человека и индивидуальных особенностей и форм деятельности каждой конкретной личности.

Сущность человека проявляется в его многообразной деятельности и общении. Именно в процессе деятельности и общения человека формируется его личность. Всестороннее развитие личности означает развертывание всех ее творческих способностей, широту знаний при глубоком овладении определенной специальностью.

Мерилом степени развития личности служит не только богатый духовный мир, ее всесторонность и образованность, но, прежде всего, применение ею своих знаний и способностей в труде в целях общественного прогресса.

Материалистическая философия всегда подчеркивала активную роль субъекта. Преобразуя в процессе материально-производственной и общественно-политической деятельности природу и общество, человек в то же время преобразует, изменяет самого себя. Общественный человек, будучи субъектом истории, ее творцом, вместе с тем создает себя как общественное существо, как личность [285].

Материализм создал основу для переосмысления традиционных представлений о личности. Сам способ объяснения этих явлений становился иным в силу того, что такие стержневые для любых уровней психологического анализа принципы, как принцип детерминизма и принцип развития, обогатились новым содержанием. Социально-историческая детерминация отлична от механической или биологической. Но именно она раскрывает причинные факторы психической деятельности человека. Вместе с тем качественно новое в этой деятельности развивается путем преобразования природных свойств в природно-социальные.

Таким образом, в проанализированных нами философских системах, главным мерилом личности, индивидуальности человека является его актив​ная, целенаправленная деятельность, обладающая свободой выбора и от​ветственностью и ориентированная на преобразование социальной дей​ствительности и его развитие и самосовершенствование.
В целом, характеристику философских направлений в разработке проблем личности можно представить схематически (таблица 2).

Анализ философских теорий личности будет не полным, если исходить только с позиций европоцентризма. Общность нашего геопространства, культуры, менталитета обусловлены духом и идеей евразийства. Поэтому есть смысл затронуть проблему личности и с точки зрения восточной философии.

В философии восточных народов человек выступает как частица мироздания, как необходимый элемент довольно сложной системы космоса и подсистемы человеческого общества. Кроме того, общество рассматрива​ется, прежде всего, как одна большая семья, где есть старшие и младшие, а, следовательно, изначально должна существо​вать субординация общественных отношений. Причем, эта субординация подразумевает не просто безоговороч​-

Таблица 2

Философские направления в исследовании феномена личности

	Направление
	Концептуальные идеи

	Экзистенциализм
	Абсолютная свобода и самодеятельность личности, дуализм человеческой природы, возможность выбора, личностного отношения к любой ситуации

	Персонализм (неотомизм)
	Личность как первичная творческая реальность и высшая духовная ценность, внутреннее самоусовершенствование личности, «общество личностей»

	Прагматизм (неопрагматизм)
	Связь теории с практикой, учет интересов человека, самодеятельность личности и др.

	Позитивизм
	Человек - продукт социальных факторов, гармония общества – условие его стабильности, нормального существования всех социальных слоев и каждого отдельного человека

	Материализм
	Детерминированность деятельности и поведения человека социальными отношениями, всестороннее и гармоничное развитие личности



ное подчи​нение младших старшим, но в большинстве своем сознательное, основанное на уважении жизненного опыта, знаний стар​шего поколения младшими. Как отмечает Н.Н. Михайлова, «признавалось нежела​тельным развитие общества по пути конфликтов, источником которых виделось неумелое, неправильное поведение людей. Нравственный закон признавался осью общественных отно​шений. Не случайно, поэтому нравственная заповедь Конфуция стала на долгие столетия (с небольшими перерывами) лозун​гом общественных отношений в Китае: «Не делай другим то​го, чего себе не желаешь» [196]. 

Таким образом, свобода челове​ка постоянно соотносится с его долгом, с возможностями обще​ства в соответствии с занимаемым  местом человека в нем удовлетворить его запросы. Модель общественного устройства (или идеал общества), которая утвердилась в восточной куль​туре, основана на почитании традиций, на такой системе цен​ностей, где общественное и личное неразрывно связаны, где через посредство нравственного закона общественное не грубо доминирует над личным, но находится с ним в достаточно гар​моничном равновесии. Многие представители западной культуры часто изображали Восток колыбелью особо жесто​кого деспотизма, где свобода человека постоянно попиралась. Сами же народы, жившие в условиях этих деспотических ре​жимов, не ощущали подобного дискомфорта благодаря выше​названным особенностям своего культурного сознания, где субъектом общественных отношений традиционно выступал не атомарный человек, но человек обобщенный, как представи​тель своей общины, своего рода, а, следовательно, претендующий на обладание правами целого рода как совокупная личность [193, с.40-41].

Как видно, в свое время шло противопоставление философских и культурных ценностей Европы и Азии, но с течением времени они осознали культурное ценностное различие обеих сторон. А.В. Сагадеев, ссылаясь на английского компаративиста Х.Смита, по этому поводу пишет: «Сложившиеся стереотипы мышления, образа жизни и политики, вначале выглядели таким образом: Востоку в значительной мере оказался присущ мистицизм и монизм в ин​терпретации роли субъекта и объекта познания. Слитность «Я» и «не-Я», видимая, естественно, со стороны другой культуры, производив от того, что «и Индия и Китай дер​жатся близко к Данному… Азиат никогда полностью не выходит за рамки космологического мифа... Обособленность Данного никогда не оказывается столь большой, чтобы оно стало нечеловеческим, чтобы в него вкралось нечто посто​роннее или совершенно чуждое человеческому бытию» [262]. Под Данным в этом случае подразумевается действительность, непосредственно данную в опыте субъек​та соответствующей философской традиции.

Природа в этом случае не столько объект, но сущее, мно​гократно отраженное в любой песчинке бытия и в человеке. Соответственно видение мира представляется чем-то глубоко субъективным в рамках этой слитности. Различие между ма​терией, духом и чувством размыто, равно как и противопо​ложность человека и мира, бога, добра и зла. Нравственные понятия здесь выводимы не столько из сферы межличност​ных и внутригосударственных отношений, реальным продук​том которых они на самом деле являются, но из мифологи​ческого соответствия индивидуальной ниши бытия космичес​кому единству целого. Оттого добро и зло могут оказаться рядоположенными свету и. тени, холодному и горячему, влаж​ному и сухому. Эстетическое же восприятие является одним из познавательных аспектов переживания целокупной дей​ствительности [193].

Западной философии в большей мере свойственен дуа​лизм субъективного и объективного, противоположность субъекта и объекта в «Я» и «чуждое мне». Здесь проводится четкое разграничение духа и материи, бога и мира, гармо​ничного и несовершенного. Человек в системе этих представ​лений ориентирован главным образом на внешний мир, но понимает его как средство. Пусть обозначения западного образа мысли и действия, равно как и восточного в данном контексте весьма условны и усреднены, но тенденции исто​рического движения культурных поисков выявлены точно.. Космогонические мифы западной традиции в рамках обоз​римого времени достаточно быстро сменяются религиозной картиной мира, в иерархической лестнице которой упорядо​чено место всякой твари. Рациональное прочтение объектив​ной действительности предполагало разграничение науки и веры, вследствие которого «на Западе сложилось убеждение, что результат любого познавательного процесса может быть объектирован в словесных символах, отношения которых подчиняются обычным правилам  логики» [там же].

Восточной эпистемологии, в противовес западной, вообще присуще непо​средственное схватывание объекта познания в «недифферен​цированном эстетическом континууме» с помощью интуиции, чувственного созерцания окружающего. Благодаря проник​новению в «очарование вещей», человек и мир приходят в согласие, вещь воспринимается не функционально, примени​тельно к человеку, а в своем «истинном виде», сопряженном гармонии вечного. Природная красота изначально заложена в самих вещах и благодаря ей, по понятию философии Востока, все начинает оживать, взаимно притягиваться. Чело​век ощущает неповторимость, неизреченность и невосполнимость каждой вещи, он становится небезразличен к ней. Та​ким образом, «экстравертность» западного образа мысли и действия уступает «интравертности» Востока [193].

Однако в эпоху глобализации и взаимопроникновения культур эти концептуальные различия в отношении человека и мира начинают стираться, что, возможно, негативно сказывается на духовном этническом содержании. Дело здесь заключается в мировоззренческих ориентирах человека, о становлении его индивидуальности и «самости». Восток сравнительно недав​но начал отходить от общинного уклада как хозяйства, так и быта, да и то не повсеместно (это то, что присуще России и Казахстану). Поэтому обращение к проблемам личностного бытия в советской и постсоветской философии, можно сказать, появляется лишь в конце ХХ столетия. 

В то же время мы далеки от мысли противопоставлять западную и восточную философию в решении проблем личности. На наш взгляд, необходим симбиоз идей, заложенных в них, тем более они теряют многие специфические отли​чия в наше время, а психологические особен​ности поддаются корреляции достаточно быстро.
В философском изучении личности степень абстракции от ее конкретных проявлений достаточно велика.

Каждое философское направление, вводящее категории индивида и личности в свой онтологический аппарат, а в аксиологической (т.е. ценностно-регулятивной) плоскости выдвигающее постулаты эмансипации человеческого индивида, должно удовлетворять, по крайней мере, следующим требованиям:

1. Признать и обосновать определенную субъективную особенность человеческих индивидов по отношению к окружающему их миру, объяснить каким образом эти индивиды являются не просто частью внешней по отношению к ним действительности, а определенными «целостностями», наделенными индивидуальным существованием.

2. Признать и обосновать субъективный характер человеческих переживаний и действий, объяснить, почему психологическая жизнь человеческих индивидов не является простой равнодействующей внешних воздействий.
3. Признать, что психологическая жизнь индивидов - это определенное, по-своему организованное, относительно устойчивое целое, благодаря чему мы можем говорить о непрерывности в отдельных периодах жизни, объяснить не впадая в противоречия - явления относительной устойчивости и непрерывности психологической жизни индивидов и одновременно их динамическое развитие [353, с.65-66].
Философия имеет своей целью не только аналитическое проникновение в сущность, но и воспроизведение конкретного в системе понятий. Что касается психологии, то для нее в равной степени важно и знание сущности личности, с тем, чтобы целенаправленно ее формировать, и изучение конкретных индивидуальностей, т.к. нет педагогического процесса вообще, а есть воспитание живых человеческих личностей, бесконечно разнообразных индивидуальностей. В связи с этим рассмотрим психологические взгляды на личность.

§ 2. Психологические теории личности: 

анализ исторического и современного состояния  

В психологии наблюдается большой диапазон теоретико-методологических походов к проблеме личности. Ведущие психологические концепции личности имеют давнюю историю и за время своего существования постоянно совершенствовались. К настоящему времени как в отечественной, так и зарубежной психологии наблюдается процесс активного переосмысления сформировавшихся тео​ретических и методологических основ и взглядов на личность. Теории личности расходятся в том, какое значение в них придается вопросам развития и изменения в течение жизни; в описании факторов, ответственных за каждодневное развитие, а также в признании относительной роли генетических и средовых факторов, влияющих на развитие личности. Тем не менее, полная теория личности должна объяснять развитие структур и процессов, лежащих в основе поведения человека. 

Теории выполняют две основные функции: они объясняют и предсказывают поведение. Теория личности является объяснительной в том смысле, что она представляет поведение как определенным образом организованное, благодаря чему оно становится понятным. 

Теория должна не только объяснять прошлые и настоящие события, но также предсказывать будущие. Она должна обеспечивать основу для прогнозирования результатов и событий, которые пока еще не наступили. Эта цель с очевидностью предполагает, что теоретические концепции должны быть не только открытыми для проверки, но что они также могут подтверждаться или не находить подтверждения.

Однако, как отмечают Л. Хьелл и Д. Зиглер, «несмотря на все их разнообразие, теории личности имеют общую концеп​туальную основу, каркас, состоящий из шести основных блоков: структура, моти​вация, развитие, психопатология, психическое здоровье и изменение личности вследствие терапевтического воздействия. Совокупность концепций, выдвигае​мых теорией с целью объяснить каждый из этих блоков, говорит нам об основном содержании данной теории личности. Способы решения этих концептуальных вопросов дают возможность понять наиболее общие перспективы каждой теорети​ческой позиции» [321, c.35].

Для систематизированной оценки альтернативных теорий личности авторы принимают за основу шесть основных критериев, относительно которых в научном сообществе достигнут консенсус: 

1) верифицируемость – положительная оценка дается теории в случае открытости ее положений для проверки независимыми исследователями, т.е. теория должна быть сформулирована таким образом, чтобы со​держащиеся в ней концепции, предложения и гипотезы были определены ясно и недвусмысленно и логически связаны друг с другом; 

2) эвристическая ценность – степень стимулированности (удовлетворенности) ученых по проведению дальнейших исследований;

3) внутренняя согласованность - теория должна быть свободна от внутренних противоречий;

4) экономность - чем меньшее количество концепций и предположений требуется данной теории для объяснения какого-либо феномена, тем она лучше. И, наоборот, при прочих равных условиях, теория, содержащая избыточное количество концепций и предположений, рассматривается, в целом, как неудачная;

5) широта охвата - широта и разнообразие феноменов, охваченных теорией, т.е. чем более многосторонней является теория, тем на большую сферу поведенческих проявлений она распространяется;

6) функциональная значимость – способность теории помочь людям понять их повседневное поведение, решать их проблемы [321, с.36-39]. 

Анализ приведенных выше критериев оценки теорий показывает, что их нельзя считать приемлемыми, т.к. ряд из них (экономность, широта охвата) являются субъективными критериями, а эвристическая ценность может выразиться в отсутствии необходимости дальнейшего продолжения исследования.

В целях формирования истинно научного психологического знания о лично​сти необходим всесторонний анализ и учет последних достижений психологии, которые получили признание и распространение за фундаментальность подходов. 

Одной из распространенных и влиятельных теорий является психоаналитическое учение З.Фрейда – фрейдизм (психодинамическая теория личности), которое объясняет развитие и структуру личности иррациональ​ными, противоположными сознанию психическими факторами и использующее основанную на этих представлениях технику пси​хотерапии.

Согласно Фрейду, личность - есть замкнутая в себе биологическая индивидуальность, живущая в обществе и испытывающая его влияние, но противостоящая ему.

З.Фрейд выделяет в психической жизни три уровня: бессознательный (источник инстинктивного за​ряда, прежде всего сексуального (либидо), и закрытого от созна​ния в силу табу, налагаемого социумом), предсознательный (его содержание осоз​нается человеком), сознательный (социальные нормы и запреты, кото​рые находятся в постоянном конфликте с бессознательным и по​давляют его сексуальные и другие влечения).

Бессознательное он считал центральным компонентом, составляющим суть человеческой психики, а сознательное - лишь особой инстанцией, надстраивающейся над бессознательным. Своим происхождением сознательное обязано бессознательному и выкристаллизовывается из него в процессе развития психики. Поэтому сознательное не есть суть психики, а лишь такое ее качество, которое «может присоединяться или не присоединяться к другим его качествам» [215, с.185].

Созданная Фрейдом модель личности предстает как комбинация трех элементов: «Оно» (Id) - глубинный слой бессознательных влечений, психическая «самость», основа деятельного индивида, которая руководствуется только «принципами удовольствия» безотносительно к социальной реальности, а порой и вопреки ей; «Я» (Ego) - сфера сознательного, посредник между «Оно» и внешним миром, в том числе природными и социальными институтами, соизмеряющий деятельность «Оно» с «принципом реальности», целесообразностью и внешнеполагаемой необходимостью; «Сверх-Я» (Super-ego) - внутриличностная совесть, своего рода цензура, критическая инстанция, которая возникает как посредник между «Оно» и «Я» в силу неразрешимости конфликта между ними, неспособности «Я» обуздать бессознательные порывы и подчинить их требованиям «принципа реальности».

Следуя бессознательным влечениям, «Я» пытается сохранить консенсус с «Оно» и внешним миром, что ему не всегда удается, поэтому в нем самом образуется новая инстанция - «Сверх-Я» или «Идеал-Я», которая царит над «Я» как совесть или бессознательное чувство вины.

Таким образом, фрейдовское «Я» предстает в виде «несчастного создания», которое вынуждено поворачиваться то в сторону «Оно», то в сторону «Сверх-Я» [46, с.187].

Как известно, основоположник психоанализа был противником теории «среды», попыток объяснения психических явлений внешними по отношению к ним факторами. Он сосредоточил все внимание на том, что, по его мнению, присуще природе человека, т.е. на некоторых биологических характеристиках, которые,  в отличие от различных привнесений культуры, присущи всем людям. Экономика, социология, этнография лишь различным образом выявляют эти постоянные свойства. На вопросы о возможной социальной детерминации невротических заболеваний Фрейд отвечал либо признанием, что это имеет место, но является чем-то вторичным, либо шутками, типа: «Я не интересуюсь и климатом, хотя он тоже важен» [309].

Таким образом, фрейдовская модель человека основывается на примате бессознательного и иррационального, которое не только ограничивает разумную деятельность индивида, но и фактически служит тем базисом, на котором возникает человеческая деятельность вообще. Скрытые бессознательные импульсы становятся побудительным мотивом психических процессов жизнедеятельности индивида. Смысл и значение его поступков определены этим бессознательным, которое детерминирует всю психическую жизнь человека.

Неофрейдизм. В отличие от Фрейда, который рассматривал бессознательное как основной элемент психики отдельного человека, К. Юнг проводит четкую дифференциацию между «индивидуальным» и «коллективным бессознательным». «Индивидуальное бессознательное» (или «личное персональное бессознательное») отражает личностный опыт отдельного человека и состоит из переживаний, которые когда-то были сознательными, но утратившие свой сознательный характер в силу забвения или подавления.

Если инстинкты и влечения рассматриваются К. Юнгом в ка​честве врожденных потребностей и побуждений к определенно​му поведению, то архетипы (как первичные образования, челове​ческие первообразы) лежат в основе символики творчества, сно​видений, мифов, верований и т.п. Процесс становления лично​сти К. Юнг называл индивидуацией, имеющей целью достижение особой связности (интеграции) коллективного бессознательного, благодаря которой личность реализует себя как неделимое целое в новом качестве. Благодаря этому она становится самостью.

Для интровертов характерна обращенность в себя в поисках причин, объясняющих поступки. Им свойственны замкнутость, социальная пассивность, склонность к самоанализу, необщитель​ность. Экстравертам присуща обращенность на окружающий мир. Они импульсивны, инициативны, общительны, обладают высо​кой социальной адаптированностью.

В зависимости от преобладания той или иной функции психи​ки К. Юнг выводил следующие типологии личности:
а) мыслительный;

б) эмоциональный;

в) чувствующий;

г) интуитивный [247, с.44].

Итак, в отличие от фрейдовской системы «биотропной» ориентации, юнговская модель – «социотропна».

Одним из первых К. Юнг приходит к мысли, что для понимания человеческой личности – здоровой или больной – необходимо выйти за пределы формул естествознания… Болеет личность, которую в отличие от организма, можно понять лишь через рассмотрение ее социально-культурного сооружения, сформировавшего ценности, вкусы, идеалы, установки и т.д.

Для понимания нормы и патологии необходимо выйти на макропроцессы культуры, духовной истории человечества, в которую включается и которую интериоризует индивид [160].

А. Адлер, так же, как и К. Юнг, отверг пансексуализм Фрейда и выдвинул ряд идей, повлиявших в дальнейшем на зарождение неофрейдизма. Среди этих идей отметим: принцип единства личности (в противовес ее разделению на «Ид», «Эго» и «супер-Эго»), а также подчеркивание роли социального, а не биологического фактора в структуре человека. Учение Адлера, если можно так выразиться, оппозиционно по отношению к характерологии Фрейда. Его отделяют от последнего две идеи: идея социальной основы развития личности и идея финальной направленности этого процесса.

От Адлера идет «социологизация» психоанализа, которая, однако мало продвинула реальное исследование вопроса о соотношении различных детерминационных факторов в поведении личности. Это видно из того, как Адлер понимал социализацию. Согласно его учению (названному «индивидуальной психологией»), индивид из-за дефектов в развитии его телесных органов испытывает комплекс неполноценности. Стремясь преодолеть это чувство и самоутвердиться среди других (здесь и выступает социальный фактор), он актуализирует свои творческие возможности. Компенсация и сверхкомпенсация – таковы движущие силы психического развития личности.

Сверкомпенсация, по Адлеру, это особая форма реакции на чувство неполноценности, которая порождает людей, отличающихся исключительными достижениями.

Хотя Адлер и настаивал на том, что индивид не может рассматриваться отдельно от общества, представление о социально-исторической природе человеческой личности было ему так же чуждо, как и Фрейду. Он видел в личности продукт ее собственного индивидуального творчества, стимулируемого ее незащищенностью перед враждебным миром, неполноценностью, стремлением укрепиться путем превосходства над другими [160].

В отличие от Фрейда, который отрицает изначальность стремления людей к самосовершенствованию, А. Адлер, наоборот, считает стремление к совершенству исходной и основной тенденцией развития личности человека. Он считает это стремление врожденным, называя при этом его по-разному: «воля к могуществу, силе, власти», «стремление к превосходству». Адлер выступает и против жестокого причинного детерминизма Фрейда, противопоставляя ему другой вид – целевой.

Карен Хорни отвергла постулат Фрейда о том, что физическая анатомия опре​деляет личностные различия между мужчиной и женщиной. Она утверждала, что социальные отношения между ребенком и родителями являются решающим факто​ром в развитии личности. Согласно Хорни, в детстве основными являются потреб​ности в удовлетворении и безопасности. Если поведение родителей не способствует удовлетворению потребности ребенка в безопасности, это приводит к базальной враждебности, которая, в свою очередь, ведет к базальной тревоге. Базальная трево​га - ощущение беспомощности во враждебном мире - является основой невроза. Хорни описала 10 невротических потребностей, которые люди используют с целью совладания с недостатком безопасности и беспомощностью, порожденными базальной тревогой. Впоследствии Хорни объединила невротические потребности в три основные стратегии межличностного поведения: ориентация «от людей», «против людей» и «к людям». У невротиче​ской личности обычно преобладает одна из них [321].

Таким образом, по К. Хорни, основной источник энергии для развития личности это чувство беспокойства, не​уютности, «коренной тревоги» и порождаемое им стремление к безопасности и т.д. 

Важное место в разработке проблемы личности принадлежит одному из выдающихся представителей неофрейдизма Э. Фромму, который попытал​ся синтезировать идеи психоанализа, экзистенциализма и марксизма. Разра​батывая целостную концепцию личности, он стремится выяснить механизм взаимодействия психологических и социальных факторов в процессе ее фор​мирования. По его мнению, в личности нет ничего врожденного. Все ее пси​хические проявления - это результат взаимодействия личности с окружающей социальной средой. Однако, в отличие от марксизма, Э. Фромм следствием формирования определенного типа личности считает дуализм человеческой природы: «экзистенциальной» и «исторической».

Экзистенциальной компонентной он считает страх, отчуждение, кото​рые подавляют и вытесняют в бессознательное черты, несовместимые с гос​подствующими в обществе нормами.

Историческая же компонента создается и решается в процессе его собственной жизни или в последующие периоды истории. Разрешение исто​рических противоречий он связывает с созданием нового гуманистического, «здорового общества» при помощи методов «социальной терапии».

Подвергнув психоанализ принципиальной критике за игнорирование влияния социально-экономических факторов на развитие человеческой личности, Э. Фромм попытался реформировать его с тем, чтобы создать «диалектический гуманистически ориентированный психоанализ», объединяющий в себе как фундаментальные открытия К. Маркса в области политической экономии, так и ценные элементы фрейдовской психоаналитической теории человека.

Э. Фромм одним из первых выступил в защиту теории отчуждения К. Маркса: «Вследствие рыночной ориентации человек имеет дело со своими собственными свойствами, как с товарами, отчуждаемыми от него, ибо для него становится важным не оценка этих свойств в процессе использования их, а его успех в продаже их» [цит. по: 103, с.8]. Он подчеркивает, что весь процесс жизни рассматривается по аналогии с выгодным вложением капитала, когда и моя жизнь и моя личность становятся капиталом, который вкладывается в дело [там же].

Если Фрейд считал единственным двигателем поведения примитивные биологические силы, то Фромм рассуждает иначе: «Хотя и имеются некоторые потребности, общие для всех людей, такие как голод, жажда, секс, но те потребности, которые создают различия в характере человека - любовь и ненависть, вожделение власти и стремление  подчиниться, наслаждение чувственным удовольствием и страх перед ним - все это продукты социального процесса. Наиболее прекрасные и самые безобразные склонности человека представляют собой не компоненты фиксированной и биологически заданной человеческой природой, а результаты социального процесса, который творит людей» [353, с.210].

Отвергнув аристотелевское определение человека как политического животного, марксово определение сущности человека как совокупности всех общественных отношений, Э. Фромм приходит к выводу, что сущностью человека должно быть не какое-либо данное человеческое качество или субстанция, а противоречие, присущее человеческому существованию [161, с.177].

В критической части своего учения Э. Фромму удалось образно описать и в какой-то степени раскрыть взаимосвязь между психологическими факторами формирования личности. При анализе негативных сторон социальной структуры современного общества ему удалось подметить те изменения, которые происходят в психологии человека, живущего в данной социальной системе. В его работах можно найти ряд интересных соображений о структуре «социального характера» личности, о природе человеческих потребностей и различии между «подлинными» потребностями человека и его «синтетическими» потребностями, создаваемыми современным обществом, о «социальном фильтре», детерминирующем бессознательные процессы человека [315].

Однако эти соображения, как правило, не выходят за рамки «диалектически и гуманистически ориентированного психоанализа». Позитивная же программа Э. Фромма не выдерживает критики, т.к. неразрешимые противоречия, с которыми он столкнулся при конструировании им нового общества путем изменения социальных ценностей и норм поведения отдельных людей, привели его, в конечном счете, к утопическим идеям и религиозным фикциям.

Анализируя работу «Быть или иметь», П.С. Гуревич пишет, что «в психоанализе Э. Фромма проводится различие между принципом «быть» и принципом «обладать». Модус бытия имеет в качестве своих предпосылок независимость, свободу и критический ум. Его основная характерная черта - активность человека, но не в смысле внешней занятости, а в смысле внутреннего подвижничества, продуктивного использования им своих человеческих потенций. Быть активным - значит дать проявиться своим способностям, таланту, всему богатству человеческих дарований, которыми, хотя и в разной степени, наделен, по мнению Э. Фромма, человек. 

Быть - это значит обновляться, расти, изливаться, вырываться из стен своего изолированного «я», испытывать глубокий интерес, страстно стремиться к чему-то, отдавать. Э. Фромм подчеркивал, что обладание и бытие не есть некие отдельные качества человека. Они - два основных способа существования, два разных вида самоориентации и ориентации в мире, две различных структуры характера, преобладание одной из которых определяет все, что человек думает, чувствует и делает. 

Те культуры, которые поощряют жажду наживы, а значит модус обладания, опираются на одни потенции человека; те же, которые благоприятствуют бытию и единению, опираются на другие». 

«Истина, - по словам П.С. Гуревича, - состоит в том, что оба способа существования - и обладание, и бытие - суть потенциальные возможности человеческой природы, а может быть, и две стороны одной медали - человеческой жизни» [76].  

Итак, неофрейдистам порой удается не только уловить те реальные противоречия, которые имеют место между личностью и современным обществом, но и образно описать социальные болезни общества: удушающую атмосферу подавления личности в условиях социума, искаженность «истинных» побудительных мотивов деятельности человека.

Однако упование на психоанализ, пусть даже «диалектически и гуманистически ориентированный», не приносит желаемых результатов, поскольку при раскрытии сущности человека, его «самости», при расшифровке смысла существования его в системе рационально организованных сил, выявление реальных механизмов функционирования индивидов в обществе и процессов жизнедеятельности человека сводится неофрейдистами к описанию психологических детерминант с последующей разработкой программных установок подключения индивида к мысленно конструируемой социальной реальности. Социальная обусловленность человеческой деятельности в лучшем случае конструируется как «неподлинность» человеческого существования [161, с.180].

Гуманистическая психология. Методологические установки американского философа Д. Дьюи разделяют психологи А. Маслоу, К. Роджерс, А. Комбс и др., поддерживая положения Дьюи о роли воспитания в обществе, о том, что ценность воспитания зависит от того, в какой мере оно способствует росту личности, помогает ей найти ответы на возникающие повседневные проблемы, а главное - указывает, как лучше приспособиться к данной ситуации, выжить в ней, ибо жизнь - «прежде всего постоянный процесс приспособления, не только биологический, но и социальный» [333, с.71].

Маслоу предложил целостный подход к анализу личности и ее высших сущностных проявлений - любви, творче​ства, духовных ценностей и др. В соответствии с положениями его «Теории самоактуализации» особенности личности, сущест​вуя в виде врожденных потенций, актуализируются под влияни​ем социальных условий.

А. Маслоу создал иерархическую модель мотивации челове​ка. Мотивационная сфера личности им представлена 5 уров​нями (системами). Иерархия по Маслоу вклю​чает потребности в:

1) самоактуализации;

2) признании и оценке;

3) социальных связях, привязанности и любви;

4) безопасности;

5) физиологические нужды и потребности. 

«Самоактуализирующейся личности» присущи следу​ющие особенности: 1) полное принятие реальности и ком​фортное отношение к ней (не прятаться от жизни, а знать, понимать ее); 2) принятие других и себя («Я делаю свое, а ты делаешь свое. Я в этом мире не для того, чтобы соответствовать твоим ожиданиям. И ты в этом мире не для того, чтобы соответствовать моим ожиданиям. Я есть я, ты есть ты. Я уважаю и принимаю тебя таким, каков ты есть»); 3) профессиональная увлеченность любимым делом, ориентация на задачу, на дело; 4) автономность, независимость от социальной среды, самостоятельность суждений; 5) способность к пониманию других людей, внимание, доброжелательность к людям; 6) постоянная новизна, свежесть оценок, открытость опыту; 7) различе​ние цели и средств, зла и добра («Не всякое средство хорошо для достижения цели»); 8) спонтанность, естес​твенность поведения; 9) юмор; 10) саморазвитие, проявле​ние способностей, потенциальных возможностей, самоак​туализирующее творчество в работе, любви, жизни; 11) готовность к решению новых проблем, к осознанию проблем и трудностей, к осознанию своего опыта, к под​линному пониманию своих возможностей, к повышению конгруэнтности. 

Конгруэнтность - это соответствие пере​живания, сознавания опыта его настоящему содержанию. Преодоление защитных механизмов помогает достичь кон​груэнтные, истинные переживания. Защитные механизмы мешают правильно осознать свои проблемы. Развитие личности - это повышение конгруэнтности, повышение понимания своего «реального Я», своих возможностей, особенностей, это самоактуализация как тенденция к по​ниманию своего «реального Я».

Активная позиция по отношению к действительности, изучение и преодоление реальности, а не бегство от нее, способность видеть события своей жизни такими, какие они есть, не прибегая к психологической защите, понима​ние того, что за отрицательной эмоцией скрывается про​блема, которую надо решить, готовность идти навстречу проблемам, отрицательным эмоциям, чтобы найти и снять помехи для личностного роста - вот что позволяет чело​веку достичь понимания себя, смысла жизни, внутренней гармонии и самоактуализации. 

Принадлежность к группе и чувство самоуважения - необходимые условия для са​моактуализации, т.к. человек может понять себя только получая информацию о себе от других людей. 

Маслоу утверждает, что смысл жизни можно найти во внешнем мире тремя путями: 1) совершением поступков; 2) пережи​ванием ценностей, переживанием единства с другими людьми, переживанием любви; 3) переживанием страда​ния.

Разные пути самоактуализации могут быть при усло​вии, если у человека есть высшие метапотребности к раз​витию, жизненные цели: истины, красоты, доброты, спра​ведливости [280, с.127-129].

Согласно предложенной концепции представляется воз​можным системно анализировать личность во всей совокуп​ности ее связей и отношений. Здесь раскрывается природа по​буждений к различным поступкам, действиям и поведению личности [247, с.47].

Вслед за Дьюи его современные последователи признают, что заложенные в природе человека способности должны иметь возможность проявиться, а помочь этому призвана система воспитания.  Но если Дьюи связывал возможность проявления и роста способностей человека со степенью его социализации и стремился подчинить воспитание интересам демократии, то неопрагматисты, подобно экзистенциалистам, утверждают, что поведение человека полностью самодетерминировано, что каждая личность представляет собой собственный проект, сама себя творит в процессе свободного выбора. 

«Источники роста и гуманности личности лежат только в самой личности, они ни в какой мере не созданы обществом. Последнее может только помочь или воспрепятствовать росту гуманности человека, подобно тому, как садовник может помочь или помешать росту куста роз, но он не может определять, чтобы вместо куста рос дуб» [333, с.72-73]. И хотя Маслоу сознает важность для развития личности культуры, языка, абстрактного мышления, моральных качеств (особенно способности любить другого человека), он приходит к выводу, что актуализация личности (то есть наиболее полное выражение всех ее возможностей и способностей) связана лишь с ее внутренним миром, поскольку только сама личность знает, что является для нее добром.

Характерно в этом отношении высказывание А. Комбса, что «личность, которая ощущает себя удовлетворенной, способна к дружбе со всеми людьми, включая тех, кто находится с ней в антагонизме» [356].

Комбс проповедует терпимость к неопределенности, положительно оценивая людей, которые находят возможным жить удобно с нерешенными проблемами.

Поведение, которое опирается не на познание объективного содержания ситуации, а только на собственное восприятие ее человеком, не носит учтивого характера.

«Стимул, которым человек руководствуется в своем выборе, вырастает из данного момента и не может быть никем заранее предвиден» -  пишет К. Роджерс [358].

К. Роджерс испытал очень сильное влияние Д. Дьюи и, в свою очередь, идеи психолога и психотерапевта повлияли на педагогов и породили целый поток литературы по проблеме обучения, в центре которого – учащиеся.
Гуманистическая психология стала фактически третьей силой наряду с фрейдизмом и бихевиоризмом, отмечал, что каждое направление в психологии имеет свой подразумеваемый философский взгляд на человека.

Для бихевиориста человек представляет собой сложную, но тем не менее доступную изучению машину, которую можно научить работать со все большим и большим умением до тех пор, пока она не научится думать, мыслить и двигаться в определенных направлениях, вести себя сообразно обстоятельствам. Для фрейдиста человек является нерациональным существом,  поведение которого определяется его прошлыми продуктом этого прошлого - бессознательным.

«Гуманистическая психология рассматривает человека не как машину и не как зависимого полностью от бессознательных мотивов, а как личность, постепенно создающую себя, осознающую свое назначение в жизни, регулирующую границы своей субъективной свободы...

Человек выбирает себя, пытается в самом сложном и часто трагическом мире стать самим собой - «не куклой, не рабом, не машиной, но уникальным, индивидуальным «Я» [там же, 227-228].

Гуманистическая психология делает акцент на человека, на его возможности и в этом смысле противопоставляет себя религии. Личность должна все делать сама, но ей важно помочь.

По Роджерсу, в каждом человеке, от рождения заложено стремление реализовать себя, и он наделен силами, необходимыми для развития всех своих возможностей. Однако воспитание и нормы, установленные обществом, более или менее эффективно принуждают его забыть о собственных чувствах и потребностях и принять ценности навязанные другими.

Роджерс утверждает, что при таком положении вещей личность развивается совсем не так, как следовало бы в идеале. В этом отклонении и кроется источник неудовлетворенности и аномалий поведения, которыми страдают многие люди [67, с.77].

К. Роджерс как основатель недирективного обучения и воспитания, скрупулезно проанализировал человеческое поведение в целом и представил 19 его принципов, которые в различной степени связаны с обучением. Он изучал «личность в целом» как физическое и познающее, но главным образом, эмоциональное существо. Его принципы фокусировались на развитии самосознания индивида, на чувстве реальности, на тех внутренних силах, которые ведут личность к действию. По Роджерсу,  неотъемлемым принципом поведения является способность человека адаптироваться и «расти» в том направлении, которое улучшит его существование. Если среда не угрожает, личность сформирует адекватную картину подлинной реальности для полноценного роста и учебы.

«Полностью функционирующая личность», согласно Роджерсу, живет в мире с ее чувствами и реакциями, она в состоянии быть тем, чем она может быть потенциально, она существует как процесс существования и становления самой собой. «Полностью функционирующая личность» в своем самопознании полностью открытая для своего опыта, без комплекса защиты, и создает себя вновь в любой момент, когда предпринимается любое действие и принимается любое решение.

На основе психотерапевтической практики он приходит к необходимости смещения акцентов с «обучения» на «учение», создания благоприятных условий для изменения и учения, научения учащихся способам учебной деятельности, т.к. существующая система образования, содержание обучения отрицает свободу и достоинство личности.

К. Роджерс различает два типа учения - «бессмысленное» и «осмысленное». Первый тип учения характеризуется как принудительный, безличностный, интеллектуализированный, оцениваемый извне, направленный на усвоение значений. Второй тип учения, напротив, - свободный, самостоятельно инициируемый, личностно-вовлеченный, влияющий на всю личность, оцениваемый самим учащимся, направленный на усвоение осмысленных элементов личностного опыта. Дошкольное  детство каждого человека наполнено разнообразными процессами осмысленного учения. Дети практически все время чему-то учатся, удовлетворяя свою бесконечную и неослабную любознательность. Однако с началом школьного обучения эта картина меняется существенно. Весь континуум школьного обучения, по мнению гуманистических психологов, лежит между двумя крайними точками. Один полюс - традиционное авторитарное обучение, с первых дней которого ребенок узнает, что нужно подчиняться правилам, что нельзя делать ошибки, спрашивать что-либо, перечить учителю, что учебники скучны, что списывать незазорно, что оценки наиболее важны в обучении, что школа в целом довольно неприятное место и т.д. Другой полюс - личностно-ориентированное гуманистическое или свободное обучение, при котором ребенок также с самых первых дней своего пребывания в школе узнает, что его любознательность признается и поощряется, что учитель дружелюбен и заботлив, что можно изучать то, что хочется и нравится, что процесс учения доставляет удовольствие, а учителя вызывают чувство уважения и любви.

Для этого Роджерс вводит понятие «фасилитатор», т.е. помощник учения, помогающий установить межличностные отношения с учащимся и предъявляет определенную совокупность требований к личностным качествам учителя-фасилитатора: 

· естественность и искренность, отсутствие императивности и всезнайства; 

· наличие подлинного доверия, принятие другого человека как ценной, уникальной личности, внутренняя уверенность учителя в возможностях и способностях каждого учащегося;

· открытое и эмоциональное общение обучаемых и обучающих, «эмпатическое понимание», видение учителем поведения учащегося, его разнообразных реакций, действий и поступков с точки зрения самого учащегося, его глазами [180, с.182].

Эти внутренние характеристики необходимы учителю для лучшего понимания себя, выбора оптимального контекста учения в достижении учениками целей обучения и являются  альтернативой типичному для традиционного учителя «оценочному пониманию», т.е. пониманию через оценку.

Опыт учителей-гуманистов предполагает самостоятельность и ответственную свободу учащихся в решении таких вопросов, как составление учебных программ, постановка учебных целей, оценивание результатов учебной работы. Учитель выступает при этом не как руководитель, но как «фасилитатор учения», т.е. как человек, создающий благоприятные условия для самостоятельного и осмысленного учения учащихся, активизирующий и стимулирующий любознательность и познавательные мотивы учащихся, их групповую учебную работу, поддерживающий проявления в ней кооперативных тенденций, предоставляющий учащимся разнообразный учебный материал, педагог, убежденный в личностном достоинстве каждого человека, в важности и значимости для каждого человека способностей и возможностей к свободному выбору, самосовершенствованию, ответственности за свои поступки, творческому и радостному учению.

Таким образом, познавательная деятельность уходит на второй план, т.к. в условиях подходящего «контекста» учения/обучения личность сможет реально научиться тому, что ей нужно.

К основным недостаткам теории Роджерса следует отнести: 

1) потери времени, затраченного на самостоятельное нахождение обучающимися фактов и принципов;

2) отсутствие в условиях неугрожающей среды «фасилитативного» напряжения, необходимого для обучения/учения, что негативно сказывается  на мотивации учащихся. 

Для адаптации идей Роджерса применительно к изучению и обучению языковых дисциплин, необходимо учесть, что учащиеся при этом понимают сами и могут общаться свободно и без «комплекса защиты». Поэтому фасилитаторы должны обеспечить контекст учения, а не трансляцию обучающимся суммы знаний, т.к. при этом создается «оборонительное» изучение и учащиеся стараются защитить себя от неудач, от критики, от соперничества/соревнования с соклассниками, и возможности наказания. Отсюда, учебная деятельность и содержание образования языковым дисциплинам должны основываться на использовании контекста подлинной коммуникации с личностями, включенными в процесс становления личностями [358]. 

В целом, гуманистические психологи считают, что необходима перестройка традиционной директивной практики обучения и воспитания, которая должна идти по следующим взаимосвязанным направлениям:

· создание атмосферы доверия между педагогами и обучающимися;

· обеспечение сотрудничества в принятии решений между всеми участниками образовательного процесса;

· актуализация мотивационных ресурсов учения;

· формирование у педагогов специфических личностных качеств, соответствующих задачам гуманистического обучения;

· оказание учителям и учащимся поддержки в личностном развитии [180, с.180].

Р. Бернс так формулирует основные принципы, которым должен следовать в своей работе учитель, стремящийся добиться гуманизации процесса обучения:

1. «С самого начала и на всем протяжении учебного процесса учитель должен демонстрировать детям свое полное к ним доверие.

2. Он должен помогать учащимся в формулировании и уточнении целей и задач, стоящих как перед группами, так и перед каждым учащимся в отдельности.

3. Он должен всегда исходить из того, что у учащихся есть внутренняя мотивация к учению.

4. Он должен выступать для учащихся как источник разнообразного опыта, к которому всегда можно обратиться за помощью, столкнувшись с трудностями в решении той или иной задачи.

5. Важно, чтобы в такой роли он выступал для каждого учащегося.

6. Он должен развивать в себе способность чувствовать эмоциональный настрой группы и принимать его.

7. Он должен быть активным участником группового взаимодействия. 

8. Он должен открыто выражать в группе свои чувства.

9. Он должен стремиться к достижению эмпатии, позволяющей понимать чувства и переживания каждого.

10. Наконец, он должен хорошо знать самого себя» [26, с.328-329].

Для гуманистической психологии основной становится задача – помочь самоопределению личности, т.е. выявлению ее собственной природы, которая не является ни органической, ни социальной, ни психоаналитической, не определяется ни материальными, ни социальными зависимостями и выступает как нечто, несводимое к ним. Самореализация, самоактуализация – все эти термины служат выражению процесса уникального, свойственного только данной личности осуществления выбранного ею самой жизненного пути.

В гуманистической педагогике определяется новое понимание принципа природосообразности развития личности после теологического понимания, изложенного Я.А. Коменским, и естественнонаучного понимания,  сформулированного, в частности, К.Д. Ушинским. Как новый вариант природосообразного понимания сущности человека, оно отличается не только  от предшествующих пониманий того же принципа, но и от вариантов принципа  культуросообразности. Здесь впервые отвергается идея детерминации  человеческой деятельности какими-либо законами или закономерностями,  вернее, впервые наиболее отчетливо проводится идея самодетерминации человека, идея самоорганизации, автономности человеческого существа. Природа человека определяется тем, что он сам из себя делает.

Стремление определить сущность человека как нечто автономное, независимое от культуры общества, несводимое к ней, хотя и формируемое ею, находит свое выражение в критике культуры, ее односторонности. «Западная культура имеет своим общим основанием иудейско-христианское  богословие. В частности, в США доминирует пуританский дух с его упором на работу, борьбу, стремление, трезвость, серьезность, превыше всего – целенаправленность». Американская психология как наука, исследующая природу человека, не свободна от воздействия этого культурного климата. Это значит, что американская психология занимается изучением только половину жизни..., исследуя преимущественно «борьбу и страдания, негативные стороны человеческой психики, природы, а не наслаждения,  созерцания, веселье, возможности, добродетели, вершины» [186].

Сказанное в отношении американской психологии и западной культуры  равным образом может быть отнесено к советской психологии, педагогике и отечественной культуре. Достаточно вспомнить о «работнике общества» и о концепциях труда как основе человеческой истории. М.В. Артюхов пишет: «Марксистское учение сформировалось на том же иудейско-христианском основании и явилось  зеркальным отражением богословского учения о человеке и мире, отражением,  построенном на оппозициях.

В противостоянии homo ludens и homo faber вновь обнаруживается  несводимость друг к другу принципа природосообразности и принципа  культуросообразности, о которой писал А. Дистервег. Сколько бы гуманным  не было или не хотело бы быть общество, оно не может гарантировать полное  развитие личности: культура всегда предполагает ограничение, контроль.  Понятие личности в таком смысле оказывается шире понятия общества и его  культуры. Решение проблемы человека в пользу или на основе того или иного  принципа есть всегда решение спора: кто прав – человек или общество в их  извечном противостоянии.

В этом плане представляет интерес сопоставление взглядов  К. Маркса и А. Маслоу.  И тот, и другой критикуют современное ему общество,  и тот, и другой пересматривают его основы, но тогда как для К. Маркса решение проблемы освобождения человека состоит в реорганизации общества с целью их отождествления или уподобления, для А. Маслоу развитие личности  – процесс, независимый от общества; автономия, независимость от культуры  и социальной среды – основная характеристика понятия самоактуализации  личности» [139; 357].

Бихевиоризм, или поведенческая теория личности имеет еще и другое название - «наученческая», поскольку главный тезис данной теории гласит: личность является продуктом научения.

Существуют два направления в поведенческой теории личности - рефлекторное и социальное. Рефлекторное направление представлено работами известных амери​канских бихевиористов Дж. Уотсона, Э. Торндайка и Б. Скиннера. Основоположниками социаль​ного направления являются американские исследователи А. Бандура и Дж. Роттер.

Главным источником развития личности, согласно обоим направлениям, являет​ся среда в самом широком смысле этого слова. В личности нет ничего от генетическо​го или психологического наследования. Личность является продуктом научения, а ее свойства - это обобщенные поведенческие рефлексы и социальные навыки. С точки зрения бихевиористов, можно по заказу сформировать любой тип личности. Например, Уотсон не делал никаких различий между выработкой эмоциональных реакций у человека и слюноотделительного ре​флекса у собаки, полагая, что все эмоциональные свойства личности (страх, тревога, радость, гнев и т. д.) являются результатом выработки классических условных ре​флексов. Скиннер, утверждал, что личность - это совокупность социальных навы​ков, сформировавшихся в результате оперантного научения. Оперантом Скиннер на​зывал любое изменение среды в результате какого-либо моторного акта. Человек стремится совершать те операнты, после которых следует подкрепление, и избегает тех, за которыми следует наказание. Таким образом, в результате определенной сис​темы подкреплений и наказаний человек приобретает новые социальные навыки и, соответственно, новые свойства личности - доброту или честность, агрессивность или альтруизм [359].

Дж. Уотсон сформулировал кредо бихевиоризма: «Предметом психоло​гии является поведение». Анализ поведения должен носить строго объективный характер и ограничи​ваться внешне наблюдаемыми реакциями (все, что не поддается объективной регистрации, - не подлежит изу​чению, т. е. мысли, сознание человека не подлежат изу​чению, их нельзя измерить, регистрировать). Все, что происходит внутри человека, изучить невозможно, т. е. человек выступает как «черный ящик». Объективно изу​чить, регистрировать можно только реакции, внешние действия человека и те стимулы, ситуации, которые эти реакции обуславливают. И задача психологии заключается в том, чтобы по реакции определять вероятные стимул, а по стимулу предсказывать определенную реакцию.

И личность человека, с точки зрения бихевиоризма, есть не что иное, как совокупность поведенческих реак​ций, присущих данному человеку. Та или иная поведен​ческая реакция возникает на определенный стимул, ситу​ацию: S (стимул) → R (реакция) являлась ведущей в бихевиоризме. В дальнейшем Торндайк уточ​няет: связь между S и R усиливается, если есть подкреп​ление. Подкрепление может быть положительным (похва​ла, получение желаемого результата, материальное вознаграждение и т.п.) либо отрицательным (боль, нака​зание, неудача, критическое замечание и т.п.). Поведение человека вытекает чаще всего из ожидания положительно​го подкрепления, но иногда преобладает желание прежде всего избежать отрицательного подкрепления, т. е. нака​зания, боли и пр. [250].

Таким образом, с позиции бихевиоризма личность - все то, чем обладает индивид, и его возможности в отно​шении реакций для приспособления к среде, т.е., личность - организованная и относительно устойчивая система навыков. Навыки составляют основу относительно устойчивого поведения, навыки приспособ​лены к жизненным ситуациям, изменение ситуации ведет к формированию новых навыков.

Человек в концепции бихевиоризма понимается, пре​жде всего, как реагирующее, действующее, обучающееся существо, запрограммированное на те или иные реакции, действия, поведение. Изменяя стимулы и подкрепления, можно программировать человека на требуемое поведение.

Однако Толмен подверг сомнению схему S-R как слишком упрощенную и ввел между этими членами важную переменную I - пси​хические процессы данного индивида, зависящие от его наследственности, физиологического состояния, прошлого опыта и природы стимула: S-I-R. 

Позднее один из после​дователей Уотсона, Скиннер, развивая концепцию бихеви​оризма, доказал, что любое поведение определяется свои​ми последствиями, сформулировал принцип оперантного обусловливания - «поведение живых организмов пол​ностью определяется последствиями, к которым оно при​водит. В зависимости от того, будут ли эти последствия приятными, безразличными или неприятными - живой организм проявит тенденцию повторять данный поведен​ческий акт, не придавать ему никакого значения или же избегать его повторения в дальнейшем». Таким образом, получается, что человек полностью зависит от своей сре​ды, и всякая свобода действия, которой, как ему кажется, он может пользоваться, - чистая иллюзия. 

Представители второго направления в поведенческой модели выделяют три основных концептуальных блока лично​сти. Основной блок - самоэффективность, которая является своего рода когнитив​ным конструктом «могу - не могу». А. Бандура определял эту структуру как веру, убеждение или ожидание получения будущего подкрепления. Этот блок детермини​рует успешность совершения определенного поведения, или успешность усвоения новых социальных навыков. Если человек принимает решение: «Могу», - то он приступает к выполнению определенного действия, если же человек выносит вердикт «Не могу», - то он отказывается от выполнения данного действия или от его усвое​ния. 

По мнению Бандуры, существует четыре основных условия, которые определяют формирование у человека уверенности в том, что он может и чего не может сделать:

1) прошлый опыт (знания, навыки); 

2) самоинструкция;

3) повышенное эмоциональное настроение (алкоголь, музыка, любовь);

4) (самое главное условие) наблюдение, моделирование, подражание поведению других людей (наблюдение за реальной жизнью, просмотр кинофильмов, чтение книг и т. д.).

Согласно теории социального научения Д. Роттера, социальное поведение можно описать с помощью следую​щих понятий: 1) поведенческий потенциал - каждый че​ловек обладает определенным набором действий, поведен​ческих реакций, сформировавшихся в течение жизни; 2) на поведение человека влияет его ожидание, его субъ​ективная вероятность, с какой, по мнению человека, оп​ределенное подкрепление будет после определенного пове​дения в определенной ситуации (если человек считает, что существует высокая вероятность того или иного подкреп​ления в данной ситуации, он более быстро усваивает тре​буемое поведение, соответствующее ситуации и подкреп​лению); 3) на поведение человека влияет характер подкрепления, его ценность для человека (разные люди [280]

Целостные свойства личности проявляются в единстве действия блоков субъек​тивной значимости и доступности. Люди, которые не видят связи (или видят слабую связь) между своим поведением (своими усилиями, своими действиями) и их резуль​татами (подкреплениями), по мнению Роттера, имеют внешний, или экстернальный «локус контроля». «Экстерналы» - это люди, которые не управляют ситуацией и надеются в своей жизни на авось. Люди, которые видят четкую связь между своим поведением (своими усилиями, своими действиями) и результатами своего поведе​ния, имеют внутренний, или интернальный «локус контроля». «Интерналы» - это люди, которые управляют ситуацией, контролируют ее, она им доступна.

Таким образом, в рамках данного подхода, личность - это система социальных навыков и условных рефлексов, с одной стороны, и система внутренних факторов: самоэффективности, субъективной значимости и доступности - с другой. Согласно поведенческой теории личности, структура личности - это сложно организованная иерархия рефлексов или социальных навыков, в которой ведущую роль играют внут​ренние блоки самоэффективности, субъективной значимости и доступности. 

Обобщенно рассмотренные концептуальные подходы представлены в таблице 3.

Таблица 3

Психология личности в зарубежных концепциях

	Фрейдизм 
	Примат бессознательного и иррационального, первое выступает как базис человеческой деятельности, побудительный мотив психических процессов жизнедеятельности индивида. 

	Неофрейдизм 
	Процесс формирования личности как результат взаимодействия психологических и социальных факторов.

	Гуманистическая психология
	Помощь самоопределению личности; самореализация, самоактуализация - процесс уникального, свойственного только данной личности осуществления выбранного ею самой жизненного пути.

	Бихевиоризм
	Обусловленность поведения личности определенными стимулами.


Зарубежные психологические теории личности (кроме гуманистической), имея ряд позитивных сторон, в то же время несвободны от недостатков. Мы разделяем мнение В.П. Зинченко, который считает, что «подлинными детерминантами становления и развития человека и социума являются человеческое сознание, человеческая воля и человеческая практика, предметная и социальная (совокупная) деятельность.

Пора отказываться от рефлексологических, бихе​виористских, стимульно-реактивных моделей человека (выделено нами – М.К.), которые со​существуют с «социальной мифологией» и «социальной алхимией» (выражения М. К. Мамардашвили), относящимися к созданию «нового человека». Последний соединяет в себе не сознание и деятельность, а сознательность и реактивность, функционирование, пустой активизм. В этих, к несчастью, реализованных моделях и мифоло​гемах (ведь жизнь подло подражает не только художественному вымыслу, о чем писал В. Набоков, но и ученому вымыслу) нет места саморазвитию, самодеятельности, самоосуществлению, самостроительству, самодисциплине человека, нет места человеческим решениям и свободным действиям-поступкам» [115, с.95-96].

Чтобы развеять «сумерки просвещения», В.П. Зинченко предлагает восстановить и развивать культурно-историческую тео​рию происхождения и формирования психики и сознания Л.С. Выготского и закладывавшуюся в те же 20-30 гг. психологическую теорию деятельности А.Н. Леонтьева и С.Л. Рубинштейна, «строить на их основе (или на основе других - лучших теорий) культурно-историческую (или социокультурную) теорию образования. Не только теорию педагогики, педагогической и воз​растной психологии, но и практику образования, обучения, про​свещения» [там же, с.97]. 

Действительно, в тот период в психологии складывается пред​ставление о личности как источнике индивидуального и социаль​ного, т.е. личность:

· совокупность общественных отношений, природа личности конкретно-исторична; 

· деятельная, активная индивидуальность; 

· мера индивидуальной активности, самовыражения, самоактуализа​ции, самоутверждения, творчества; 

· субъект истории, су​ществующий в социальной целостности [247, с.49], которые нашли отражение в указанных выше теориях. В связи с этим рассмотрим последовательно каждую из них.

Теория культурно-исторического развития Л.С. Выготского. В рамках данной теории и ее научной школы ставится задача дать содержательную характеристику понятия личности, в отличие его от понятий мышления, воли, характера, темперамента, способностей. 

Л.С. Выготский, рассматривая состояние психологической науки, отмечал, что проблема личности и ее развития - центральная и высшая проблема всей психологии, которая остается все еще закрытой. Поэтому «только решительный выход за методологи​ческие пределы традиционной детской психологии может привести нас к исследованию развития того самого высшего психического синтеза, который с пол​ным основанием должен быть назван личностью ре​бенка» [58, с. 41].

Рассматривая источники и движущие силы развития личности, представителями школы Л.С. Выготского подчеркивается ее социальная обусловленность. По мнению Л.С. Выготского: «Личность... есть понятие социальное, она охватывает надприродное, историческое в человеке. Она не врождена, не возникает в результате культурного развития, поэтому личность есть понятие историческое. Она охватывает единство поведения, которое отличается при​знаком овладения» [там же, с.315]. И далее «Личность есть социальное в нас» [там же, с.324].

Одновременно утверждается идея о невозможности единственного момента, одноактности возникновения личности. По словам А.Н. Леонтьева, - «личностью не родятся, лич​ностью становятся» [168, с.196], т.е. личность «рождается» бесконечное количество раз в процессе движения человека в системе социальных отношений, в процессе его деятельности и общения. Такая точка зрения доказывает неадекватность статичного понимания личности. Развитие самой личности утверждается основной формой ее существования. 

Согласно концепции социальной обусловленности психики, развитие человека подчинено только социальным законам: «...возникает эра господ​ства единственно социальных законов»  [167, с.110].

Основные положения выдвинутой Л.С. Выготским теории сводятся к развитию специфических для человека психических функций (внимания, памяти, мышления и т.д.), имеющих социальное, культурное, прижизненное происхождение и опосредованных особыми средствами – знаками, возникающими в ходе человеческой истории. При этом знак, с точки зрения Л.С. Выготского, является для человека, прежде всего, социальным средством, своего рода «психологическим орудием». «…Знак, - писал он, - находящийся вне организма, как и орудие, отделен от личности и служит по существу общественным органом или социальным средством» [58]. 

Теория Л.С. Выготского противостояла поведенческой теории (бихевиоризму) и считала, что даже самые элементарные и возникающие на самых ранних стадиях жизни человека функции имеют опосредованную, т.е. специфически человеческую структуру.

Как писал В.В. Давыдов в предисловии к книге Л.С. Выготского «Педагогическая психология», «для культурно-исторической теории поведение человека кардинально отличается от поведения животных, ибо оно социально по своему генезису: оно внутренне связано с общением людей и неотрывно от исторически возникающих культурных средств его управления (речь, математические знаки в виде числового ряда и т.д.). В русле этой теории Л.С. Выготский сформулировал общий генетический закон существования любой психической функции человека, любого психологического механизма его поведения (или лучше сказать, его деятельности): «…Всякая функция в культурном развитии ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах: сперва – социальном, потом – психологическом, сперва между людьми, как категория интерпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрапсихическая. Функции сперва складываются в коллективе в виде отношений детей, затем становятся психическими функциями личности». «Человек вводит искусственные стимулы, сигнифицирует поведение и при помощи знаков создает, воздействуя извне, новые связи в мозгу…» [56, с.14].   

Таким образом, все психические функции человека в соответствии с теорией культурно-исторического развития имеют фундамент не внутри индивида, а в его общении и отношении с другими индивидами, к вещам созданным людьми.  

А.В. Петровский и М.Г. Ярошевский выде​ляют четыре ключевые идеи Л.С. Выготского:

1) идея активности индивида, т.е. «активное вмешательство че​ловека в ситуацию», его «активная роль, его поведе​ние, состоящее во введении новых стимулов»;

2) мысль об опосредствован​ном характере психических свойств человека, т.е. применение знаков, с помощью которых про​исходит овладение поведением, его социальная детер​минация;
3) положение об интериоризации соци​альных отношений, о «передаче переживаний», представленность человека в другом и другого в человеке;

4) идея становления личности в переходах между состояниями «в-себе», «для-других», «для-себя-бытия»: «Личность становится для себя тем, что она есть в себе, через то, что она предъяв​ляет для других. Это и есть процесс становления личности», иными словами, его за​нимала проблема личностных, смысловых преобразо​ваний другого человека как аспект соотнесения «в-себе», «для-других» и «для-себя-бытия» индивида. 

В этой связи личность как система обнаруживает себя дважды: в первый раз - в актах социально ори​ентированной активности, в действиях и поступках, второй раз - в завершающих поступок актах «вторич​ного творческого синтеза», основанного на встречной активности другого лица.

Взгляды Выготского вплотную подводят к понима​нию личности как особой формы организации взаим​ной активности данного индивида и других индиви​дов, где реальное бытие индивида органически связа​но с идеальным бытием других индивидов в нем (ас​пект индивидуальности) и где в то же время индивид идеально представлен в реальном бытии других лю​дей (аспект персонализации) [231].

Вслед за Л.С. Выготским, А.Н. Леонтьев выделяет качественные отли​чия психики человека как результата его общественно-исторического разви​тия и противопоставляет их биологическим закономерностям мира живот​ных.

Регулирующая функция личности указывается как первостепенная.   Личность предстает как «высшая психологическая инстанция, организующая и управляющая поведением» (Д.Б. Эльконин).

В контексте этого психологического направления выделяются три базовых параметра личностной саморегуляции: свобода, ответственность, духовность, которые, на наш взгляд, должны служить основными показателями и учитываться при определении содержания личностно-ориентированного образования. 

П.Я. Гальперин обращал внимание на ведущую роль нравственности в развитии личности, определяющую, по его утверждению, направленность личности и позволяющую человеку в каждый момент деятельности занимать конкретную позицию, за которую он должен нести ответственность [61].

А.Н. Леонтьев указывает на приоритетную роль воспитания в нравственном развитии человека [166].

Д.А. Леонтьев в качестве ведущей характеристики личности считает способность человека выступать в авторской и созидательной позиции, включая возможности для собственного развития [171; 172]. 

Это мнение разделяет и В.А. Петровский, согласно которому, одной из главных характеристик личности является способность человека не только осваивать свою культуру, но и вносить в нее нечто новое, осуществлять собственный, авторский вклад в ее развитие [232; 233]. 

Опираясь на понятия о ведущей деятельности и социальной ситуации развития, введенные Л.С. Выготским, Л.И. Божович показала, как в сложной динамике взаимодействия деятельности и межличностного общения ребенка в разные периоды его жизни формируется определенный взгляд на мир, названный внутренней позицией, которая является одной из главных характеристик личности, предпосылка к ее развитию [38].

В.И. Слободчиков отмечает, что «личность есть, прежде всего, персонализированная, само​определившаяся самость среди других, для других и тем са​мым - для себя. Именно личность есть то, что составляет под​линное единство нашей душевной жизни, ее субстанциональ​ную и вполне определенную форму» [272].

По мнению Б.С. Братуся, «личность как специфическая, несводимая к другим измерени​ям (темпераменту, индивидным свойствам и т. п.) конструкция не является самодостаточной, в себе самой несущей конечный смысл своего существования. Смысл этот обретается в зависи​мости от складывающихся отношений, связей с сущностными характеристиками человеческого бытия. Иначе говоря, сущность личности и сущность человека отделены друг от друга тем, что первое есть способ, инструмент, средство организации достижения второго, и, значит, первое получает смысл и оправда​ние во втором, тогда как второе в самом себе несет свое высшее оправдание. Действует, любит, ненавидит, борется не личность, а человек, обладающий личностью, через нее, особым, только ему присущим образом организующий свою деятельность, лю​бовь, ненависть и борьбу» [40]

Таким образом, интегральной характеристикой, определяющей сущность человека, является его отношение к самому себе, другому человеку (людям) для реализации своего потенциала. 

Анализ работ указанных авторов свидетельствует, что личностью является человек, имеющий собственную мировоззренческую позицию, свое жизненное кредо, являющегося результатом сознательной деятельности. Раз​витие личности рассматрива​ется как результат процесса присвоения человеком социально-исторического опыта.

Личность не может быть сведена только к совокупности более или ме​нее произвольно выделенных внутренних психических свойств и качеств, не может находиться в изоляции от объективных условий, связей и отношений личности с окружающим миром.

Деятельностная теория личности (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, К.А. Абульханова-Славская, А.В. Брушлинский и др.). Данная теория имеет ряд общих черт с поведенческой теорией личности, особенно с ее социально-наученческим направлением, а также с гумани​стической и когнитивной теориями. Принципиальное отличие деятельностной теории от бихевиоризма состоит в том, что средством научения здесь выступает не рефлекс, а особый механизм интериоризации, благодаря которому происходит усвоение общественно-исторического опыта [260].

В этом подходе отрицается биологическое и тем более психологическое наследова​ние личностных свойств. Главным источником развития личности, согласно этой тео​рии, является деятельность, которая носит предметный характер, в ней проявляется единство предметного и чувственного. Дея​тельность совершается отдельным человеком или человеческой общностью. Человек как субъект деятельности организует и направляет ее. В то же время сама деятельность формирует человека как субъекта [306].

Деятельность - «специфически человеческий способ отношения к ми​ру» [303]. Она вклю​чает в себя два взаимодополняющих процесса: активное преобра​зование мира субъектом (опредмечивание) и изменение самого субъекта за счет «впитывания» в себя все более широкой части предметного мира (распредмечивание) и характеризуется следующими чертами:

· взаимодействие субъекта с субъектом;

· удовлетворение общественных и индивидуальных потребностей;

· источник воздействия на предметы;

· источник познания и преобразования мира в целом и са​мого себя;

· единство предметности и общественности.

На конкретно-научном – психологическом - уровне под деятельностью имеется в виду совокупность процессов реального бытия человека, опосредованных сознательным отражением. При этом именно деятельность несет в себе те внутренние противоре​чия и трансформации, которые порождают человеческую психи​ку, выступающую, в свою очередь, в качестве условия осуществле​ния деятельности. Иногда образно говорят, что психика является органом деятельности, моментом ее движения [275].

Основными характеристиками деятельности являются предметность и субъектность. Специфика предметности состоит в том, что объекты внешнего мира воз​действуют на субъект не непосредственно, а лишь будучи преобразованными в про​цессе самой деятельности.

Деятельность является первичной по отношению как к субъ​екту, так и предмету деятельности. И субъект, и объект как бы «обособляются» в процессе деятельности, выделяются из нее. Главный канал развития субъекта - интериоризация - перевод форм внешней материально-чувственной деятельности во внутрен​ний план. Исполнительные механизмы деятельности, направляе​мые исходным образом ситуации, испытывают на себе сопротив​ление внешней реальности в силу неполноты или неадекватности ориентирующего образа. Обладая определенной пластичностью, деятельность подчиняется предмету, на который она направлена, модифицируется им, что приводит к исправлению исходного образа за счет обратных связей. Этот циклический процесс является источником не только новых образов, но и новых способностей, интересов, потребностей и других элементов человеческой субъ​ективности. Воздействуя на внешний мир и изменяя его, человек тем самым изменяет себя [там же].

Предметность - это характеристика, которая присуща только человеческой дея​тельности и проявляется, прежде всего, в понятиях языка, социальных ролях, ценно​стях. В отличие от А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейн и его последователи подчерки​вают, что деятельность личности (и сама личность) понимается не как особая разновидность психической активности, а как реальная, объективно наблюдаемая практическая (а не символическая), творческая, самостоятельная деятельность кон​кретного человека [1; 42].

Субъектность означает, что человек сам является носителем своей активности, соб​ственным источником преобразования внешнего мира, действительности. Субъект​ность выражается в намерениях, потребностях, мотивах, установках, отношениях, це​лях, определяющих направленность и избирательность деятельности, в личностном смысле, т.е. значении деятельности для самого человека. Однако, самостоятельно открыть формы деятельности с предметами человек не может. Это делается с помощью других людей, которые демонстрируют образцы деятельности и включают человека в совместную деятельность. Пере​ход от деятельности, разделенной между людьми и выполняемой во внешней (материальной) форме, к деятельности индивидуаль​ной (внутренней) и составляет основную линию интериоризации, в ходе которой формируются психологические новообразования (знания, умения, способности, мотивы, установки и т.д.) [275].

Представители деятельностного подхода считают, что личность формируется и развивается в течение всей жизни в той мере, в какой человек продолжает играть со​циальную роль, быть включенным в социальную деятельность. Человек не является пассивным наблюдателем, он - активный участник социальных преобразований, ак​тивный субъект воспитания и обучения. Тем не менее, детство и юношеские годы рас​сматриваются в этой теории как наиболее важные для формирования личности. Пред​ставители этой теории верят в позитивные изменения личности человека по мере социального прогресса.

По мнению представителей данного подхода, в личности основное место занима​ет сознание, причем структуры сознания не даны человеку изначально, а формиру​ются в раннем детстве в процессе общения и деятельности. Бессознательное имеет место только в случае автоматизированных операций. Сознание личности полностью зависит от общественного бытия, ее деятельности, от общественных отношений и конкретных условий, в которые она включена. Человек обладает свободой воли лишь в той мере, в какой это позволяют социально усвоенные свойства сознания, например рефлексия, внутренний диалогизм. Свобода - это осознанная необходимость. Внутренний мир человека и субъективен, и объективен одновременно. Все зависит от уровня включения субъекта в конкретную деятельность. Отдельные аспекты и свойств личности могут быть объективизированы в поведенческих проявлениях и поддаются операционализации и объективному измерению.

В рамках деятельностного подхода в качестве элемен​тов личности выступают отдельные свойства, или черты личности; принято считать, что свойства личности образу​ются в результате деятельности, которая осуществляется всегда в конкретном общественно-историческом контексте [170]. В этой связи свойства личности рассматриваются как социально (нормативно) детермини​рованные и их перечень факти​чески безграничен и задается многообразием видов деятельности, в которые включен человек как субъект [1].

Количество блоков личности и их содержание в существенной степени зависит от теоретических воззрений авторов. Некоторые авторы, например Л.И. Божович [38], выделяют в личности только один центральной блок - мотивационную сфе​ру личности. К.К. Платонов [242] включает в структуру личности такие блоки, как знания, навыки, приобретенные в опыте, путем обучения (данная подструктура яв​ляется типичной для поведенческого подхода), а также блок «темперамент».

Характеризуя деятельность, психологи большое внимание уделяют ее структурному механизму (устройству), предлагая различные последователь​ности составляющих ее компонентов: потребность - осознание - мотивация -решение - установка - действие [130]; необходимость - потребность- интерес - цель - свобода [109]; цель - мотив -способ - результат - [240]; потребность - направление - мо​тив - цель - результат - оценка - [284].

Общепризнанной же считается позиция А.Н. Леонтьева, которым представлена следующая структура деятельности: потребность - мотив - цель - условия достижения цели (единство целей и условий составляет задачу). Достижение цели в определенных условиях (или решение задачи) осуществ​ляется человеком посредством выполнения действий, которые состоят из операций, соответствующих условиям задачи [168].

Вследствие этого, проанализируем более подробно компоненты деятельности по А.Н. Леонтьеву, которые дают возможность описать разные уровни психологической регуляции, обнаружить их взаимосвязи и взаимопереходы. 

1. Собственно деятельность - это система действий, отвечающих определенному мотиву, т.е. предмет потребности, побуждающей деятельность; достижение мотива приводит к удов​летворению потребности. 

2. Отдельные действия как составляющие деятельность. Каж​дое действие направлено на достижение цели. 

Итак, мотив побуждает деятельность, а цель направляет ее. Процесс целеобразования (становления мотивов в целях) не осуществляется автоматически - это сложный творческий про​цесс, зависящий от умений, знаний и способностей человека, его индивидуальных и личностных особенностей, объективных усло​вий протекания деятельности и т.п.

3. Операция, или способ осуществления действий. Операцион​ный состав действий определяется, прежде всего, условиями его выполнения. Цель, заданная в определенных условиях, называется задачей. Выбирая средства и способы действия, человек решает определенную задачу. Цель так же ограничивает выбор способов действия, средств и операций, как мотив ограничивает зону выбора целей (не всегда цель оправдывает средства), но в границах этой зоны выбор средств определяется условиями.

Действия могут превращаться в операции, когда они автомати​зируются и перестают контролироваться сознанием. Не только действия могут превращаться в операции и наобо​рот, но и деятельность может утратить мотив, вызвавший ее к жизни, и превратиться в действие; или действие может приобрести самостоятельную побудительную силу и превратиться в особую деятельность.

Важнейшим положением психологической теории деятель​ности является утверждение об общности строения деятельности внешней, материальной и деятельности внутренней, психической, осуществляемой в идеальном плане. Оно вытекает из уже отмечен​ного представления о формировании внутренней деятельности из внешней. Теория такого перехода (интериоризации) наиболее полно разработана в учении П.Я.Гальперина об управляемом формировании «умственных действий, понятий и образов». При этом внешнее, материальное действие, прежде чем стать умствен​ным, проходит ряд этапов, на каждом из которых претерпевает существенные изменения и приобретает новые свойства. Принци​пиально важно, что исходные формы внешнего, материального действия требуют участия других людей (родителей, учителей), которые дают образцы этого действия, побуждают к совместному его использованию и осуществляют контроль за правильным его протеканием. Позже и функция контроля интериоризуется, пре​вращаясь в особую деятельность внимания.

Внутренняя психическая деятельность имеет такой же орудий​ный, инструментальный характер, как и деятельность внешняя. В качестве этих орудий выступают системы знаков (прежде всего, язык), которые не изобретаются индивидом, а усваиваются им. Они имеют культурно-историческое происхождение и могут пере​даваться другому человеку только в ходе совместной (вначале обязательно внешней, материальной, практической) деятельнос​ти. В результате возникает особая форма психического отражения «сознание» - «совместное знание», которое не сводится просто к последовательности внутренних деятельностей или действий.

И во внешней, и во внутренней деятельности наряду с времен​ной организацией - преемственностью, последовательностью актов, существует и особый план, который придает единство и целостность любой деятельности, это план образа - одномомен​тного отражения исходных условий, хода деятельности и ее ожидаемого результата. Поэтому существуют два плана сознания - сознание как внутренняя деятельность и сознание как отражение (образ). Можно сказать, что сознание-образ и сознание-деятельность суть две формы бытия психики, два аспекта ее существования, которые будучи взаимосвязаны, в то же время качественно не сводимы друг к другу. В деятельности осуществляются их взаимопереходы и развитие.

Тесная связь, взаимопереходы образа и деятельности выдвига​ют на первое место (в качестве наиболее существенных) амодаль-ные характеристики образа, несущие его предметное содержание на «языке» тех деятельностей, которые с ним могут быть осущес​твлены. Образ не субстанционален, он не представляет собой некоторой вещи. Поскольку образ неотделим от деятельности, то нет и какого-либо «склада» образов в нашей долговременной памяти. Не будучи включенным в деятельность, образ не сущес​твует как психологическое явление.

Деятельностное понимание природы образов исключает воз​можность их самоактивности или непосредственного взаимодей​ствия друг с другом [287]. Любая коррекция и обогащение образов возможны только на основе их включения в процессы деятельности. С другой стороны, сами образы могут стать предметом специальной деятельности, направленной на их видоизменение и преобразование [275].
В деятельности принято выделять следующие элементы или этапы:

· целеполагание (с результатом определения цели или идентификаци​ей с целью);

· разработка программы (с результатом определения стратегий дейст​вия соответственно цели и условиям, антиципирующих (опережающих, пред​видящих) представлений о ходе действия);

· исполнение действия соответственно программе (с материальными или идеальным результатом действия);

· проверка (контроль) результата в соотнесении с целью и программой и окончание действия [58, с. 58].
Все блоки личности действуют взаимосвязано и образуют системные, целостные свойства. 

Таким образом, в рамках деятельностного подхода личность - это сознательный субъект, занимающий определенное положение в обществе и выполняющий социаль​но полезную общественную роль. 

Благодаря работам Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна, Л.И. Божович, А.В. Запорожца и др., личность начинает рассматриваться как некое основание, на котором и в системе которого осуществляется функционирование всех психических процессов, возникают и развиваются разносторонние отношения человека с миром.

На основе теории культурно-исторического развития, деятельностной теории личности к настоящему времени разработаны различные концептуальные подходы к проблеме личности, среди которых, например, можно выделить историко-эволюционный подход А.Г. Асмолова, акмеологический подход (личностно-деятельностная концепция развития зрелого человека) А.А. Деркача - Н.В.Кузьминой, теорию деятельностного опосредствования меж​личностных отношений А.В. Петровского и др. Так, А.В. Петровский на базе методологических положений рассмотренных нами выше теорий, выдвигает следующие постулаты теории личности.

«Первый. «Природные, органические стороны и чер​ты выступают в структуре личности как социально обусловленные ее элементы... Биологическое сущес​твует в личности в превращенной форме как социаль​ное».

Второй. «Движение деятельности, процесс ее раз​вертывания необходимо ведет к снятию ограничений, первоначально присущих ситуации... в качестве объ​екта преодоления могут выступать также и потенци​альные ограничения деятельности, в данном случае понимаемые как сужение возможностей субъекта в сфере целеполагания. Ограничения эти побуждают спе​циальную деятельность, направленную на их преодоление. Этим и определяется собственно активность личности».

Третий. «Личность - индивид: это особое качество, которое приобретается индивидом в обществе... лич​ность есть системное и поэтому «сверхчувственное» качество, хотя носителем этого качества является впол​не чувственный, телесный индивид со всеми его при​рожденными и приобретенными качествами».

Четвертый. «Философ-материалист, понимающий «телесность» личности не столь узко, видящий ее, пре​жде всего, в совокупности (в ансамбле) предметных, вещественно-осязаемых отношений данного индиви​да к другому индивиду (к другим индивидам), опос​редствованных через со​зданные и создаваемые их трудом вещи, точнее через действия с этими вещами, будет искать разгадку «структуры» личности в про​странстве вне органического тела индивида и именно поэтому, как ни парадоксально, - во внутреннем про​странстве личности».

Пятый. «...Личность может быть понята только в системе устойчивых межличностных связей, которые опосредствуются содержанием, ценностями, смыслом совместной деятельности для каждого из ее участни​ков. Эти межличностные связи практически нерастор​жимы, они вполне реальны, но по природе своей «сверхчувственны». Они заключены в конкретных ин​дивидных свойствах, но к ним несводимы, они даны исследователю в проявлениях личности каждого из членов группы, но они вместе с тем образуют особое качество самой групповой деятельности, которое опос​редствует эти личностные проявления, т.е. смысловые образования личности, связанную систему лич​ностных смыслов, определяющих особую позицию каждого в системе межиндивидных связей, шире - в системе общественных отношений».

Шестой. «Личность индивида выступает в трех ас​пектах ее психологического понимания: интраиндивидной, интериндивидной и метаиндивидной атрибу​ции... Лишь в единстве отмеченных аспектов личность раскрывается со стороны своего строения, своей струк​туры. Она выступает как обнаруживающаяся и опос​редствуемая социальной деятельностью идеальная представленность индивида в других людях, в его свя​зях с ними, наконец, в нем самом - как представителе социального целого».

Седьмой. «...Постулат максимизации, т. е. стрем​ления индивида к максимальной персонализации с вы​текающими из него теоретическими гипотезами: 1) лю​бое переживание, воспринимаемое индивидом как име​ющее ценность в плане обозначения его индивидуаль​ности, актуализирует потребность в персонализации и определяет поиск значимого другого, в котором ин​дивид мог бы обрести идеальную представленность; 2) в любой ситуации общения индивид стремится оп​ределить и реализовать те стороны своей индивиду​альности, которые в данном конкретном случае до​ступны персонализации. Невозможность ее осущес​твления ведет к поиску новых возможностей в себе самом или предметной деятельности; 3) из двух или более партнеров по общению субъект при прочих рав​ных условиях предпочитает того, кто обеспечивает мак​симально адекватную персонализацию. Аналогично -предпочтение будет отдано тому, кто может обеспечить максимально долговечную персонализацию... Третьей переменной является интенсивность по​требности в персонализации».

Восьмой. «Источником развития и утверждения личности выступает возникающее в системе межин​дивидных отношений (в группах того или иного уров​ня развития)... противоречие между потребностью лич​ности в персонализации и объективной заинтересован​ностью данной общности, референтной для индивида, принимать лишь те проявления его индивидуальнос​ти, которые соответствуют задачам, нормам и услови​ям функционирования и развития этой общности... личность формируется в группах, иерархически рас​положенных на ступенях онтогенеза (и «социогенеза»), характер развития личности зада​ется уровнем развития группы, в которую она вклю​чена и в которой она интегрирована»[314, c.377-379].

Таким образом, по мнению А.В. Петровского, определены исходные принципи​альные позиции для построения общепсихологичес​кой теории личности, которая «до​лжна отвечать общему методологическому требова​нию - дать целостное представление о закономернос​тях и существенных связях определенной области дей​ствительности (личности человека), предложить це​лостную (при ее внутренней дифференцированности) систему знаний, которая содержала бы в себе методы не только объяснения, но и предсказания, возникно​вения определенных феноменов в определенных усло​виях и которую характеризовала бы логическая зави​симость одних ее сторон от других, принципиальная возможность выведения ее содержания из некоторой совокупности исходных утверждений» [231, с.381].

Следуя такому подходу, А.В. Петровский предлагает общую модель теории личности, которая, на его взгляд, «должна совпа​дать с определением личности, описывающим ее в сис​теме наиболее существенных связей и зависимостей и отвечающим основным общенаучным методологичес​ким принципам: детерминизма, системности, разви​тия. Тогда теоретическая модель личности должна быть представлена как определяемое активной вклю​ченностью в общественные отношения системное ка​чество их субъекта, индивида, имеющее трехзвенную структуру (интра-, интер- и метаиндивидную его реп​резентации), развивающуюся в общении и совместной деятельности и ею опосредствованную».

Данная модель, на наш взгляд, акцентирует внимание на социальном аспекте, на межличностном характере деятельности личности, однако не охватывает всю совокупность представлений о личности. 

Как полагает А.Г. Асмолов,  «при всем разнообразии подходов к пониманию лич​ности в истории позна​ния и обыденной жизни становит​ся все более очевидным, что именно многомерность выс​тупает как сущностная характеристика личности. Человек, будучи «мерой всех вещей», сам не имеет меры, т.к. в принци​пе не сводим к какому-либо одному из измерений, проявляю​щихся в эволюции природы, истории общества и развитии его индивидуальной жизни» [18, c.6].

«Таким образом, - заключает автор, - знакомство с различными проявлени​ями личности показывает, что на пути создания картины представлений о личности из мозаики разных феноменов вырастают всевозможные трудности. Каждый из этих фено​менов, взятый сам по себе и отнесенный к изолированно существующему человеку, не может быть квалифициро​ван как явление, относящееся к области изучения психо​логии личности.

Во многом по этой причине психология личности оказа​лась расчлененной на психологию мотивации, психологию эмоций, психологию воли, психологию индивидуальных различий, которые часто исследуются и преподаются не​зависимо друг от друга. Кроме того, разные проявления личности в зависимости от позиции исследователя при​нимаются за основной материал, из которого строится психология личности» [там же, с.34-48].

Действительно, любой ответ, говоря словами ученого, бу​дет лишен смысла, т.к. система координат изучения многообразных проявлений личности не очерчена.

В связи с этим существует необходимость рассмотрения интегральных взаимозависимостей личности и отдифференцировать такие характеристики человека как «индивид», «личность», «индивидуальность». 

В специальной психолого-педагогической литературе существует большое разнообразие определений личности, обусловленное уровнем развития науки или методологической позицией автора.

В свое время А.Н. Леонтьев писал, что «в психологии понятие индивида употребляется в чрезмер​но широком значении, приводящем к неразличению особенно​стей человека как индивида и его особенностей как личности.

Но как раз их четкое различение, а соответственно и лежащее в его основе различение понятий «индивид» и «личность» со​ставляет необходимую предпосылку психологического анали​за личности» [169].

Аналогичной позиции придерживаются многие исследователи, по мнению которых понятия «личность», «индивидуальность», «индивид», не являются тождественными. Ряд специалистов (А.Г. Ковалев, Е.И. Рогов и др.) считают, что индивидуальность не есть что-то над- или сверхличное. Индивидуальность - это личность в ее своеобразии, главная особенность личности, делающая ее непохожей на окружающих. Индивид - данный конкретный человек со всеми присущими ему особенностями, личностью же обозначается системное социальное качество, приобретаемое индивидом в предметной деятельности и общении и характеризующее уровень и качество представленности общественных отношений в индивиде.

Личность - это особое качество, которое приобретается индивидом в обществе, по всей совокупности его отношений, общественных по своей природе, в которые индивид вовлекается. Личность - есть системное и потому «сверхчувственное качество, хотя носителем этого качества является вполне чувственный, телесный индивид со всеми его прирожденными и приобретенными свойствами» [214, с.311; 216, с.192].

Человек - продукт и субъект общественных отношений. Если понятие индивида нацелено на первое из этих определений, то понятия индивидуальности и личности ставят во главу угла  «самоустроение», благодаря которому данный конкретный человек в полной мере может стать активным субъектом общественной жизни. Оба эти понятия используются для обозначения социально значимых качеств, которые выработали в себе люди. Если понятие индивидуальности подводит человека под меру своеобразия и неповторимости, многосторонности и гармоничности, естественности и непринужденности, то понятие личности подчеркивает в ней сознательно-волевое начало.

Понятие «личность» имеет смысл лишь в системе общественных отношений, лишь там, где можно говорить о социальной роли и совокупности ролей.

Человек как индивидуальность выражает себя в продуктивных действиях, и поступки его интересуют лишь в той мере, в какой они получают органичное предметное воплощение. О личности можно сказать обратное: в ней интересны именно поступки.  

Э.В. Ильенков по этому поводу пишет: «Личность возникает тогда, когда индивид начинает самостоятельно по нормам и эталонам, заданным ему извне - той культурой, в лоне которой он просыпается к человеческой жизни, к человеческой деятельности. Пока же человеческая деятельность обращена на него, а он остается ее объектом: индивидуальность, которой он, разумеется, уже обладает, не есть еще  человеческая личность» [120, с.398].

Личность, по мнению А.Н. Леонтьева, это психологическое образование особого типа, порождаемое жизнью человека в обществе. Соподчинение различных деятельностей создает основание личности, формирование которой происходит в онтогенезе: «Понятие личности, так же как и понятие индивида, выража​ет целостность субъекта жизни; личность не состоит из кусоч​ков, это не «полипняк». Но личность представляет собой цело​стное образование особого рода. Личность не есть целостность, обусловленная генотипически: личностью не родятся, лично​стью становятся. Личность есть относительно поздний продукт общественно-исторического и онтогенетического развития человека…» [168].

Понятие индивид по А.Н. Леонтьеву, отражает, во-первых, целостность и неделимость отдельной особи данного биологического вида, во-вторых, особенности конкретного представителя вида, отличающие его от других представителей вида. Индивидуальные же свойства могут многообразно меняться в ходе жизни человека, однако от этого личностными не становятся. Личность не есть обогащенный предшествующим опытом индивид. Свойства индивида не переходят в свойства личности. Хотя и трансформированные, они так и остаются индивидными свойствами, не определяя складывающейся личности, а составляя предпосылки и условия ее формирования [там же].

Общий вывод из сказанного состоит в том, что в исследова​нии личности нельзя ограничиваться выяснением предпосылок, а нужно исходить из развития деятельности, ее конкретных ви​дов и форм и тех связей, в которые они вступают друг с другом, так как их развитие радикально меняет значение самих этих предпосылок. Таким образом, направление исследования обра​щается - не от приобретенных навыков, умений и знаний к ха​рактеризуемым ими деятельностям, а от содержания и связей деятельностей к тому, как и какие процессы их реализуют, де​лают их возможными [там же].

Индивидуальность не следует рассматривать как глубинную, конкретную, или конкретно-всеобщую сущность человека (личности), т.к. сущность не пребывает вне личности, для которой «совокупность общественных познаний» становится индивидуальной, преломленной через живую, личностную многокрасочность. И сами отношения - социальные, интимно-личные и природно-космические - пересекаются в фокусе индивидуальности, образуя ее неповторимость [60, с.5-6].

Б.Г. Ананьев выразил эту мысль следующим образом: «Если личность - «вершина» всей структуры человеческих свойств», то индивидуальность - это «глубина» личности и субъекта деятельности» [14, с.111].

Таким образом, «человек» - родовое, а «личность», «индивид» и «индивидуальность» - видовые понятия. «Индивид» - конкретный человек. «Индивидуальность» - индивидуальное своеобразие личности. Личность - сложная целостная система, определяемая взаимодействием социальных и индивидуальных факторов; «интегральное понятие, характеризующее человека в качестве объекта и субъекта био-социологических отношений и объединяющее в нем общечеловеческое, социально-специфическое и индивидуально неповторимое» [225, с.117], как совокупность всех психологических характеристик любого индивида, изменяющихся в процессе его адаптации к социальной среде [60, с.11], способность человека занимать определенную позицию.

Обобщая теоретико-методологические подходы в рассмотрении феномена личности, можно утверждать, что мерой всего существующего должен быть человек как высшая цель бытия (цель, а не средство). Мерой же самого человека должны быть свобода и богатство его личностных проявлений, ответственность за свои поступки и действия (деяния).

Глава 2. Психолого-педагогические проблемы 

личностно-ориентированного обучения

 § 1. Личностно-ориентированные образовательные системы: генезис мирового развития и современное состояние

С целью выявления практической реализации идей личностно-ориентированного подхода в обучении нами сделан аналитический обзор основных образовательных систем, существующих в современном мире в историко-эволюционном аспекте. 

Анализ и оценка этих систем и концепций осуществлялись в соответствии с ролью и местом каждого субъекта учебного процесса; условиями формирования мотивационной сферы; целями и задачами личностного развития, адекватных форм и методов учебной работы учащихся.

Как известно, примат личности над обществом всегда был и остается ценностной ориентацией западной философии, соответственно, образовательные системы зарубежных стран ориентировались на личность обучающегося, на индивидуализацию обучения. Исследованиями установлено, что до XX века какие-либо образовательные системы, направленные на развитие личности обучающихся, не существовали. Появление и оформление психологии как науки, повышение внимание к проблемам личности, усиление противоречия между фронтальной формой учебной работы и индивидуальным характером усвоения знаний и умений и др. факторы способствовали интенсификации теоретических и практических поисков по реализации личностно-ориентированного обучения (само понятие в те годы отсутствовало). Особенно активно эта работа осуществлялась в школах США и Западной Европы, где зародились и получили развитие различные образовательные системы, получившие название планов (проектов, методов) и ориентированные на модернизацию и трансформацию классно-урочного (группового) обучения. В этой связи нельзя сказать, что в первые годы советской власти в СССР не проводились исследования: общеизвестно, какая, например, участь постигла педологию. Поэтому акцент сделан на рассмотрении зарубежных образовательных систем.  

В начале XX в. появилась масса новых идей и концепций, получивших название «нового (свободного) воспита​ния». Представители этого направления проявили углубленный интерес к личности ребенка, предлагали новые решения проблем воспитания. Цент​ральным при этом явилось определение путей формирования личности на протяже​нии всего периода детства.

Общим для всех сторонников «свободного воспитания» было отрицание авторитар​ных традиций, призыв к развитию творческих, созидательных сил ребенка. Стремясь освобо​диться от умозрительности, опираясь на эм​пирические подходы, представители «новой волны» выдвинули в качестве основного принцип саморазвития личности. Они пытались использовать данные детской психо​логии и физиологии для учета индивидуальных особенностей детей, опираясь при этом на тезис о единстве восприятия, умственной переработки и внешнего выра​жения у ребенка, что должно было соста​вить основные элементы обучения.

Система бельгийского врача и учителя, лидера «свободного воспитания» О. Декроли, который удачно сочетал теоретические психолого-педагогические исследования и практическую деятель​ность. Вы​ступая за развитие в ребенке творческого начала, он считал, что ведущую роль в воспитании должны играть детское переживание и накапливание учащимся личного опыта. Его педагогическая деятельность имела в виду: «а) познание ребенком самого себя: осознание им своих потребностей, желаний, стремлений, в конечном счете - идеала; б) познание ребенком условий природной и социальной среды, в которой он живет, от которой зависит, где он должен осуществить свои потребности, желания, стремления, идеал».

О. Декроли полагал, что в ребенке заключены изначаль​но некие инстинкты собственности и самолю​бия, которые нельзя не учитывать в учебно-воспитательном процессе. Особое значение педагог придавал учету таких качеств ре​бенка, как любовь к играм и боязнь оди​ночества.

Предназначение школы он видел, прежде всего, в нравственном воспитании; обучать и воспитывать рекомендовал в тесной связи с природой, опираясь на деятельность и свободу ребенка. Школа должна работать, по его мнению, в контакте с семьями учени​ков. Выдвинутый реформаторской педагоги​кой принцип самодеятельности ребенка Декроли называл «спонтанным предвосхи​щением» вектора, программы воспитания. Дети, утверждал он, от рождения обладают некими эскизами и образами, обогащать которые должна школа. Эта природная данность именовалась им функцией глобаль​ности. 

По Декроли, ученик должен максимально раскрыться, выразив присущие лишь ему склонности. Логика ребенка отличается от логики взрослого, следовательно, его необ​ходимо обучать в соответствии с особенно​стями детского мышления, вычленяя и ор​ганизовывая в учебном процессе такие виды деятельности ученика, как наблюдение, из​мерение, нахождение ассоциативных связей. Эти виды деятельности должны объединять​ся «центрами интересов», т.е. основными направлениями и темами учебной работы, соответствующими логике освоения ребен​ком окружающего мира.

Ученый считал, что школа должна по воз​можности облегчать осуществление «функ​ции глобальности» работой по «центрам интересов», когда наблюдение устанавли​вает контакт между учебным материалом и фактом, измерение делает контакт ося​заемым, ассоциативность формирует образ​ное мышление, выражение обеспечивает приобретение категориально-понятийного языка [88].

Система американского философа и педагога Дж. Дьюи. В своих работах ученый отстаивает свободу, самостоятельность, независимость ребенка, признание самоценности его интересов, не только учебных, но и более широких – социальных. В этой и других работах Дж. Дьюи стремится привнести в педагогическое сознание гуманистические идеи: вместо давления сверху – самовыражение и культивирование собственной личности; вместо тренировки отдельных умений и навыков – их развитие в результате достижения других,  более высоких и имеющих для учащихся жизненное значение целей; вместо  цели школы, как подготовки к будущей жизни – максимальное использование  всех возможностей школьной жизни для развития личности и т.д.

По мнению философа, человек не может и не должен ставить себе относительно своего развития отдаленные цели, не должен ориентироваться на идеал. Главное для человека - это сам процесс его развития, понимаемый как его рост, как  количественное накопление тех качеств, которые присущи ему на любой стадии жизни [333, с.65].

Однако чтобы определить качество жиз​ни, необходим критерий роста. В поисках такого кри​терия Дьюи приходит к выводу, что главная цель образования - обеспечить рост человека в практической сфере, рост его опыта, развитие, прежде всего прак​тического ума. Иными, словами, суть воспитания он видит в реконструкции опыта, которая определяет на​правление для дальнейшего развития опыта.

 «Глубочайшие стороны духовного строя человека определяются тем, как он относится к проблемам по​ведения», - писал Дьюи, считая крайне важным фи​лософское осмысление этих проблем. Более того, фи​лософию вообще он широко понимал как «общую тео​рию воспитания, цель которой - реконструкция или реорганизация опыта, усиливающая способность на​правлять ход последующего опыта». Основную зада​чу будущей реконструированной философии он видел в том, чтобы «разъяснять людям идеи, касающиеся как моральных, так и социальных конфликтов повседнев​ной жизни, и тем самым, по мере возможности, стать органом разрешения этих конфликтов». Таким обра​зом, философия образования выступает у Дьюи средст​вом возобновления, продолжения социальной жизни.

Он стремится создать универсальную этическую систему, которая служила бы каждому че​ловеку независимо от его социального положения, достижению его индивидуальной цели применительно к конкретной ситуации, его личному представлению о благе справедливости, равенстве. Что же касается принципов, норм, правил, вырастающих из социальных обычаев, то они, по мнению Дьюи, не что иное, как интеллектуальные инструменты, необходимые для анализа конкретных ситуаций. 

Дьюи заменяет понятия исторической закономерности, необходимости понятием возможности. Из множества возможностей человек вправе выбирать ту, которая подсказана ему самой ситуацией и обеспе​чивает удовлетворение его желаний, получение выгоды. Всякое же действие в соответствии с необходимостью, с законами развития объективной действительности Дьюи рассматривает как проявление фата​лизма, отрицание свободы личности.

Итак, поведение человека, по Дьюи, лишено устойчивой высшей цели, твердых принципов, норм, с которыми следовало бы считаться при выборе своих поступков. Перед ним лишь ситуация и заключенные в ней возможности, одной из которых он оказывает предпочтение согласно своим желаниям и интересам. Причем последние во многом зависят от его психического состояния [333]. 

Система воспитания у Дьюи предстает в качестве решающего средства улучшения социальной среды, изменения типа общества без революционных преобразований. «Школа может создать в проекте такой тип общества, который нам хотелось бы осуществить. Влияя на умы в этом направлении, мы  постепенно изменили бы и характер взрослого общества». В связи с этим он предлагает построить новую систе​му образования, направленную против элитаризма, способную обеспечить каждой личности возможность использовать накопленный общий опыт.

Поскольку на каждом члене общества лежит от​ветственность за развитие демократических форм правления, образовательная система должна готовить чело​века к тому, чтобы он мог в дальнейшем нести бремя этой ответственности, помочь ему познать нужды на​рода, развить у него качества и способности, гаранти​рующие плодотворное участие каждого человека в де​лах управления. Поэтому образование, по мнению Дьюи, - не только и не столько дело школы. Оно со​ставной элемент всей социальной жизни, благодаря которому личность приобщается к сложившимся тра​дициям, ценностям культуры.

Весьма демократично звучат и положения Дьюи, что для развития личности необходима «социализация ума», требующая ломки социальных перегородок, которые порождают у человека глухоту к интересам и нуждам других лю​дей, что таланты людей богаче, разнообразнее расовых отличий и др.                              

Одну из важнейших задач образовательной системы Дьюи видит в том, чтобы научить человека приспособиться к среде и получить таким путем возможность развить свои природные уникальные способности, которые должны служить и другим людям, став их общей спо​собностью, общим достоянием. 

Другим аспектом в образования, по мнению Дьюи, яв​ляется развитие у человека способности к управлению своими действиями и контролю за ними в противопо​ложность активности, деятельности, направляемой внешними силами, а также в противоположность ру​тинной деятельности человека, основанной на навы​ках. 

Дьюи не ставит перед человеком и цели овладеть знаниями о мире. Знания, утверждает Дьюи, пред​ставляют собой силу, когда мы их в состоянии исполь​зовать, манипулировать ими для повседневного опыта, имея в виду, прежде всего, будничные интересы чело​века. 

Большое внимание Дьюи уделял трудовому воспи​танию в школе. Считая, что образование служит наи​более эффективным средством для формирования нравственной позиции людей, он призывал разрушить в процессе обучения барьер между трудом и досугом, приблизить всю систему образования к жизни, что от​кроет широкие возможности для развития общества. Трудовое воспитание своди​лось им к выработке у подрастающего поколения лишь определенных навыков: «Ребенок учится деланием», «Факты, которые не связаны с тем, что раньше занимало ребенка, -  бессмысленны, лишены смысла, это иероглифы. Не учитель и учебник - источник знаний, а руки, глаза, уши, фактически все тело» [90]. 

Концептуальные подходы, выдвинутые Д. Дьюи, нашли непосредственное отражение в Дальтон-плане (США), разработанного американским педагогом Е. Паркхерст и основанного на свободе, т.е. предоставлении ребенку права и реальных возможностей в изучении тех предметов, которые вызывают у него непосредственный интерес; и кооперации, т.е. создании благоприятных условий, при которых учащийся действует как член трудового коллектива, раскрепощающего творческую энергию личности школьника.

К учителю предъявлялись довольно жесткие квалификационные требования:

· знание индивидуальных психологических и возрастных особенностей каждого ученика для оказания ему эффективной помощи в подборе соответствующего режима учебной работы и выборе программы по его способностям либо составление индивидуальной;

· владение ораторским искусством;

· умение классного руководителя быть советчиком и помощником.

Рассмотренные характеристики Дальтон-плана имеют важное значение и для конструирования личностно-ориентированного обучения, среди которых можно отметить такие, как максимальная индивидуализация, сотрудничество, равноправие, свобода творчества и др.

Развивая идеи лабораторного метода, английский педагог О'Брайен Харрис создала Говард-план (Великобритания), в соответствии с концепцией которого устанавливались различные сроки усвоения программного материала, что давало обучающемуся возможность учиться в разных классах. При этом расписание уроков и выбор учебных предметов осуществлялся с учетом индивидуальных познавательных интересов учащихся. 

Одной из получивших широкое распространение в странах Запада систем является мангеймская система, впервые примененная в Мангейме (Германия). Сущность этой образовательной системы состоит в определении уровня развития ребенка при помощи специально составленных тестов и в зависимости от результатов тестирования, детей в элементарной школе распределяют на группы способных, средних и неспособных, и обучение дифференцируется в зависимости от групп.

Внешне эта дифференциация не выражена на этом этапе: все учащиеся изучают предметы под одним и тем же названием: родной язык, математика, естествознание и т.д., но их содержание различно: со способными ведутся серьезные, насыщенные занятия, таким образом, с первых лет обучения в школе дети ориентированы на колледж. Для основной массы детей приготовлена иная программа обучения: считается, что этим детям не нужна теория, знание основ наук. Предметы, которые они изучают, носят утилитарный, узкопрактический характер.

Старшая ступень средней школы имеет внешнюю дифференциацию. В ней выделены академический и неакадемический профили. Последний имеет различные направления: общий, промышленный, коммерческий, сельскохозяйственный и т.д.

Распределение школьников по профилям четко совпадает с их делением в элементарной школе. Меньшая часть школьников, ориентированная на колледж, поступает на академический профиль. В программе неакадемического профиля основной акцент сделан на улитарные, прикладные знания и практические занятия.

Среди позитивных моментов мангеймской системы, таким образом, можно отметить то, что она позволяет решить некоторые проблемы развития одаренных детей; однако при подобной дифференциации утверждается, что люди от рождения обладают раз и навсегда заданными способностями. Многочисленные исследования индивидуального развития различных людей показали, что способности человека не есть нечто раз и навсегда данное и неизменное, что они у разных людей проявляются в разном возрасте. Вообще, интеллектуальная, практическая, нравственная, эмоциональная и другие сферы деятельности формируются у разных детей в разном возрасте, и формируются не синхронно [89, c.272].

Вальдорфская 12-летняя школа Р. Штайнера была создана в 1919 году, теоретическим фундаментом которой выступило антропософское учение, согласно которому основой обучения и воспитания должны стать внутренние законы и условия развития чело​века. Для Р. Штайнера антропософия - это путь познания, стремящийся вывести духовное в человеческой сущности к духовному во Вселенной. Ее задача - как можно наи​более полно и целостно дать представление о сущности человека. В антропософском понимании человек - это маленький космос, а космос - это большой человек. Мир, природа и история есть точное отражение человека, а че​ловек есть не что иное, как синтез мира, природы и исто​рии в миниатюре. В сознании человека дремлют нерас​крытые познавательные способности. Для их раскрытия и выращивания необходимы опыт и соответствующие зна​ния другого человека, уже совершившего этот путь позна​ния. Для Р. Штайнера это положение является важней​шей предпосылкой для обоснования роли, места и значимости воспитания в развитии «сущности растущего человека».

В соответствии с таким подходом Штайнер предъявлял особые требования к учителю, обя​занного овладеть методами изучения природы сущности чело​века, состоящей, согласно учению философа, из четырех составных частей: физического, эфирного, астрального и Я-тела (телесности, мышления, чувств и воли). Все эти ча​сти развиваются в человеке не в какой-то строго опреде​ленный момент его жизни, т.е. имеют постоянную вели​чину, а в различные возрастные периоды их развитие про​исходит по-разному [90]. 

При поступлении в школу ученики проходят испытание на «школьную зрелость» по нескольким критериям:

1) социальная компетентность (способность к контактам с окружающими людьми, умение адаптироваться к обстановке, понимать и следовать принятым в школе правилам поведения);

2) учебная компетентность (умение сосредоточиться на каком-либо деле и нести определенные нагрузки при выполнении конкретного задания);

3) моторная компетентность (умение пользоваться ручкой, карандашом);

4) мотивационная компетентность (проявление интереса и желания учиться);

5) исполнительность (послушание, умение выполнять отдельные поручения);

6) самостоятельность (умение обходиться без посторонней помощи).

Если ребенок по каким-либо показателям признан негодным, его направляют в подготовительный класс. Заключение о «профпригодности» выдает медико-педагогическая комиссия.

Опираясь на идею Гете о существовании ступенчатых метаморфоз в развитии человека, происходящих под дей​ствием биогенетического закона, Р. Штайнер сформули​ровал свой закон творчества, находящий выражение в ду​ховном опыте ребенка. Согласно этому закону, циклы развития человека делятся на семилетия. В задачи воспи​тателей входит прослеживание этих циклов у каждого уче​ника и создание благоприятных условий для их развития.

Соответственно циклам развития человека обучение делится на три ступени: до 9 лет, до 12 лет, до выпуска и суще​ственно изменяется при переходе первого семилетия жизни ребен​ка ко второму и от второго - к третьему. Учебный план, основанный на идее гармонии в развитии мыслительной и аффективно-воле​вой сферы личности ребенка, предусматривает разумное сочетание теоретических дисциплин, практических заня​тий по различным специальностям (обработка металла и дерева, ткачество, переплетные работы, кузнечное дело и т.п.) и художественных дисциплин, стимулирующих це​лостное мировосприятие и образное мышление.

Отсюда в школе отсутствует второгодничество, т.к. считается, что низкие успехи - это часто не проблема одаренности, а проблема мотивации и зачастую вызванного самой школой нарушения мотивации. Поэтому на первом плане стоит индивидуализация обучения, которая реализуется учителем при его подготовке к уроку. Учитель должен стремиться продвинуть вперед, прежде всего, более слабых учеников. При этом часто могут помочь занятия искусством и трудом. Способности, которые ученик развивает и искусстве или при исполнении практической работы, благотворно влияют и на остальную учебу. Каждый успех должен быть замечен учителем. В балльной системе отметок, создающей видимость объективной оценки, вальдорфская школа видит унижение достоинства ребенка. Вместо оценок приняты свидетельства -  характеристики, в которых  по возможности  наиболее подробно  описываются успехи, достигнутый прогресс, особые способности и прилежание, слабости ребенка. Только  одно не  должно  следовать из такого  свидетельства – отречение от ученика. К характерным чертам относятся также более глубокое и всестороннее изучение психологических характеристик будущего ученика, его личностных качеств и свойств; постоянная нацеленность педагогов на совершенствование содержания образования и т.д. [271].

Спецификой обучения явля​ется прин​цип погружения, который реализуется в периодической системе учебных «эпох»: первая половина школьного дня, согласно ритмически повторяющемуся расписанию: отво​дится «главному уроку» - дисциплине из естественнона​учной или гуманитарной области (математика, физика, лите​ратура, история и т. д.), курс которой изучается в течение 3-4-недельной эпохи. Середина дня отводится на изучение двух иностранных языков, музыки и эвритмии (искусство движе​ния, исполняемого в гармонии с музыкой и речью).

Первая большая эпоха воспитания ребенка примерно до семилет​него возраста определяется тем, что в ребенке, по мнению Р. Штайнера, душа и дух еще не пришли к внутреннему  самосознанию; они го​раздо теснее, чем в дальнейшем, связаны с процессом телесного раз​вития. Сознание ребенка и его переживания зависят от того, какие впечатления из физического окружения он воспринимает своими чув​ствами. Основная форма научения в этот период жизни - сначала не​посредственное, затем косвенное подражание. Побуждением к подра​жанию служит то, что ребенок видит и слышит. Воспринимаемое в ощущениях или образах действует непосредственно, нерефлектированно и ведет к соответствующим движениям и актам. Таким образом, отдача ребенка своему окружению ведет к деятельности. Эта подража​тельная деятельность сильно влияет на характерное для раннего дет​ства формирование органов. Игровой материал, предлагаемый детям, подчеркнуто прост. Это способствует пробуждению фантазии. На игру ребенка не оказывается никакого давления. Ежедневные рассказывания и образные игры проводятся так, что они через сопереживание и соучастие ребенка одновременно стимулируют развитие речи. Дети знакомятся с различными видами деятельности (часто в связи с вре​менами года). Через то, как детям преподносятся эти виды деятельности, и как они участвуют в них (сеяние семян, сбор урожая, молотьба, выпечка хлеба), происходит наглядное проникновение в жизненные взаимосвязи. Так стимулируется развитие интеллекта и мышления.  Сюда относятся и многочисленные занятия искусством - от рисова​ния до хороводов, игр и эвритмии, соответствующей возрасту ребен​ка [271].

Р. Штайнер считал, что школа не может ограничиться лишь умственным развитием ребен​ка. Она должна формировать силы его «сердца и руки», воспитывать ответственных людей, способных к практи​ческой деятельности. Отсюда заключительной и обязатель​ной частью школьного дня является обучение ремеслу.

Особенностью используемых в антропософской школе методов является их направленность на продуктивное и творческое познание (опыты, беседы с учителем, драмати​зация, самостоятельная работа с книгами и записями в тетрадях и т. п.).

Важнейшей составляющей концепции Р. Штайнера стало художественно-эстетическое воспита​ние. Являясь основополагающим принципом вальдорфской школы - «сначала художественное, затем из него интеллектуальное» - художественное воспитание ориентировано, прежде всего, на развитие «живого мыш​ления», т.е. внутреннего оживления познанных ребенком предметов и явлений, но не на подготовку к профессио​нальной художественной деятельности. Целям художе​ственно-эстетического воспитания должны служить, по мнению Р. Штайнера, каждое занятие, каждый урок, среда обитания ребенка, архитектура детских учреждений, где кри​терии прекрасного основываются на природных формах [90].

Вальдорфская школа известна своей  убежденностью в:

· необязательности «прочных знаний», 

· прямолинейной трактовкой принципа классного учителя (8 лет и все предметы), 

· отсутствием альтернативы классно-урочной системе, по-прежнему сильным элементом фронтального обучения в больших классах, 

· слабой проработанностью связей с серьезными философскими, психологическими и педагогическими проблемами, 

· определенной «жесткостью традиционализма», безоговорочном следовании наработанным методикам работы и формам педагогического мышления,

· необходимости здоровой морально-психологической атмосферы. 

В то же время в современной вальдорфской школе допускаются очень свободные и гибкие интерпретации. 

Система (метод) итальянского врача и педагога М. Монтессори основана на идеях свободного воспитания, главное в котором - уважение челове​ческого существа на всех этапах его развития, взаимодей​ствие человека с окружающим его миром и осознание того, что мы - часть одного космического порядка.

Утверждая, что ребенка и взрослого объединяет связь с единым космическим миром, М. Монтессори вместе с тем проводит грань между детской и взрослой жизнью.

Сложности во взаимоотношениях взрослых и детей, пишет педагог, про​исходят от непонимания того, что у них существуют разные жизненные ритмы: деятельность взрослого целеустремленна и направлена на преобразова​ние внешнего мира, ребенок же осваивает окружающий его мир, абсорбируется в нем, окружающий мир становит​ся «опытным полем», где развивается его личность.

В понимании ребенка М. Монтессори исходит из поло​жения, что в детской сущности заложен мощный внутрен​ний энергетический поток, который раскрепощает скры​тые силы и становится импульсом к гармоничному раз​витию ребенка. Он находит свое выражение в потребностях, желаниях, интересах ребенка. Скрытая энергия проявляет​ся не стихийно, а развивается по определенному плану - «божественному коду». «Бог дал ребенку собственную при​роду, - пишет М. Монтессори, - и заложил тем самым определенные законы развития («божественный код»), как телесные, так и духовные, и каждый, ответственный за раз​витие ребенка, должен следовать этим законам... Если педагог откроет законы развития ребенка, то он откроет дух и мудрость божию, которые в ребенке заложены». Отсюда, считает автор, необходимо исключить вмешательство взрослых в естественный процесс развития ребенка. Нет надобности вмешиваться в есте​ственные процессы, стремление к знанию, к самораскры​тию, по ее мнению, заложено в ребенке изначально самой природой. Задача воспитателя - лишь облегчить и на​править естественный ход развития [90].

Концептуальными принципами системы М. Монтессо​ри становятся свобода, индивидуальность, самостоятель​ность, интерес, соединение которых, считает педагог, может способствовать раскрытию внутренних потенций каждого ребенка.

Свобода, по ее мысли, - это свобода роста, развития ребенка: «Основным началом на​учной педагогики должна быть свобода ученика, которая бы давала возможность непосредственным проявлениям его личности».

Индивидуальность в ее понимании означает прокладывание ребенком своего пути к самостоятельнос​ти, независимости, без чего личность не сможет достиг​нуть своего полного расцвета. Однако в силу различных жизненных обстоятельств, ребенок может встретить на пути труднопреодолимое препятствие, которое нарушает про​цесс предначертанного правильного развития. Задача вос​питателя, по М. Монтессори, не оказывать противодействия, не бороться с нарушениями, а устранить препятствие, со​зданное окружающей средой, и вернуть ребенка на пред​начертанный путь. Этот процесс она назвала «нормализа​цией ребенка» и считает его необходимой предпосылкой воспитания. Процесс воспитания и обучения в связи с этим понимается как изучение, наблюдение за личностью ребенка в процессе его самораскрытия: «Часто дверки детской души не раскрываются, потому что туда никто не стучит».

Самостоятельность, отмечает М. Монтессори, является основной предпосылкой, чтобы стать социальным суще​ством и «творить в себе человеческую личность». Она пишет: «Человек, самостоятельно работающий для приоб​ретения удобств и средств к жизни, побеждает самого себя и тем самым увеличивает свои способности и совершен​ствуется как личность. Из молодого поколения мы долж​ны создать сильных людей, а сильными мы называем людей самостоятельных и свободных».

Девизом педагогов, по убеждению М. Монтессори, должны стать слова: «Помоги мне это сделать самому» при тщательном и всестороннем изучении ребенка, которое должно производиться только таким спосо​бом, при котором оно будет заключаться в наблюдении над свободным ребенком. Отсюда и второе название системы – метод Монтессори, включающий следующие содержательные характеристики: индивидуальное изучение ребенка на основе наблюдения и разра​ботка воспитательных приемов, помогающих ему осуще​ствить «сложную внутреннюю работу психического при​способления, духовного роста».

«Жди и наблюдай» - вот девиз, который М. Монтессори выставила для учителя. Учитель должен иметь способ​ность наблюдать терпеливо и длительно за процессом раз​вития ребенка. Школа должна быть своего рода научной лабораторией для психолого-генетического изучения детей [90].

М. Монтессори определила три этапа в развитии ребенка от 3 до 12 лет:

1 этап - до 6 лет: ребенок – самостроитель. На данном этапе происходит «впитывающее» сознание, языковое и сенсомоторное развитие. Организованная педагогом среда включает специ​альные материалы, взаимодействуя с которыми, ребенок развива​ет свою сенсорную сферу, мелкую моторику руки, формирует прак​тические навыки.

2 этап - от 6 до 9 лет: ребенок - исследователь. Он познает окружающий мир в процессе собственный активных дей​ствий, с помощью воображения создает целостную картину.

3 этап - от 9 до 12 лет: ребенок - ученый. Из исследователя-экспериментатора он превращается в маленького ученого, который не столько ставит опыты, но и пытается их про​анализировать.

Педагогические идеи М. Монтессори были воплоще​ны в открытом ею «Доме ребенка», где в качестве основной задачи воспитания и обучения выступает физическое развитие детей, в содержание которого она включает:

· медицинское наблюдение, 

· различные виды гимнастики, 

· свободные игры детей. 

Основой воспитания и обучения детей дошкольного и младшего школьного возраста М. Монтессори считала сен​сорное воспитание. «Чувственное восприятие составляет главную и едва ли не единственную основу умственной жизни». Придавая столь важное значение воспитанию органов чувств, основную задачу она видела не столько в том, чтобы научить ребенка распознавать цвет, форму, раз​личные качества предметов, а, прежде всего, в том, чтобы упражнять внимание, учить сравнивать, формировать собствённое суждение о предметах.

Для каждой сферы чувств М. Монтессори разработала дидактический материал различной степени сложности, занятия над которым включала следующую логику: объяснение основных понятий => работа ребенка с дидактическим материалом и наблю​дение учителя за его деятельностью => коррекция дидак​тического материала в случае отсутствия интереса ребен​ка или затруднения => наблюдение учителя за ребенком после коррекции. Обозначенная логика урока представ​ляла возможность самодеятельности ребенка, свободы вы​бора видов материала и действий с ним, а главное - ин​дивидуальный темп обучения, который определялся самим ребенком. 

Занятия проводились в т.н. рефлексивном и дидакти​ческом кругах, через погружение в отдельные области знаний на третьем году обучения и в творческих студиях-мастерских.

Учебный день строился в соответствии со следующим графиком (режимом):

900 - 915 – начало учебных занятий в рефлексивном круге, рассаживание детей и учителя вдоль овальной ленты, произнесение приветствия, совместное обсуждение интересных и важных вещей, познавательные игры, проведение с психологом психогимнастики (тренировка ребят в выражении чувств, настроений, выполнение заданий рефлексивного характера).

915 - 1030 - свободные занятия ребят с участием двух педагогов - учителя и ассистента, однако главное действующее лицо - ребенок мыслящий, работающий, развивающийся.

При первом знакомстве с каким-либо материалом учитель рассказывает ребенку о нем, объясняет, что нужно делать.

Обобщить и упорядочить получаемую информацию учащимся помогают специальные тетради, разработанные педагогами. Например, тетрадь «Книга про меня», ориентирующая детей на самопознание, рефлексию.

1115 - 1230 - «Свободное письмо», т.е. работа с тетрадями, которая выполняется после дидактического круга, на котором учитель объясняет детям фрагменты теоретического ма​териала.

В «Доме ребенка» практиковались интегрированные учебные дисциплины (например, «Космичес​кое воспитание»), свободное перемещение и занятия в спортзале даже во время уроков, выставки детских работ, подготовка ребятами 6-7 лет докладов, совместное их обсуждение, выс​казывание своих мнений, издание журналов, в которых находят отражение результаты детского творчества [271]. 

Таким образом, главной задачей системы является обеспечение индивидуального развития потенциала каждого ребенка дошкольного и младшего школьного возраста, которым он наделен от рождения и,  который может быть реализован только в собственной деятельности ребен​ка. Отличительной чертой системы было создание теплой дружеской атмосферы в детской среде, способствующей сенсорному развитию ребенка, духовному раскрепощению личности ученика, познавая через нее и окружающий мир. Обучение строилось на развитии интересов и желаний учащихся, работавших с различными дидактическими материалами и пособиями, усваивая необходимые знания и навыки на собственном опыте. Цель педагога - поддержка его естественных познавательных потребностей, создание средовых условий для их развития, облегчающих ребенку раскры​тие собственного потенциала, выполнение функций инструктора и своеобразной воспитывающей модели. 

В 1918 г. немецкий профессор П. Петерсен под влиянием идей И.Г. Песталоцци, Ф. Фребель, М. Монтессори, Р. Штайнера сформулировал следующие теоре​тические положения новой школы - Йена-плана:

· центром явля​ется личность ребенка. Дидактические структурные эле​менты носят вспомогательный характер;

· обучение под​чинено двум ведущим идеям - «идее благоговения пе​ред жизнью» и «идее воспитания, высвобождающего че​ловеческое в маленьком человеке»;

· новая школа призвана прививать детям гуманизм и терпимость к инакомыслию, что возможно только в про​цессе коллективной жизнедеятельности в школьной об​щине. Жизнь в школьной общине является также опыт​ным полем для выработки навыков нравственного пове​дения у детей, формирования у них нравственных чувств и эмоциональных откликов, приобщения их к добру, со​страданию, верности, взаимопомощи, терпимости;

· основное средство воспитания такой личности - школьная община с гуманистическими отношениями, ос​нованными на добре и справедливости, равноправным об​щением учителей, учащихся и родителей, а основной прин​цип ее - развитие индивидуальности ребенка в процессе коллективной жизнедеятельности.

Поскольку П. Петерсен определяет свою школу как «школьная община», концептуальное отличие которой профессор ви​дит в ее стремлении формировать «гуманную личность, свободную от классовой и политической борьбы», в приоб​щении ребенка к человеческой общности и добровольно​му подчинению духовной идее.

Ядром школьной общины, согласно Йена-плану, ста​новится так называемая «базовая группа», рассматривае​мая П. Петерсеном «как социальное образование, планомер​но осуществляющее свою деятельность под руководством взрослого воспитателя, имеющее целью духовное едине​ние детей и обладающее свободной динамикой внутрен​ней структуры».

В структуру школы он включил следую​щие базовые группы, объединяющие детей различных воз​растов, сословий, способностей:

· младшую (1-3 год обучения);

· среднюю (4-6 лет обучения);

· старшую (7-8 год обучения);

· молодежную (9-10 год обучения).

Основной принцип развития группы - свободная ак​тивность детей. Согласно П. Петерсену, они никогда не при​нуждаются к учебной или иной деятельности, к совмест​ному продвижению вперед, а работают свободно и само​стоятельно, в соответствии со своими индивидуальными запросами и потребностями.

Важнейшая заповедь Йена-плана - «преклоне​ние перед жизнью», охрана здоровья ребенка, его физическое и духовное становление.

Основными условиями и средствами осуществле​ния духовно-нравственного воспитания П. Петерсен считал:

· абсолютную открытость взаимоотношений, опреде​ляющую жизненный стиль, культуру, формы жизнедеятель​ности группы и общины в целом;

· взаимопомощь детей в развитии и воспитании друг друга в духе общности и братства;

· право каждого ребенка на свою точку зрения, свобо​ду высказывания, признание равных прав за всеми;

· тесное взаимодействие дома школьного и дома «от​чего» в рамках единой общины;

· открытое обсуждение всех «случаев» жизни груп​пы или школьной общины. 

Обучение П. Петерсен рассматривал как вторичный процесс, подчиненный главной воспитательной идее школь​ной общины. Он вы​ступал за многообразие форм обучения, «жизненных, естественных, сориентированных на ребенка, реализуемых в школе без принуждения и наказания» (игровые формы занятий с разнообразным материалом, включая тренинговые игры; популярные ритмические и спортивные игры; беседа-диалог; обсуждение увиденного и т.п.); за обучение в деятельности, позво​ляющее ученику самостоятельно обнаружить противоре​чия и особенности различных предметов и явлений окру​жающего мира. Результатом самостоятельной работы ре​бенка являлись вопросы, внимательное и бережное отношение к которым - предмет особой заботы учителя новой школы [90; 157; 158].  

В эти же годы в американских школах апробируются различные системы, как Пуэбло-план, Санта-Барбара-план, Норт-Денвер-план, Батавия-план. Каждый из них имел много общего, но вместе с тем и специфические черты.

Характерной чертой Пуэбло-плана стало изучение учебного материала учащимися в индивидуально различном темпе, отсутствие дифференцированных отметок.

Санта-Барбара-план предусматривал дифференциацию учащихся на три подгруппы по уровню знаний, свободный переход из одной группы в другую, перевод в следующий класс в разное время.

Норт-Денвер-план предполагал индивидуальную работу учащихся над заданиями повышенной трудности, интенсивное продвижение отдельных учеников по учебной программе при минимальных требованиях учителя ко всему классу.

В Батавии-плане большой удельный вес составляла индивидуализированная работа учащихся. Учитель оказывал только необходимую помощь каждому ученику и наблюдал за поведением школьников.

В начале ХХ столетия в начальной школе при педагогическом колледже штата Сан-Франциско под руководством Ф. Берка была разработана «индивидуальная система обучения».

 Характерными чертами этой системы были отход от академических дисциплин (чтение, арифметика и т.д.); создание учебных пособий, рассчитанных на самостоятельные занятия учащихся; работа в собственном темпе и соответственно разноуровневая подготовка; детальное тестирование и регистрация индивидуального продвижения каждого ученика.

Модификацией предыдущей системы стал Виннетка-план. Учебный материал отбирался с учетом четко конкретизированных дидактических целей. Обучение осуществлялось только на индивидуальной основе, в собственном темпе и сопровождалось диагностическим тестированием, которое устанавливало степень приближения учащихся к заранее намеченным результатам и предусматривало возможность использования дополнительного (вспомогательного) материала. Индивидуальное обучение по образовательному минимуму дополнялось групповыми занятиями.

Американский педагог У.Х. Килпатрик разработал метод проектов, фундаментальным основанием которого стали философия прагматизма и психология бихевиоризма.

Метод был направлен на полное упразднение классно-урочной системы, отрицание необходимости школьных программ, ведущей роли учителя. Обучение происходило в процессе разрешения учеником заинтересовавшей его проблемы (темы). Учащиеся приобретали знания в процессе планирования и выполнения постепенно усложняющихся практических заданий – проектов, которые носили, в основном, индивидуальный характер, и выполнялись в индивидуальном порядке.

Метод контрактов подразумевал задания для индивидуального выполнения. Данная система предполагала деление всего содержания обучения на задания-фрагменты, расположенные по трем уровням, соответствующих оценкам «отлично», «хорошо» и «удовлетворительно». Обучение шло в собственном темпе и способствовало продуктивному усвоению учебного материала.

Существовали также и групповые проекты, когда большая проблема дробилась на ряд более мелких. Каждая часть составляла малый проект, который прорабатывался небольшими бригадами (звеньями). На общеклассной конференции (совещании) каждое звено отчитывалось о выполнении работ по малым проектам [134; 157; 158].

Система французского педагога С. Френе. Обновление школы автор связывал, прежде всего, с пересмотром взглядов на личность ребенка. Для него ребенок - неповторимая индивидуальность, «моло​дое деревце, которое еще не выросло, но развивается, наби​рается сил и приспосабливается к среде - точь-в-точь как взрослое дерево». И очень опасно, по его мнению, любое насилие над природой, следует принимать природу такой, какова она есть, и опираться на ее здоровое начало. 

Решающее значение он придавал собственному опыту ребенка, приобретенному в семье, школе, в общении; ребенок сам создает свою личность, а функция пе​дагога заключается в том, чтобы помочь ребенку обнаружить в себе и развить то, что ему органично присуще. В центр ставится личность ребенка, раскрывающая свои потенциальные возможности, самоактуализация детей, а не получение абстрактных знаний.

С. Френе предложил периодизацию жизнедеятельности детей и соответствующие этапы воспитания: «разведка на ощупь» (воспитание в семье - от рождения до 2-х лет); «период обживания», или эгоцентризм («детский заповедник» - до 4-х лет); «период труда» (детский сад - от 4-х до 7-ми лет; начальная школа до 14 лет), выдвинув в качестве основного критерия - есте​ственную потребность ребенка к познанию окружающе​го мира. Однако, школа не должна ограничиваться последним этапом и прекращать воспитательную деятельность.

С. Френе по​нимал, что выделенные этапы носят условный характер, т.к. каждый из них наслаивается на другой, что обусловливается склонностя​ми и особенностями каждого ребенка, «затягиванием» по времени какого-либо этапа, «перекрещиванием» их по возрастным группам.

«Разведка на ощупь», или «познание на ощупь», для С. Френе выступило важнейшим принципом «истинного воспитания». Ребенок познает и испытывает окружающий мир, чтобы постичь его тайны. Учитывая такие пси​хологические особенности детей 2-6 лет, как живое воображение, ак​тивное изучение окружающего мира, подражание взрослым, он опи​сывает модель «детского заповедника» и детского сада, где ребенок мог бы избежать получения абстрактного (т.е. отчужденного от него), не пережитого знания: деревья и кустар​ники, горки и красивые гроты, неглубокие речушки и озер​ца с песчаными пляжами и т.п. Для «познания на ощупь» необходимы также посильный для ребенка физический и умственный труд, художественное творчество (рисунок, граверы, драматизация, кукольный театр, ритмика, пение).

«Познание на ощупь» в умственной деятельности де​тей, по мысли С. Френе, трансформируется в «эксперимен​тальное нащупывание» («метод проб и ошибок»). Автор считает, что специальных уроков в детском саду про​водить не следует, обучение должно быть естественным. Поэтому вся учебная деятельность детей организована так, чтобы им пришлось действовать самостоятельно, экспериментировать, исследовать, класси​фицировать, путем проб и ошибок доходить до правиль​ного решения, вывода.

Методы экспериментального нащупывания, по С. Френе, могут обеспечить формирование способных и мыслящих людей, это путь к настоящей культуре. Процесс экспери​ментального нащупывания выявляет среди детей разно​образные типы интеллекта: способность к ручному труду; художественные способности; практический склад ума («здравый смысл»); дар ученого (способность к теоретическим пост​роениям); дар общественного деятеля (социально-политичес​кая направленность).

По мнению автора, цель воспитания: максимальное развитие личности ребенка в разумно организованном обществе, которое будет служить ему и которому он сам будет служить. Школа завт​рашнего дня сориентирована на ребенка - члена общества. Его основ​ные потребности, зависящие от потребностей общества, определяют и физический, и умственный труд детей, а также учебные предметы, которые они должны изучить. Важная функция школы - помочь поддержать индивидуальные способности каждо​го ребенка (не заучивание материала, а здоровье ребенка, его стремление к знаниям, развитие его творческих возможностей, полная самореализация потребностей), найти естественные методы и сконструировать соответствующую благоприятную среду для их развития.  

 Обучаясь в начальной школе, ребенок воспринимает мир как данное, а не в развитии. Метафизичность в вос​приятии окружающего мира можно устранить только путем измене​ния этого мира, а это достигается в деятельности, в производитель​ном труде. По С. Френе - это трудовая школа, где обучение происходит в труде. Знакомство с окружающим миром, по​знание и преобразование его у автора осуществляется через деятельность, через  воспитание желания трудиться. «Мы ратуем за воспитание трудом, - писал С. Фре​не, - за культуру, основанную на трудовой деятельности самих детей, за знания, полученные посредством собствен​ного опыта, за мысль, которая оттачивается в процессе работы» [310]. Через предлагаемый разнообразный выбор видов и спо​собов труда, через доверие по отношению к ребенку и выполняемой им деятельности, через обучение самостоятельности, через индиви​дуализацию процесса обучения, самопланирование и самоконтроль и через участие в производительном труде он воспитывает чувство ответ​ственности за принятое реше​ние и результаты деятельности

Учебная деятельность в начальной школе построена в соответствии со структурой производственной деятельности. В ней так​же имеет место разделение труда между учащимися и кооперация их усилий в решении общей задачи. Получаемый продукт труда - это от​печатанный текст, которому придается общественная значимость. Внутреннее удовольствие и внешняя положительная оценка способ​ствуют творческой самоактуализации школьника, формированию же​лания и способности учиться. 

В качестве основных средств личностного вовлечения учеников в учебный процесс, воздействия на их мотивационную сферу являются групповые формы работы, коллективная деятельность, которые важны для интеллектуального развития и нравствен​ного воспитания учащегося: ежед​невная работа, «кооператив», газета, переписка. Из трех важнейших сфер, в которых разви​вается ребенок, С. Френе наиболее полную характеристику дает познанию и дей​ствию и лишь косвенно - сфере общения.

Важное место в системе обучения С. Френе занимали мастерские и типография, которые он считал благоприятной сре​дой для самостоятельного труда детей, необходимые для естественного, живого и всестороннего учебно-воспитательного процесса.

Типографским искусством овла​девали все дети самостоятельно и набирали на печатном станке так называемые свободные тексты (по 2-3 текста в неделю). По убеждению автора, школьная типография и свободные тексты - наиболее эффективное средство ак​тивизации познавательной, творческой деятельности уча​щихся, а свободные тексты - оптимальный инструмент для изучения психологии личности ребенка, его интере​сов и устремлений, душевного комфорта или, наоборот, не​удовлетворенности.

Работа в школьной типографии и составление свобод​ных текстов дополнялись в школе Френе учебными картотеками информационного и справочного характера, самопроверочными картотеками, «обучающими лентами», кино-, фотоматериалами и т. д. Труд по их созданию раз​вивал сенсорную культуру детей, их внимание и коорди​нацию движений, обогащал их ум и память. Новые мате​риальные средства обучения обеспечивали возможность каждому ребенку в индивидуальном темпе осваивать зна​ния, стимулировали самостоятельность и инициативу.

Считая труд учителя уни​кальным и очень тяжелым, С. Френе требовал государственного подхода к педагогической деятельности:

· предоставить полную творческую свободу деятельности учи​теля, освободив его от обязательных нормативов;

· обеспечить предельно высокий материальный уро​вень жизни учителя;   

· изжить кошмар переполненных школ и перепол​ненных классов;

· создать принципиально новые помещения, оснастив их современными материальными и техническими сред​ствами, стимулирующими творческий труд учителя;

· не допускать экономии средств при подготовке педагогических кадров, т.к. для качественной системы обра​зования необходимы не только достаточное финансирование, но и смелость, заинте​ресованность, высокий интеллект, человечность каждо​го педагога [90; 271]. 

Таким образом, с конца ХIХ в. по 40-е гг. ХХ в. велись интенсивные теоретические и практические разработки в области организации обучения, направленного на раскрытие интеллектуального, духовно-нравственного потенциала учащихся, личностного развития в целом. Характерными особенностями образовательных систем данного периода были:

· организация индивидуального режима учебной работы;

· максимальная реализация творческих возможностей учащихся;

· сочетание индивидуальной учебной работы учащихся с организацией мобильных по составу групп;

· создание специальных средств контроля, устанавливающих степень усвоения содержания учебного материала;

· отказ от руководящей роли учителя и систематического изучения учебных дисциплин и т.д.

В 50-70-е гг. исследования по созданию личностно-ориентированного учебного процесса продолжались. В эти годы возникает масса школ с «открытым планом», «открытыми классами», «открытым пространством», «неформальным преподаванием» и др.

В указанный период в школах США возникла система «открытого обучения», теоретиками которой стали крупные американские психологи А. Комбс, Ч. Сильберман, Р.С. Барт, А. Маслоу, К. Роджерс и др. сторонники гуманистической психологии.

По мнению А. Комбса главной целью современной гуманистической школы должно быть «формирование разумного поведения, воспитание самостоятельных, творчески мыслящих, умеющих решать различные проблемы, чело вечных и ответственных граждан» [356]. Программа современной школы, по его утверждению, должна быть не утилитарной, а направленной на «общечеловеческие проблемы». Более того, учение должно быть наполнено для молодежи глубоким личностным смыслом. 

Единомышленники А. Маслоу работают над созданием в семье и школе необходимых условий для самопознания и поддержки личностного развития каждого ребенка с учетом его дарований и способностей. По их мнению, школьникам необходимо предлагать широкий круг учебных курсов и занятий в неформальной обстановке, наполнив их гуманистическим содержанием. 

Важно и другое: с позиций гуманистического образования обязательным условием процесса обучения выступает изначальное одобрение личности ученика в обстановке эмпатии – стремления педагога понять волнующие воспитанников трудности и проблемы, что и побуждает его проявлять к ним искреннюю теплоту и участие. Создание такой межличностной атмосферы, безусловно, устраняет преграды на пути подлинно продуктивного учения. В результате, безусловно, позитивного отношения со стороны педагога происходит повышение самооценки ребенка, подростка, а это прямо способствует раскрытию творческого потенциала личности. 

По мнению К. Роджерса, учителя, проявляющие позитивное безусловное отношение к ученикам, «не просто модифицируют методы работы с классом – они революционизируют их». В этом случае учитель становится подлинной личностью для своих учеников, а не «олицетворением учебной программы и не стерильным сосудом, по которому происходит как бы перелив знаний от одного поколения к другому»,– пишет К. Роджерс [358]. 

Ученый ставит перед учителем цель - помочь ученикам достичь полноты своего са​моосуществления. К. Роджерс считает, что главной проблемой в сфере образования является разработка методов, способных поддержать у всех школьников любознательность и жажду учения, которые могли бы заменить любые «кнуты и пряники» искусственной мотивации.

К. Роджерс вводит два типа обучения: когнитивное и опытное. Пер​вый (когнитивный) тип - традиционное обучение, основанное на ус​воении знаний, второй тип - учение на собственном опыте, которое очень значимо для личностного развития учащегося и его эмоцио​нальной сферы, он одновременно развивает и когнитивную сферу. Личный опыт каждого человека является для него само ценным и зас​луживающим доверия, поскольку выступает в конечном итоге как един​ственный критерий оценки жизненных событий. Учение, в ходе ко​торого человек взаимодействует с реальными людьми и сам учится быть реальным, адекватным, приносит огромное удовольствие. 

Нужно, по его мнению, высвободить любопытство учащихся, по​зволить им поиск, т.е. свободный выбор направления учения, про​диктованный их собственными интересами, дать пищу их пытливос​ти, стимулировать дух открытий. Для этого необходимо, прежде всего, признать, что все в мире бывает в непрерывном становлении. По мне​нию К. Роджерса, подлинный процесс учения предполагает сознатель​ное, ответственное включение в него учащегося, его готовность быть постоянно открытым к восприятию нового опыта и постоянно ме​няться самому по мере изменения окружающей действительности. Всякая оценка в ходе учения должна быть связана прежде всего с опытом учащегося, поэтому главными основаниями для оценки являются самокритика и самооценка.

Большой интерес представляет и концепция «приглашающего обучения», предложенная американским педагогом У. Перки [324]. В ней подчеркивается значение открытого проявления со стороны педагога чувства симпатии к учащимся. 

«Приглашающий» стиль преподавания, по У. Перки, в принципе представляет собой совокупность сообщений – «вербальных и невербальных, формальных и неформальных, адресованных учащимся с намерением информировать их о том, что они являются в глазах учителя способными, ответственными и достойными людьми». 

Но на такой стиль способен лишь «самоактуализирующийся» учитель творчески настроенный человек, потенциально обладающий огромным влиянием на учащихся. Проведенные в США исследования «потенциала эффективности» учителей показывают, что «эффективные» учителя характеризуются общей направленностью к самоактуализации. Они ориентируются на дружескую коммуникацию с людьми, позитивно оценивая себя – как способных людей, достойных уважения, которые скорее приятны другим, чем неприятны. Они отличаются энтузиазмом по отношению к преподаваемому предмету, способностью пробудить к нему живой интерес, верят в способности своих учеников и подбадривают их. Им свойственно теплое отношение к людям, юмор, «подлинность» своих эмоциональных проявлений. 

На противоположном полюсе находятся «неэффективные» учителя, которым не свойственна тенденция к самоактуализации. Их отличает равнодушие, язвительность, насмешки над другими людьми, нарушающие у них чувство безопасности. Такие преподаватели в силу своих характерологических черт подрывают творческие силы учащихся и явно не вписываются в контекст гуманистической школы. 

Итак, гуманистическая функция школы предполагает и «эффективного» учителя, готового пользоваться не только современными педагогическими средствами, но и умеющего опираться в своей повседневной преподавательской работе на то, что можно по праву назвать психотерапевтическим подходом к личности. Благодаря этому подходу возникает продуктивный механизм педагогического общения с учащимися, поскольку повышается «личностная значимость» учителя в их глазах как человека, который помогает решать проблемы, стимулирует учение и развитие своих учеников. 

Основными чертами и признаками открытого обучения были:

1) отсутствие обязательных учебных планов и программ;

2) определение содержания обучения самими учащимися (право выбора учебного материала, вида учебной деятельности, темпа прохождения учебного материала и сроков его усвоения);

3) отсутствие стабильного расписания уроков, единого режима дня;

4) отсутствие оценки знаний и умений школьников;

5) выполнение учителем функций консультанта (фасилитатора), направление учебной деятельности учащихся;

6) отсутствие института второгодничества и перевод в следующий класс учащихся с разным уровнем усвоения тех или иных учебных дисциплин;

7) доброжелательная, эмоционально насыщенная психологическая атмосфера взаимоотношений учителей и учащихся;

8) мобильный состав учебных групп и др.

Учебные занятия по системе открытого обучения проводятся одновременно несколькими учителями с большим количеством учащихся (обычно более 100) в просторном помещении, разделенном подвижными перегородками или школьной мебелью на соединяющиеся учебные зоны («открытый класс»), где учащиеся работают, в основном, небольшими группами или индивидуально.

Программированное обучение создано на основе поведенческой теории американскими психологами Б.Ф. Скиннером (линейное программирование) и Н.А. Кроудером (разветвленное программирование).

Сущность программированного обучения заключается в пошаговой (фрагментарной) проработке учебного материала, усваиваемого каждым учеником индивидуально.

Линейное программирование представляет собой фиксированную последовательность небольших доз учебного материала, которые изучаются по общему для всех  алгоритму. При выполнении заданий учащиеся указывают пропущенное слово или дают свой ответ. На этой же странице учебника приводятся правильные ответы, с которыми ученик может сопоставить свои. После проработки одной порции информации ученик переходит к следующей.

В отличие от линейного, разветвленное программирование содержит значительно больше информации (здесь приводятся варианты ответов), усвоение которой проверяется тут же. При данном виде программирования при неправильном ответе ученик возвращается к исходной позиции. Учебный материал прорабатывается до тех пор, пока он не усвоен. Иногда разъяснения дает учитель. Время контроля строго регламентировано, как и при линейном программировании.

Главная особенность разветвленного программирования заключается в том, что порция (фрагмент) здесь расположены беспорядочно, а их нумерация не соответствует последовательности изучения.

Практикуется также и смешанное программирование.

Программирование обеспечивает реализацию конкретных приемов самостоятельной работы, делает ведение занятий более планомерным и последовательным, способствует организации контроля и самоконтроля за ходом усвоения и закрепления полученных знаний.

Таким образом, программированное обучение имеет значительные преимущества, по сравнению с традиционным, в четкости организации материала, порядке его предъявления ученику, в предоставлении готовых образцов, по которым учащиеся могут сверить результат своей деятельности на каждом этапе выполнения задания. Однако ключевой принцип построения обучения  остается неизменным - передать ребенку знаний и умений в готовом виде. Во внимание не берется развитие смысловой сферы личности ребенка, его ценностные ориентации, доминирующие мотивы учения. Кроме того, значительно уменьшена роль такого фактора как учебное взаимодействие ученика и педагога [219; 281].

Среди большого разнообразия образовательных систем, направленных на реализацию личностно-ориентированного и индивидуально-направленного обучения, заслуживает внимание и модульное обучение, появившееся в конце 60-х гг. в странах Европы и США.

Сущность его состоит в том, что обучающийся более самостоятельно или полностью самостоятельно может работать с предложенной ему индивидуальной учебной программой, включающей в себя целевой план действий, банк информации и методическое руководство по достижению поставленных дидактических целей. Функции педагога могут варьироваться от информационно-контролирующей до консультативно-координирующей.

Взаимодействие педагога и обучающегося в учебном процессе осуществляется на принципиально иной основе: с помощью модулей обеспечивается осознанное самостоятельное достижение обучающимися определенного уровня предварительной подготовленности. Успешность модульного обучения предопределяется соблюдением паритетных взаимоотношений между педагогом и учащимися.

Модульное обучение строится на следующих принципах:

· модульности, т.е. конструирование учебного материала в соответствии с поставленными дидактическим целями и успешное их достижение каждым учащимся; законченность каждого блока модуля для конструирования единого содержания обучения; интеграция различных видов и форм обучения, ориентированных на достижение намеченной цели;

· выделения из содержания обучения обособленных элементов, т.е. рассмотрение учебного материала в рамках модуля как единой целостности, направленной на решение интегрированной дидактической цели - выделение структуры частных целей, их реализация и т.д.;

· динамичности, т.е. обеспечение свободного изменения содержания модулей с учетом социального заказа;

· действенности и оперативности знаний и их системы, т.е. целенаправленность обучения, которая способствует формированию мотивации учения;

· гибкости, т.е. приспособление (адаптация) содержания обучения и путей его усвоения к индивидуальным потребностям обучаемых;

· осознанной перспективы, т.е. глубокое понимание обучающимися близких, средних и отдаленных стимулов учения;

· разносторонности методического консультирования, т.е. обеспечение профессионализма в познавательной деятельности обучаемого и педагогической деятельности;

· паритетности, т.е. активизация деятельности обучаемых и реализация учителем-преподавателем консультативно-координирующей функции.

Таким образом, модульное обучение, обеспечивая индивидуализацию и дифференциацию на содержательном уровне, направлено на обновление и усвоение учебного материала по частям [157; 158]. 

Метод конвейерного обучения - «индивидуально направляемое обучение» - разработан и апробирован в университете штата Висконсин (США) и предназначен для учащихся начальной школы, одновременно занимающихся в одном классном помещении с наполняемостью до 3000 человек. По мере выполнения самостоятельных заданий дети переходят от одного преподавателя (ассистента) к другому. Учитель обеспечивает общее руководство и оказывает консультации, ассистент – подготовку учебных (дидактических) материалов, контроль и учет успеваемости.

Учебный процесс состоит из индивидуальной работы и обучения в малых группах, которые дополняются групповыми беседами с учителем, направленными на обеспечение мотивации, совместный выбор и планирование целей обучения, решение вопросов дисциплины.

«Персонализированная система обучения», предложенная американским педагогом и психологом Ф.С. Келлером, представляет собой модифицированный вариант программированного обучения.

В целях активизации учебной деятельности, наряду с индивидуальными формами работы, используются фронтальные. Данный метод основан на работе учащихся с учебными материалами в собственном темпе, требует полного овладения предшествующим разделом для перехода к последующему. Он включает также парную работу, где «учителями» являются так называемые «прокторы» - более подготовленные учащиеся, в функции которых входит обеспечение контроля за организацией и результатами обучения.

Проблема разработки образовательных систем, наиболее удачно сочетающих фронтальную работу класса с активной индивидуальной работой каждого ученика всегда являлась актуальной. В этой связи широкое распространение получила образовательная система обучения американского педагога Л. Трампа, рассчитанная на максимальную индивидуализацию учебного процесса на основе широкого применения учителями технических средств. Сущность предложенной им системы состоит в том, что осуществляется сочетание занятий в больших аудиториях, в малых группах и занятий индивидуальных. В больших аудиториях читаются лекции с применением современных технических средств. Лекции слушают учащиеся двух или нескольких параллельных классов (100-150 человек). Для их чтения используются наиболее квалифицированные преподаватели. Затем проходят занятия в малых группах (10-15-20 человек), где обсуждается лекционный материал, более углубленно изучаются отдельные разделы и отрабатываются умения и навыки, делаются дополнения, ведутся дискуссии.

Руководить занятием малой группы может не только учитель, но и кто-либо, из наиболее сильных в знаниях по данной теме учеников.

Индивидуальная работа проводится отчасти по обязательным заданиям учителя, отчасти по выбору самих учащихся, при этом преследуется задача максимально учитывать и развивать индивидуальность. Распределение времени между формами занятий примерно такое: 40 % времени отводится на знания в широких аудиториях - лекции; 40 % - на индивидуальную самостоятельную работу учащихся; и 20 % времени - на занятия в малых группах.

Несмотря на то, что план Трампа получил в США широкую известность, целиком по нему работает небольшое число экспериментальных школ, в массовых школах широко применяют лишь отдельные элементы плана Трампа: обучение бригадой педагогов; использование помощников учителей, не имеющих педагогического образования; занятия в больших  аудиториях и организация самостоятельной работы в малых  группах [там же].

§ 2. Проблемы развития личности в психологических 

теориях обучения и опыте педагогов-новаторов

В рассматриваемый период в советской психологии начинают разрабатываться психологические теории обучения, которые в дальнейшем стали предпосылкой для теоретической разработки проблем личностно-ориентированного обучения: общего психического развития Л.В. Занкова, планомерного формирования умственных действий и понятий П.Я. Гальперина, продуктивного мышления З.И. Калмыковой, развивающего обучения В.В. Давыдова – Д.Б. Эльконина и др.

С целью разви​тия идей и положений Л.С. Выготского о соотношении обуче​ния и общего развития школьников в конце 50-х годов научный кол​лектив по руководством Л.В. Занкова начал эксперименталь​ное исследование по изучению объективных закономерностей и принципов обучения, построению такой системы на​чального обучения, при которой достигалось бы гораздо бо​лее высокое развитие младших школьников, чем при обуче​нии согласно канонам традиционной методики [213, с.96]. 

Основу системы обучения по Л.В. Занкову составляют сле​дующие взаимосвязанные принципы:

· обучение на высоком уровне трудности, характери​зующийся, не столько тем, что превыша​ет «среднюю норму» трудности, а, прежде всего тем, что рас​крывает духовные силы ребенка, дает им простор и направле​ние [104];

· быстрый темп при изучении программного материала, предпо​лагающий отказ от сдерживающих факторов, от однообразного повто​рения пройденного. При этом самое важное - непрерывное обогащение школьников все новыми и новыми знаниями, ко​гда не только обогащается ум школьника разносторонним содержанием, но и создаются благоприятные условия для глу​бокого осмысления получаемой информации;

· ведущая роль теоретических знаний, которые выступают мощным средст​вом развития школьников и основой овладения умениями и навыками. Образные представления играют значительную роль в развитии младших школьников;

· осознание школьниками процесса учения, вытекающий из дидактического принципа сознательности. Л.В. Занков подчеркивал важность понимания учеб​ного материала, умения применять теоретические знания на практике, признавал необходимость овладения мыслитель​ными операциями (сравнения, анализа, синтеза, обобщения), важность позитивного отношения школьников к учебному труду; 

· це​ленаправленная и систематическая работа по развитию всех учащихся, в том числе и наиболее слабых. 

Предложенная Л.В. Занковым дидактическая система ока​залась эффективной для всех этапов организации процесса обу​чения. Однако, несмотря на ее продуктивность в развитии пси​хических функций школьника, она остается до настоящего вре​мени нереализованной. В 60-70-е годы попытки ее внедрения в массовую школьную практику не увенчались успехом, т.к. учителя оказались не способными оснастить новые программы соответствующими педагогическими технологиями.

Ориентация школы в конце 80-х - начале 90-х годов на личностно-развивающее образование привела к возрождению этой концепции. Но, как показывает практика, предложенные Л.В. Занковым дидактические принципы на деле учитываются частично и поверхностно. Глубинный смысл концепции оста​ется для многих нераскрытым [227].

В контексте нашего исследования особое значение имеет психологическая теория планомерно-по​этапного формирования умственных действий и понятий П.Я. Гальперина.

Данная теория, по словам А.И. Подольского, представляет собой детально разработанную систему по​ложений о механизмах и условиях сложных многоплановых изменений, связанных с образованием у человека новых образов, действий и понятий. Методологически речь идет о принципиальном понимании пути освоения индивидуумом общечеловеческого опыта. Теоретиче​ски данная теория представляет собой наиболее обобщенное и развер​нутое номотетическое описание психологических закономерностей интериоризации. Операционально-технологически речь идет о полной сис​теме психологических условий, обеспечивающих приобретение стано​вящимся действием намеченных, общественно ценностных свойств. В качестве последних П.Я. Гальперин выделяет пять первичных парамет​ров действия (полнота свойств звеньев, мера дифференцировки суще​ственных отношений от несущественных, уровень осуществления, вре​менные и силовые, характеристики) и четыре вторичных (разумность, осознанность, мера освоения и критичность). Подобная система вклю​чает в себя три подсистемы: 1) подсистему построения действия, обес​печение полноценной ориентировки и правильного выполнения осваи​ваемого действия; 2) подсистему воспитания желаемых свойств дей​ствия; 3) подсистему, обеспечивающую перенос действия в идеальный (умственный) план [243].

П.Я. Гальперин подчеркивает, что каждая из трех указанных под​систем состоит из довольно сложных психологических образований. Так, первая подсистема включает в себя восемь относительно автоном​ных психологических структур, каждая из которых в определенных слу​чаях также может рассматриваться как особое действие, либо имею​щееся у человека, либо предполагающее определенный процесс ста​новления. Вторая подсистема подразумевает моделирование в виде про​блемных ситуаций, приводящих к выявлению субъектом существенно​го для данных условий содержания действия, дифференциация от несущественных, хотя и внешне схожих обстоятельств, и т.п. П.Я. Галь​перин выделил три группы типов проблемных ситуаций - специаль​но-предметные, общелогические и общепсихологические. Комбинация проблемных ситуаций указанных типов и создает необходимые пред​посылки для приобретения становящимся действием требуемых свойств. Наконец, последняя, третья, подсистема есть широко известная «шкала поэтапного формирования», которая представляет собой описание сложнейших этапных преобразований, происходящих как с ориентировочной, так и с исполнительной частями действия в процес​се его становления.

Так, на первом этапе формируется мотивационная основа дейст​вия, закладывается отношение субъекта к целям и задачам предстоя​щего действия к содержанию материала, намеченного для усвоения. Разумеется, это отношение может в последующем измениться, но роль первоначальной мотивационной основы действия как в содержании ус​ваиваемого действия, так и в динамике его усвоения очень велика. 

На втором этапе происходит становление первичной схемы ориентировоч​ной основы действия, т.е. системы ориентиров и указаний, учет которых необходим для выполнения осваиваемого действия с требуе​мыми качествами и в заданном диапазоне. В ходе освоения действия эта схема постоянно проверяется и уточняется. П.Я. Гальпериным вы​делены три типа построения схемы ориентировочной основы действия и, соответственно, три типа учения. При первом типе субъект имеет дело с принципиально неполной системой условий и вынужден в силу этого действовать на основе метода проб и ошибок. Окончательная структура действия устанавливается при этом медленно, осмысляется и осознается далеко не всегда и не полностью; велик разброс индиви​дуальных показателей, а сформированное действие крайне чувствитель​но к сбивающим воздействиям. При втором типе субъект ориентиру​ется на полную (в указанном выше смысле) систему ориентиров и ука​заний и учитывает всю систему условий правильного выполнения дей​ствия, что гарантирует безошибочность действия, заданный диапазон его обобщенности, высокий уровень осознанности, критичности и дру​гих первичных и вторичных свойств действия. При этом схема ориен​тировочной основы действия либо задается в готовом виде, либо со​ставляется учащимся совместно с обучаемым. Объем материала, дос​тупный для усвоения на основе такого способа задания схемы ориен​тировочной основы действия, может варьировать от отдельно взятого умственного действия или понятия до системы таких единиц человече​ской деятельности, покрывающих целые разделы учебного материала. Третий тип задания схемы ориентировочной основы действия харак​теризуется полной ориентацией уже не на условия выполнения кон​кретного действия, а на принципы строения изучаемого материала, на предметные единицы, из которых он состоит, и законы их сочетания.

Ориентировочная основа такого рода обеспечивает глубокий анализ изу​чаемого материала, формирование познавательной мотивации. Как подчеркивает Л.И. Айдарова, преимущества учения по третьему типу не​сомненны. Учащийся получает здесь одновремен​но с материалом и методом работы способ видения данного предмета, способ мышления о нем. При этом, как показывает опыт, у учеников форми​руется интерес, в первую очередь, не к получению «ответа» на ту или иную частную задачу, а к самому процессу работы [3; 4].

Третий этап - формирование действия в материальной (материа​лизованной) форме. Здесь субъект осуществляет ориентировку и испол​нение осваиваемого действия с опорой на внешне представленные ком​поненты схемы ориентировочной основы действия.

На четвертом этапе - «громкой социализованной речи» - опора на внешне представленные средства постепенно замещается опорой на представленные во внешней речи значения этих средств и действий с их помощью. Необходимость вещественного пользования схемой ори​ентировочной основы действия отпадает; ее содержание полностью и психологически полноценно отражается в речи, которая и начинает вы​ступать в качестве основной опоры для становящегося действия.

На пятом этапе («формирование действия во «внешней речи про себя») происходит постепенное исчезновение внешней, звуковой сто​роны речи; становящееся действие остается внешним лишь в незначи​тельном количестве ключевых ориентировочных и исполнительских мо​ментов, по которым осуществляется контроль (как внешний, так и внут​ренний, самоконтроль). Основное же содержание переносится во внут​ренний, умственный план. 

На последнем, шестом этапе («скрытой ре​чи» или собственно умственного действия») и эти моменты «уходят» из сознания, оставляя в нем только конечный результат - предметное содержание действия. Благодаря процессам автоматизации и симультанизации, действие, прошедшее вышеперечисленные преобразования, приобретает вид непосредственного одномоментного усмотрения ре​шения проблемной ситуации. Однако только знание всех предшествую​щих преобразований позволяет понять истинные механизмы, стоящие за открывающимся феноменом [243; 263; 275; 289].

Концепция развивающего обучения З.И. Калмыковой направлена на формирование продуктив​ного (творческого) мышления, основными показателями которой являются:

· неординарность мысли, возможность получения непривычных ответов;

· быстрота и плавность возникновения необычных ассо​циативных связей;

· восприимчивость к проблеме, ее непривычное решение;

· беглость мысли - количество ассоциаций, идей, возни​кающих в единицу времени, в соответствии с некоторым тре​бованием;

· способность найти новые непривычные функции объекта или его части [127, с.241].

Продуктивное мышление характеризуется высокой новиз​ной своего продукта, своеобразием процесса его получения и существенным влиянием на умственное развитие. Оно пред​полагает не только широкое использование усвоенных зна​ний, но и преодоление барьера прошлого опыта, отход от привычного течения мысли, разрешение противоречий меж​ду накопленными знаниями и требованиями проблемной ситуации и т.д. Продуктивность мышления чаще всего обо​значают как гибкость ума. Внешне выраженной особенно​стью продуктивного мышления, по мнению З.И. Калмыко​вой, является самостоятельность при приобретении и опери​ровании новыми знаниями.

Продуктивное мышление чрезвычайно сложно. Процесс поиска новых знаний протекает скачкообразно. В нем исполь​зуются как алгоритмические, так и эвристические приемы, он не может осуществляться без опоры на ранее имеющиеся зна​ния и предполагает выход за их пределы.

З.И. Калмыкова утверждает, что развивающее обучение может быть осуществлено при ориентации на следующие ди​дактические принципы: проблемность обучения; индивидуа​лизация и дифференциация обучения; гармоничное развитие различных компонентов мышления (конкретного и абстракт​но-теоретического); формирование приемов умственной дея​тельности; специальная организация мнемической деятельно​сти (запоминания).

Специфичными для концепции З.И. Калмыковой являются два последних принципа.

Рассматривая приемы умственной деятельности, она делит их на две большие группы - приемы алгорит​мического и эвристического типов. Первые представляют со​бой приемы рационального, правильного мышления, полно​стью соответствующего законам формальной логики. Такие приемы определяют последовательность действий с целью безошибочного решения задач. Однако формирование алго​ритмических приемов умственной деятельности является не​обходимым условием для обучения, но совершенно недоста​точным для развития творческого мышления детей. Алго​ритмические приемы являются основой формирования ре​продуктивного (воспроизводящего, нетворческого) мышле​ния. Специфика творческого (продуктивного) мышления предполагает использование эвристических приемов. К та​ким приемам относятся конкретизация, абстрагирование, варьирование, аналогия. Они называются эвристическими (от слова «эврика» - найти) потому, что помогают находить новые решения стоящих проблем. В отличие от алгоритми​ческих приемов эвристические не ориентируются на логиче​ский анализ, а направлены на проникновение в суть изучае​мого явления. Поскольку эти приемы самостоятельно формируются лишь у очень немногих учащихся, то им надо спе​циально обучать.

Другим принципом развивающего обучения З.И. Калмы​кова считает специальную организацию мнемической деятельно​сти учащихся (запоминания). Считается, что этот вид деятель​ности обеспечивает прочность знаний. Выделение этого прин​ципа обусловлено тем, что в последние годы усилилось внима​ние к продуктивному (творческому) мышлению, что приводит к недооценке другой стороны мыслительной деятельности - ре​продуктивного мышления и неразрывно связанной с ней мне​мической деятельности (запоминания). А в самостоятельном, творческом мышлении, по утверждению Калмыковой, нераз​рывно связаны продуктивные и репродуктивные процессы.

Осознанные знания являются важнейшим компонентом умственного развития. Исследования З.И. Калмыковой под​тверждают, что для реализации возможностей творческого мышления необходимо не только ориентирование в изученном материале, но и перевод его в постоянную память. Эксперимен​ты показали, что в простых ситуациях, когда зависимости ис​пользуются одинаково, когда требуется репродуктивное мыш​ление, специальное запоминание знаний (правил, определений, формул и т.п.) необязательно. В этом случае можно пользовать​ся справочниками. Однако при решении нестандартных задач необходимо прочное закрепление основных знаний в памяти.

З.И. Калмыкова выделяет следующие приемы мнемиче​ской деятельности: 

· прямая установка на запоминание; 

· соз​нательное применение таких приемов, как группировка, классификация, составление плана, выделение смысловых опор; 

· «сжатие», «уплотнение» материала; наложение ин​формации на наглядно представленные «опоры» - условные знаки, символы, отражающие не только отдельные элементы этих знаний, но и взаимосвязь между ними; 

· многократный возврат к материалу и др.

Изучение школьной практики показывает, что предложен​ные З.И. Калмыковой принципы обучения имеют место в дея​тельности многих учителей. Однако они используются изоли​рованно, а в отдельных случаях приоритет отдается лишь од​ному из них, что не позволяет реализовать идеи концепции в полном объеме [227].

Концепция развивающего обучения Е.Н. Кабановой-Меллер, ориентированная на формирование операций мышления, которые она называет приемами учебной работы. Под приемами учебной ра​боты автор понимает систему действий, слу​жащих для решения учебных задач [124, с.7]. По ее мнению, именно они играют существенную роль в умственном развитии учащихся и являются основой, на кото​рой у школьников формируются свои учебные умения и навыки.

К приемам учебной работы Е.Н. Кабанова-Меллер отно​сит сравнение, обобщение, раскрытие причинно-следственных связей, наблюдение, составление характеристик изучаемых явлений, разделение существенных и несущественных при​знаков понятий.

В проблеме развивающего обучения она выделяет два круга вопросов: 1) показатели умственного раз​вития; 2) условия, создающие это развитие, т.е. способы орга​низации обучения.

По мнению ученого, общим показателем умственного развития служит усвоенность приема учебной работы, который распадается на два показателя:

1) способность учащегося рассказать, из каких действий состоит учебная работа;

2) способность перенести прием в новую ситуацию, т.е. умение использовать прием в решении новых задач.
Явление переноса как качество ума, как показатель твор​ческого мышления изучался Е.Н. Кабановой-Меллер специ​ально. В результате экспериментальных исследований она выделила в качестве показателей умственного развития ряд явлений, связанных с переносом. Причем эти показатели вы​являли умственное развитие лишь в условиях развивающего обучения, которое способно обеспечить формирование обобщенных приемов.

Было установлено, что с возрастом изменяется самостоя​тельный перенос обобщенных приемов учебной работы, он становится межпредметным, повышается возможность на​хождения новых приемов учебной работы. Так, старшие школьники при решении проблемных задач легче находят новые приемы, чем младшие.

Возрастные изменения связаны с умением самостоятельно применять знания из все более сложных систем, которые пере​страиваются, комбинируются. Важной стороной умственного развития при этом является развитие абстрактного мышления во взаимодействии с конкретным. Восприятие школьников все более «пронизывается» мышлением.

К приемам управления учащимися своей учебной деятель​ности Е.Н. Кабанова-Меллер относит планирование, само​контроль (включающий оценку своих действий), организацию учения и отдыха, управления своими познавательными инте​ресами, вниманием. Каждый из этих приемов становится обобщенным, если учащийся осознает его состав и использует в разных учебных предметах.

В качестве условий развивающего обучения в рассматриваемой концепции выступают следующие:

· все звенья обучения (программы, учебники, методика, школьная практика) должны быть признаны идеей формиро​вания у школьников системы приемов учебной работы разной степени обобщенности (внутрипредметные и межпредметные);

· в каждом учебном предмете важно выделить основные приемы учебной работы и формировать их у учащихся;

· формирование знаний должно обеспечить взаимодейст​вие мышления и чувственной стороны умственной деятельно​сти учащихся;

· формирование приемов управления со стороны учащихся своей учебной деятельностью [227].

Концепция учебного сотрудничества Г.А. Цукерман, которая в качестве основных задач школы выдвига​ет следующие:

1. Обеспечить душевное здоровье и эмоциональное благопо​лучие школьников, являющихся необходимым условием успешности обучения. Ребенок с эмо​циональными проблемами не способен ни усваивать знания, умения, навыки, ни полноценно творить, ни полноценно об​щаться. В школе он обречен попасть в разряд «трудных» уче​ников - неуспевающих и недисциплинированных.

2. Научить самостоятельно учиться. Умение учиться вхо​дит в необходимую каждому человеку способность к само изменению и саморазвитию.

3. Развить интеллектуальные способности ребенка, его речь, мышление, память, внимание, воображение.

4. Воспитать навыки общения и сотрудничества. От этого невозможно отказаться ни при каких обстоятельствах. Сфера общения - едва ли не самый главный источник эмоционального неблагополучия детей, поэтому, если мы хотим решить задачу психического здоровья детей, мы не можем обойтись без развития сферы общения.

Учебный процесс, по мнению Г.А. Цукерман, строится на основе сотрудничества учителей с детьми. При этом все нор​мы школьных взаимоотношений носят общий характер (т.е. для всех), регулируют не только отношения «ребенок - взрос​лый», но и отношения «ребенок - ребенок» [322].

В учебном сотрудничестве ребенка со взрослым она выде​ляет три ведущие характеристики:

1. Асимметричность взаимодействия. Ребенок не имити​рует взрослого, а осуществляет поиск недостающих ему зна​ний. При обучении он должен освоить ряд разумных, мысли​тельных операций (математических, лингвистических, изобра​зительных и др.), которые невозможно имитировать. В тех случаях, когда учитель не дает готовых образцов и определе​ний, ребенок вынужден осуществлять самостоятельный поиск. Задача учителя - стимулировать и рационализировать дет​ский поиск. Следовательно, при взаимодействии учителя с учеником всегда присутствует некая неповторимость или не​симметричность в действиях.

2. Познавательная инициатива ребенка. Предполагается, что в процессе обучения ученик активен, понимает, что ему еще надо или что он знает (умеет) не до конца, и сам указыва​ет взрослому или сверстнику ближайшую интересующую его учебную задачу.

3. Обращение с конкретным запросом нового знания. В слу​чае незнания ученик обращается к учителю или к сверстникам не с жалобой на свои трудности («У меня не получается» или «Я не могу это сделать»), а с новой задачей. Он анализирует создавшуюся ситуацию, выделяет в ней непонятное ему пятно и ставит себе новую учебную задачу: «Я смогу это сделать, если узнаю то-то». После этого он ставит задачу перед учите​лем и сверстниками [227].

Теория развивающего обучения В.В. Давыдова - Д.Б. Эльконина, направленная на установление роли и значения младшего школьного возраста в развитии ребенка.

Было выявлено, что в современных условиях этот возраст может решить свои образовательные задачи, если на его про​тяжении будут возникать и развиваться следующие психиче​ские новообразования: абстрактно-теоретическое мышление; способность к произвольному (т.е. осознанному и целена​правленному) управлению поведением; активность и субъективность ребенка в учебной деятельности [78].

Исследованиями было также установлено, что традицион​ное начальное образование не обеспечивает полноценного развития у большинства младших школьников названных новообразований. Это означает, что оно направлено не на создание необходимых зон ближайшего развития, а на трени​ровку и закрепление тех психических функций, которые в сво​ей основе возникли и начали развиваться еще в дошкольном возрасте (чувственное наблюдение, эмпирическое мышление, утилитарная память и т.п.). Отсюда следовало, что необходи​мо организовать обучение, способное создавать необходимые зоны ближайшего развития, которые со временем превраща​лись бы в требуемые новообразования.

Известные психологи В.В. Давыдов и Д.Б. Эльконин предложили концепцию раз​вивающего обучения, рассчитанную на усвоение учащимися младших клас​сов научных понятий [78; 342]. 

Фундаментом системы Эльконина - Давыдова является положение, согласно которому ребенок рассматривается не как объект обучающих воздействий учителя, а как самоизме​няющийся субъект учения. Быть таким субъектом - значит иметь потребность в самоизменении и быть способным удов​летворять ее посредством учения, т.е. хотеть, любить и уметь учиться. При этом не отрицается необходимость усвоения знаний, умений и навыков, но лишь в качестве сред​ства развития учащихся, а не как самоцель.

Согласно теории развивающего обучения в качестве первого и важнейшего условия достижения ко​нечной цели развивающего обучения (обеспечить развитие уче​ника как субъекта учения) необходимо радикальным образом перестроить учебные дисциплины. Основу содержания обуче​ния должна составлять система научных понятий, опреде​ляющая общие способы действия в предмете, а не набор пра​вил, регламентирующих множество способов действия при решении частных задач. 

Следующим шагом процесса обучения является знакомство с конкретными фактами, которые выводятся из всеоб​щих знаний и представляются как конкретное проявление всеобщего закона. При изучении понятий и законов учащиеся должны выявлять в них базовые связи, которые определяют объект, отраженный в соответствующем понятии, и которые необходимо воспроизвести в графических, предметных и знаковых моделях. Поэтому у учащихся важно сформулировать специальные предмет​ные действия, что предполагает постепенный переход учащихся от внешних предметных действий к их выполнению в умственном плане.

В условиях развивающего обучения учитель ор​ганизует деятельность детей, направленную на поиск спосо​ба решения возникающей перед ними задачи, т. е. поискового (творческого) типа, что полностью исключает демонстрацию такого способа. Прежде всего, ему создать пе​ред учениками необходимость осуществления тако​го поиска. Иными словами, необходимым начальным этапом развертывания поисковой деятельности является постановка учебной задачи, требующей от учеников нового анализа си​туации действия, нового ее понимания.

Постановка учебной задачи, ее совместное с учащимися ре​шение и организация оценки найденного способа действия - та​ковы три составляющие развивающего обучения.

Для организации и координации совместной деятельности учитель, во-первых, должен последовательно изменять условия решаемой задачи таким образом, чтобы, проанализировав их, ученики могли наметить для себя очередные шаги поиска нужного способа решения.

Во-вторых, ориентироваться не столько на фактические результаты уже осуществленных учеником действий, сколько на прогностическую оценку его возможности определить направ​ление и содержание очередного этапа поисков. 

Роль ученика состоит не в точном исполнении указаний учителя, а в возможно более полной реализации создаваемых учителем предпосылок для осуществления поиска, что обусловливает и характер отношений между ними, которые строятся по типу делового партнерства, сотрудничества.

Таким образом, ключевым моментом в системе развивающего обучения является организация активности детей в развертывании их познавательной деятельности и, за которой закрепляется роль «познающего мир». Обучение предполагает, прежде всего, осознание учениками способа выполнения того или иного задания и, в ряде случаев, построение тех понятий, в которых он оформляет свои знания. Особое место уделяется формированию действия моделирования как особого учебного действия. Функция учителя состоит не в  передаче учащимся готовых образцов и алгоритмов действий, а в организации деятельности детей с конкретным материалом.

Главным в этой системе является формирование у детей интереса к самому процессу работы, а не к внешним оценкам.

Основным результатом этой системы обучения является не сумма осваиваемой информации, но развитие самих детей. Однако до последнего времени эта система ориентировалась, главным образом, на интеллектуальное развитие учащихся. Личность в целом, ее эмоционально-волевая сфера не включалась в определение того, что должно быть сделано содержанием обучения.

Концепция С.А. Смирнова, в которой отражается методика совместного творчества, в качестве основной цели педагогического процесса рассматривается создание условий для максимально возможного развития способностей ребенка в сочетании с интенсивным накоплением социального опыта и формированием у него внутреннего психологического покоя и уверенности в своих силах. Методика опирается на следующие принципы организации учебной деятельности учащихся в школе:

1. Отношение к ребенку как к субъекту любого вида дея​тельности. Педагог должен полностью признать за ребенком право на существование собственного мнения и индивидуаль​ной линии развития.

2. Формирование личностного (субъект-субъектного) сти​ля взаимоотношений ученика со сверстниками и педагогами. Формирование такого стиля взаимоотношений возможно на основе развития диалогового способа выполнения учебных заданий. Общение и взаимодействие представляют собой ос​новные каналы передачи социального опыта. Личностный характер взаимоотношений позволяет полностью реализовать возможности этих двух каналов.

3. Организация активного взаимодействия учащихся со сверстниками и создание ситуаций взаимообогащения. Для развития личности наиболее благоприятна ситуация относи​тельного равновесия в области обмена ценностями, когда ка​ждый учащийся получает возможность находиться и в роли получающего, и в роли дающего.

4. Включение учащихся в творческую деятельность и раз​витие на базе учебного материала их творческих способно​стей. Творческая деятельность является средством интенсив​ного развития интеллектуальных способностей и личностных качеств ребенка.

5. Создание в классе положительного эмоционального фо​на обучения, атмосферы эмоционального подъема и ощуще​ния успеха. В школе ребенок должен чувствовать себя уверен​но и защищенно. В его сознании необходимо создать образ класса и школы как чего-то светлого, всегда интересного, веселого и доброго. Это становится возможным при формиро​вании у учащегося постоянного ощущения успеха.

6. Построение обучения с опорой на игровые формы. Игра представляется ребенку наиболее естественной формой жиз​недеятельности, поэтому использование игровых форм при организации педагогического процесса повышает заинтересо​ванность и облегчает усвоение учебного материала.

В деятельности учителя, по мнению С.А.Смирнова, выде​ляются три направления работы. Результаты работы по этим трем самостоятельным направлениям соединяются, обогащая друг друга, наращивают новый потенциал и, качественно из​меняя урок, предстают в виде единого образования с ярко вы​раженными творческой и социальной направленностями.

Первым направлением деятельности учителя выступает ор​ганизация взаимодействия учащихся с учителем и друг с дру​гом. Здесь перед учителем стоит очень сложная задача - соз​дать интересную, притягивающую учащихся, атмосферу и сформировать дружеские отношения. Причем эти отноше​ния развиваются в двух плоскостях: «ученик - учитель» и «ученик - ученик».

Взаимодействие между учащимися осуществляется в ре​зультате широкого использования групповых и парных прие​мов организации учебного процесса. Работая в диалоговом режиме с одним или несколькими одноклассниками, ребенок глубже проникает в систему человеческих отношений, актив​нее накапливает социальный опыт и нарабатывает навыки активных групповых форм учебной деятельности.

При организации взаимодействия вычленяются три формы: общеклассная, групповая и парная. По мере накопления уча​щимися опыта взаимодействия все больше внимания уделяется парным формам работы: взаимной проверке членами пары правильности выполнения самостоятельной или домашней ра​боты, составлению и придумыванию заданий друг для друга в паре, составлению диалогов, парному ответу у доски после со​вместной подготовки, организации взаимных диктантов с по​следующей взаимопроверкой. При этом продолжается активное применение групповых и общеклассных форм взаимодействия.

Вторым направлением деятельности учителя является ши​рокое использование на уроке отдельных игр и игровых форм организации учебной деятельности. Кроме позитивного влия​ния игры на развитие ребенка по​добная форма организации учебной деятельности выступает важнейшей предпосылкой отказа учителя от авторитарных методов обучения. Освоение педагогом игровой формы организации уроков и возникновение вследствие этого психологи​чески раскрепощенной обстановки на уроках выступают своеобразным индикатором готовности перехода учителя к более гуманной системе обучения.

Третьим направлением деятельности педагога выступает включение учащихся в творческую деятельность. Сама творче​ская деятельность - процесс неоднозначный. Можно выделить два уровня творческой деятельности: эвристический и креа​тивный. Первый носит эмпирический характер, а второй - теоретический. Оба уровня важны для человека и должны быть освоены школьниками. Но освоить их одинаково хоро​шо может далеко не каждый человек; обычно у индивидуума проявляются склонности к какому-либо одному уровню. Тем не менее, организуя учебную деятельность, необходимо вклю​чать учащихся в творческую деятельность обоих уровней.

Чрезмерное увлечение каким-нибудь одним направлением не даст достаточно хорошего результата даже в нем. Включе​ние отдельных игр и приемов взаимодействия в урок, а также облачение отдельных фрагментов урока в игровую форму не может дать высокого результата и привести к качественным изменениям в учебном процессе без перехода к творческой деятельности. Включение отдельных игр позволит только в некоторой степени повысить интерес к предмету, взаимодейст​вие - улучшить межличностные отношения учащихся. Успешно развиваться ребенок может только в том случае, если идет од​новременное освоение сразу всех трех направлений. Поэтому надо не только включать отдельные игры и приемы взаимодей​ствия в урок, а строить педагогический процесс на основе ком​плекса, состоящего из игровых форм, игрового взаимодействия и создания условий для их трансформации в творчество [227].

Очень близко к развивающему стоит проблемное обучение (Л.В. Занков, Т.В. Кудрявцев, А.М. Матюшкин, И.Я. Лернер, М.И. Махмутов, М.Н. Скаткин и др.). Одним из первых концепцию проблемно-развивающего обучения начал разрабатывать Л.В. Занков. Следуя известному положению, выдвинутому Л.С. Выготский, о том, что правильно организованное обучение ведет за собой развитие, он сформу​лировал и теоретически обосновал мысль, согласно которой обучение детей необходимо вести на основе принципа «высокого уровня трудности», кото​рый «характеризуется не тем, что повышает некую абстрактную «среднюю норму трудности», но, прежде всего, тем, что раскрывает духовные силы ре​бенка, дает им простор и направление. Если учебный материал и методы его изучения таковы, что перед школьниками не возникает препятствий, которые должны быть преодолены, то развитие детей идет вяло и слабо» [104].
Данный принцип органически вошел в содержание целого цикла пси​холого-педагогических исследований, связанных с проблемно-развивающим обучением, а также нашел отражение в практике многих учителей-новаторов (В.Ф. Шаталов, М.П. Щетинин, С.Н. Лысенкова и др.).

Важнейшей целью в организации проблемного обучения является по​иск адекватных проблемных ситуаций, которые находились бы на достаточно высоком, но доступном для учащихся уровне трудности, порождали бы по​требность и обеспечивали способность получения учащимися подлинно но​вого знания, которое по своему психологическому содержанию равноценно пусть небольшому, но интересному открытию [89; 104; 185; 187; 188].
Психологический механизм происходящих процессов при проблемном обучении следующий: сталкиваясь с про​тиворечивой, новой, непонятной проблемой («проблема - сложный теоретический или практический вопрос, содер​жащий в себе скрытое противоречие, вызывающий раз​ные, порой противоположные позиции при его решении»), у человека возникает состояние недоумения, удивления, возникает вопрос: в чем суть? Далее мыслительный про​цесс происходит по схеме: выдвижение гипотез, их обос​нование и проверка. И человек либо самостоятельно осу​ществляет мыслительный поиск, открытие неизвестного, либо с помощью учителя.

Проблемная ситуация может возникнуть как следствие противоречия между исходными знаниями и новыми, парадоксальными фактами, разрушаю​щими известную теорию, между теоретически возможным способом решения и его практической нецелесообразностью, между практически доступным результатом и отсутствием теоретического обоснования и т. п. В общем, большинство проблемных ситуаций можно свести к случаям нехватки или избытка теоретической или фактической информации (выделяют проблемные задачи с неопределенностью усло​вий, с противоречивыми, недостающими, избыточными, частично неверными данными и т. п.). Главное, чтобы проблемная ситуация удивила ученика, вызвала у него интерес, желание разобраться: «Как разрешить это проти​воречие»? «Чем это объяснить»?

Выделяют основные условия успешного проблемного обучения: 1) необходимо вызвать интерес учащихся к содержанию проблемы, 2) обеспечить посильность работы для учеников с возникающими проблемами, 3) информа​ция, которую учащийся получит при решении проблемы, должна быть значимой, важной в учебно-профессиональ​ном плане, 4) проблемное обучение реализуется успешно лишь при определенном стиле общения между преподава​телем и обучаемыми, когда возможна свобода выражения своих мыслей и взглядов учениками при пристальном и доброжелательном внимании преподавателя к мыслитель​ному процессу ученика. В результате такое общение в виде диалога направлено на поддержание познавательной, мыслительной активности учеников.

Проблемное обучение ставит своей задачей: 1) разви​тие мышления и способностей учеников, развитие твор​ческих умений; 2) усвоение учениками знаний, умений. добытых в ходе активного поиска и самостоятельного решения проблем, в результате эти знания, умения более прочные, чем при традиционном обучении; 3) воспитание активной, творческой личности ученика, умеющего ви​деть, ставить и разрешать нестандартные профессиональ​ные проблемы.

Успешность этого вида обучения зависит от «уровня проблемности», который определяется: 1) степенью слож​ности проблемы, выводимой из соотношения известного и неизвестного ученикам в рамках данной проблемы; 2) долей творческого участия (личного и коллективного) обучаемых в процессе решения проблемы. Естественно, уровень про​блемности должен закономерно возрастать по мере накоп​ления учащимися опыта творческой работы.

Од​нако многие дидактические установки, созданные на базе психологических концепций, по справедливому замечанию Ф.Т. Михайлова, и поныне ориен​тированы на средний уровень способности усваивать программный материал. «Там и намека нет на развитие способности - способности конструктивно преобразовывать материал. Опыты проблемного обучения, признанные вроде бы преодолеть ограниченность господствующих методик, были опять-таки обращены скорее к усвоению готового знания, чем к самостоятельному пре​образованию его» [197].

Теория программированного обучения. В советский период научно-теоретические основы системы программированного обучения были разработаны видными психологами и педагогами Ю.А. Самариным, Н.Ф. Талызиной, В.П. Беспалько, Т.А. Ильиной и др., но на иной методологической основе – теории планомерного развития умственных действий (П.Я. Гальперин) и теории управления. Так, Н.Ф. Талызина проводя сравнительный анализ поведенческой теории с теорией поэтапного формирования умственных действий, пишет, что последняя «программирует и строит наиболее рациональную структуру (систему познавательных действий)», что позволяет управлять развитием человека и обеспечивает реализацию деятельностного подхода в обучении [275, с.59].

Основными задачами программированного обучения по Н.Ф. Талызиной являются определение:

· исходного уровня познавательной деятельности учащихся, 

· содержания обучения как системы умственных действий,

· средств, т.е. действий как совокупность средств усвоения знаний по III типу ориентировочной основы действий,

· основных этапов усвоения (5),

· алгоритма действий,

· обеспечение обратной связи и регуляции процесса научения [288].

В последующем идея программированного обучения нашла воплощение в компьютеризации, алгоритмизации обучения.

В 70-е годы ХХ столетия, развивая положения  М.М. Бах​тина, В.С. Библером и С.Ю. Кургановым была разработана концепция диалога культур.

М.М. Бахтин интерпретировал метод диалога культур как «единство становящейся (развивающейся) идеи на разных этапах ее развития». При таком подходе создается возможность для сотворчества. По мне​нию ученого, истина не рождается и не находится в голове отдельно​го человека, она рождается между людьми, совместно открывающими истину, в процессе их диалогического общения.

В.С. Библер считает, что старое знание включается в знание новое не в процедуре гегелевского «снятия», а в структурах диалогического сопряжения старых и новых идеализации (принцип соответствия, соотношения дополнительности). В высочайших точках своего раз​вития современное мышление и осознание есть столь же определе​ние знания, сколь и теоретически осознанное определение незнания, т.е. определение тех потребностей и трудностей принципиального характера, в которых невозможно точно определить, что именно не знает человек, каковы методы и возможности осознания и перефор​мулировки всех этих трудностей.

Такое строение современного мышления, по мысли В.С. Библера, как бы сближает в логическом и психологическом плане понятия высше​го эшелона современной науки с исходными вопросами и изначаль​ными понятиями детского разума, первоначального формирования школьного удивления.

Второе, что определяет концептуальную основу Школы диалога культур, это положение о том, что современное мышление строится по схематизму культуры, когда «высшие» достижения человеческого мышления, сознания, бытия вступают в диалогическое общение с предыдущими формами культуры (Античности, Средних Веков, Нового Времени). И в этом диалоге разных культурных смыслов бытия - суть современного понятия, современной логики мышления.

Исходя из этого, школьное обучение должно строиться как диалог различных исторически существовавших логик, культур, способ понимания (античной, средневековой, нововременной, современной)
Эти логики не навязываются извне, а всплывают в репликах учащихся  и учителя, ведущих учебный диалог. Рассмотрение научных поисков в «промежутке» разных логик и способов понимания (античное эйдетическое  разумное видение, средневековое причащение к предмету как к продолжению моей руки и моего слова», нововременное познаватель​ное экспериментирование и др.) обеспечивает выход учебного диа​лога на «вечные проблемы человеческого бытия», сообщает ему про​дуктивную неразрешимость, неполноту и в то же время глубинность. В этом смысле утверждается диалог логик.

В ходе учебного диалога возникает особое общение между учащимся и учителем, в котором участники не просто «проявляют» те или иные грани античного, средневекового и другого мышления, но, преж​де всего, нащупывают свой собственный взгляд на мир. Особенно ост​ро это проявляется на уроках гуманитарного цикла. В таких случаях говорят о диалоге голосов.

Учебный диалог адекватен современному диалогическому мышле​нию лишь тогда, когда столкновение логических и культурных бло​ков, спор и согласие, разведение и слияние голосов постоянно сопря​гается с внутренним диалогом мыслителя с самим собой. Этот микро​диалог с внутренними собеседниками (голосами, культурами) проте​кает в форме особой внутренней речи, не тождественной речи внеш​ней. Таковы основные позиции авторов концепции.

В.С. Библер считает также, что в сознании взрослого на правах са​мостоятельных диалогических голосов присутствует и сознание дош​кольника, и сознание младшего школьника, подростка и юноши; если же они окончательно сняты, то снявшее их «зрелое» сознание не бу​дет сознанием современного творческого культурного человека. Та​ким образом, этапы индивидуального развития могут и должны быть представлены не только как последовательные, но и как одновремен​ные.

Такое понимание индивидуального развития связано с определен​ным толкованием культуры, при котором «возрасты» понимаются не только как снимающие друг друга в прогрессивном развитии, но и как существующие одновременно и вступающие в диалог друг с другом. Это понимание культуры развито и в трудах М.М. Бахтина. Сущность индивидуального развития - не снятие одной ступени другой, не сме​на замкнутых миров, а все более обогащающийся диалог различных голосов. Задача обучения в таком контексте двояка: с одной стороны, укрепить, развить свойственные данному возрасту способы мышления, позицию, картину мира, укрепить этот голос ребенка, помочь ему вы​строить и удержать его; с другой стороны, организовать диалог этого Голоса, этой позиции с иной культурой, иным голосом, представлен​ным текстом, другим человеком (младшим, старшим, сверстником, Учителем) [263].

Основные этапы школы диалога культур.

1-2-й классы начальной школы. Это классы, в которых завя​зываются те «узелки» понимания, что станут основными предмета​ми освоения, разноречия, диалогов в последующих классах. В каче​стве образцов «загадок на понимание» или «точек удивления» здесь могут выступать: идея слова, идея числа, идея предмета природы, идея момента истории, загадки сознания, загадки предметного орудия... С самого первого класса в школе диалога культур развивается сознание, мышление, формы деятель​ности, формы общения человека обучающего - себя. Важно, что​бы этот голос учащегося и переучивающего индивида сохранился и был культивирован школой как один из голосов взрослого человека на всю жизнь.

Последующие классы (с 3-го до 11-го) строятся в последова​тельности и диалоге основных исторических культур, в основном европейской истории.

3-4-й классы. Античная культура - един​ственный предмет изучения в этих классах. Античная история, ан​тичная математика, античное искусство, античная мифология, ан​тичная механика образуют целостное неделимое представление об основных смыслах античной культуры. В учебном плане здесь воз​можны два варианта: один преподаватель или несколько специали​стов строят свои уроки межпредметно, в диалоге и совместной ра​боте историка, литератора, математика и т.д. Предполагается, что и ремесло и физическая культура, характерные для античности (всеобщая роль рычага, олимпийские соревнования и т. д.), также воспроизводятся в этом цикле.

5-6-й классы. Культура средневековья. Здесь предельно существенно (и трудно) собственно культу​рологическое осмысление всех средневековых проблем и «пред​метов»; настойчивый учет других голосов (вопросов и ответов) современного диалога; сдвиг верований на грань «фундаменталь​ного сомнения»; решительное переключение идей культа в идею культуры, и прежде всего в сферу поэтики средневекового произведения (конечно же, с осмыслением обратного хода - вос​становлением исходной, собственно религиозной закраины в мыш​лении и сознании индивида средних веков, - той закраины, что, обращаясь в плоть произведения, приобретает внеконфессиональный смысл). 

7-8-й классы. Культура нового времени (XVII-XIX вв.). В основу обучения положены (с учетом диалога между ново​временными классами и классами античными и средневековыми) классические курсы «обычных школьных занятий» («учебники»), но взятые под вопрос, соотнесенные с основными авторскими тек​стами - первоисточниками XVII-XIX вв. 

9-10-й классы. Культура современности. Эти классы имеют особое значение в двух отношениях. Во-первых, здесь сводятся во​едино (как моменты современного мышления и современного «принципа соответствия») знания и умения, «загадки» и «отгадки», «наработанные» во всех остальных учебных циклах. Во-вторых, углубление во внутреннюю противоречивость современных понятий и образов куль​туры и т.д. ставит ученика на передний край напряжений знания и незнания, характерных для XX в. Существенными узлами, стягивающими расчлененные знания и «незнания» (вопросы) нашей эпохи, оказываются общече​ловеческие проблемы конца века: личность и общество; культура и цивилизация, экологическая проблема; космологическая (приро​да микрообъекта) проблема и т.д. 

Обобщенно можно утверждать, что в новой школе гуманизация знаний оказывается не внешним придатком (увеличение времени на литературу, музыку и т. д.), но пронизывает весь учебный про​цесс. Гуманитарными оказываются все «отсеки» единой культуры: и математика, и литература, и физика, и все формы производст​венной деятельности как грани целостного «многогранника» меж​индивидуального и межэпохального общения.

11-й класс. Класс специально-диалогический. Здесь выпускники школы диалога культур организуют диалоги между классами, воз​растами, культурами, намечают вместе с преподавателями основ​ные темы и проблемы единых для всей школы дискуссий, продумы​вают методы общения и совместной деятельности. Этот класс педа​гогический, позволяющий определить сквозной смысл «школы диа​лога культур» как своеобразной школы-педучилища, готовящей впрок будущих преподавателей школы XXI в. [30; 271].

Остановимся на некоторых методических средствах, используемых в школе диалога культур. Основное из них - введение в структуру учеб​ной задачи Собеседника со своей логикой, отличной от детской. Дети, споря с Собеседником, выдвигают массу аргументов. Главная задача педагога на этом этапе - выслушивать эти аргументы, демонстрировать их недостаточность, помогать детям выйти на свое личное значение. Повтор общего несомненного утверждения сменяется формулировкой своего вопроса. Этот вопрос задается Собеседнику, который видит мир иначе, чем ребенок. Постепенно он начинает сомневаться в началах собственного представления о мире. Собеседник ребенка становится внутренним, погружается внутрь мышления ребенка. Так рождаются первые, аргументированные, диалогичные возражения са​мому себе. Таким образом, здесь просматриваются два методических приема. Первый состоит в том, что учебная задача задается в споре с дразнящим Собеседником, подвергающим расшатыванию эмпиричес​кое знание учащихся, заставляющем детей мыслить. Второй прием ос​нован на построении детских гипотез, вопросов, переопределяющих учебную задачу. В ходе урока-диалога в гипотезах, вопросах, образах учащихся сгущается их личностное отношение к предмету, а также собственная позиция.

Интересна и необычна роль учителя в организации урока-диалога. В одной из своих работ В.С. Библер пишет, что диалог только тогда составляет сущность мышления, когда идет не по пустякам, не по про​блемам и вопросам, которые могут быть разрешены, устранены, «сня​ты» при дальнейшем развитии теории, введены в монологическое рус​ло. Диалог - суть современной мысли тогда, когда сама жизнь челове​ка поставлена под вопрос, вовлечена в контекст вопросно-ответных, смысловых отношений.

Возможность существования различных обоснований, точек зре​ния вводит учеников в область спора. Учитель не может «повернуть» исходные начала изучаемого предмета, сделать их для ребенка удиви​тельными и парадоксальными, не проделывая все это и для себя. На урок-диалог учитель приходит и со своими личными проблемами, воп​росами. Если учителя не будут на уроке мучить эти проблемы, никакого диалога не получится, будет лишь видимость, спектакль, игра в диалог.

С.Ю. Курганов считает, что учитель, ведущий со своими учениками уроки-диалоги, должен помнить о двух полюсах своей деятельности. Полюс первый. Учитель учитывает, что каждый его ученик имеет свою позицию по отношению к учителю, учебной проблеме, уроку в целом. Профессиональная задача учителя - помочь ребенку увидеть в общей проблеме тот уникальный поворот, ту «закраину», которая соприкаса​ется с личными проблемами и размышлениями ученика. Он не дол​жен мешать процессу переопределения учебных проблем, не должен препятствовать постановке учащимися новых, своих проблем на уро​ке. Личностное начало обучения вначале концентрируется в попыт​ках учащихся выразить свое отношение к учебной проблеме, которые выглядят как колючие, странные, косноязычные образы, гипотезы, вопросы, высказывания. С этими индивидуальными моделями учебно​го предмета, создаваемыми самими детьми, и должен уметь работать учитель. При этом важно уловить момент перехода от повторения чу​жих слов ребенком к попыткам создания им своего понимания проблемы. Учитель сталкивает представления, высказываемые ребенком с другими, сходными и противоположными идеями, помогает ученику осознать, что же он на самом деле хочет сказать. Ребенок чаще всего боится своих слов на уроке. Боится, что над ним начнут смеяться, боится отойти от привычных представлений. Задача учителя - укрепить ребенка в его попытках мыслить самостоятельно.

О втором полюсе деятельности учителя С.Ю. Курганов говорит следующее. Учитель учитывает, что он сам, как взрослый человек, хорошо знающий современную ситуацию в науке и культуре, обладает «избытком видения» по отношению к каждому из своих учеников. Для детей проблемы, которые они ставят на уроке, - это их проблемы. Для  учителя эти проблемы должны быть осмыслены как трудности, загадки, парадоксы, нерешенные вопросы современного научного знания. Диалог останется лишь красивой и эффектной игрушкой, если вопросительность, мнения, проблемность останутся  лишь «на полюсе ре​бенка». Если учитель сам не сомневается в целом ряде существенных, еще до конца не решенных наукой элементов знания, в которое он по​гружает своих учеников, то мы получим лишь игру в диалог.

Большинство учебных диалогов отличаются одной особенностью. Завершаясь, они как бы возвращаются к своему началу. В конце учеб​ного диалога обычно не дастся окончательного решения проблемы. Обучение диалогу обычно сводится к обучению проблемам. Поэтому учитель не торопится снять напряжение проблемы. Наоборот, пред​мет обучения в конце каждого цикла диалога выступает как загадка, учащиеся приходят к ситуации «ученого незнания», приступают к кон​струированию своих вариантов решения проблемы. 

По мнению авторов концепции учебного диалога, необходимо со​здавать «точки удивления» в учебном материале, которые требуют поиска различных вариантов обозначения звуков, образов числа, бесконечности. На уроке-диалоге зарождается творческое мышление, кото​рое можно назвать «рождением мысли в слове» [271].

Таким образом, к основным принципам «школы диалога культур» относятся:

1. Проецирование на весь процесс обучения особенностей со​временного мышления, мышления «человека культуры».

2. Последовательность классов отвечает последовательно​сти современного (XX в.) освоения и осмысления основных исто​рических культур, сменявших друг друга в европейской истории: античной, средневековой, нововременной, наконец, собственно культуры XX в.

3. Обучение в каждом учебном цикле строится на основе внутреннего диалога, общения между различными классами, возрастами, культурами; диалога, завязанного вокруг основных «то​чек удивления» - исходных загадок бытия и мышления, сосредото​ченных уже в начальных классах (1-2-й классы).

4. Обучение строится не на основе учебника, но на основе ко​ренных реальных текстов данной культуры и текстов, воспроиз​водящих мысли основных Собеседников этой культуры. Итоги, ре​зультаты работы ученика, его общения с людьми других культур (возрастов) реализуются в каждом учебном цикле также в форме авторских ученических текстов-произведений, созданных во внут​реннем диалоге («амбивалентности») этой культуры и в межкуль​турном диалоге. В такой школе иск​лючены всякие «отметки».

5. Каждый автор-педагог вместе с ребятами каждого нового пер​вого класса обнаруживают некую сквозную «проблему-воронку», могущую стать - именно в данном случае - основой десятилет​ней программы обучения. 

Концепция школы диалога культур является одним из путей, чтобы гуманизировать отношения в школе, развить личностную позицию ребенка.

Заслуживает внимания концепция совместно-диалогической познавательной деятельности С.М. Джакупова, ориентированная на развитие личности обучающихся.

По мнению автора, познавательная деятельность как особая психологическая реальность была осознана учеными сравнительно недавно, хотя на практике многие философы с давних времен умели формировать и развивать познавательную деятельность как в условиях стихийно возникающего «естественного» процесса обучения, так и в условиях специально организованного «искусственного» процесса обучения. И, тем не менее, удивителен тот прискорбный факт, что до сих пор когда речь заходит о процессе обучения, говорят о чем угодно, но только не о познавательной деятельности человека.

В дидактике речь идет, как правило, о процессах учения и преподавания, которые, будучи взаимосвязаны и взаимодетерминированы между собой, составляют в своем единстве процесс обучения. В педагогической психологии обычно говорят об учебной и обучающей деятельностях, усматривая за этими понятиями    активность субъекта, которая направлена, в одном случае, на усвоение знаний обучающимися, а в другом  на организацию их усвоения обучающими. При этом подразумевается, что сами эти деятельности основываются на психических процессах восприятия, хранения и воспроизведения информации. Иногда учебную деятельность всецело сводят к процессу мышления, понимаемому как деятельность обобщения. Основные этапы учебной деятельности определяются, чаще всего, особенностями функционирования процессов внимания, восприятия, памяти и мышления. Действительная роль каждого познавательного процесса и, тем более, система их взаимосвязи при обслуживании учебной или обучающей деятельности остаются до сих пор невыясненными.

Не лучше обстоит дело и тогда, когда познавательные процессы в соответствии с принципами когнитивной психологии рассматриваются как единая система процесса познания. Многочисленные попытки объяснения особенностей формирования и развития учебной деятельности как за рубежом, так и в нашей стране на основе привлечения закономерностей процессов познания также не смогли пролить свет на собственно психологическое содержание учебной деятельности.

Таким образом, в современной педагогической психологии вопрос о психологическом содержании учебной деятельности и тем более о психологическом содержании процесса обучения в целом остается открытым. Для прояснения данного вопроса С.М. Джакупов пытается выяснить условия и механизмы синтеза познавательных процессов в единую систему познавательной деятельности человека в условиях специально организованного обучения.

Речь идет действительно об особом синтезе психических познавательных процессов на основе их непрерывного взаимодействия, необходимо провоцируемого самим процессом обучения. Обучение как особое психологическое явление может создавать необходимые условия для такого взаимодействия познавательных процессов, при котором они смогут обеспечить включение нового знания в систему имеющихся знаний и преобразование на этой  основе когнитивного опыта  субъекта. Переструктурирование познавательного опыта субъекта приводит необходимым образом к пересмотру всего жизненного опыта индивида и соответствующего изменения отношения к нему что, в свою очередь, получает отражение в изменении личностных свойств человека. В условиях специально организованного обучения происходит преимущественное изменение личностных свойств обучающихся, что не исключает определенных изменений таких свойств у обучающего. Последнее обстоятельство, к сожалению, еще не стало предметом исследования в педагогической психологии.

Исследования, проведенные С.М. Джакуповым, показывают, что необходимым  условием продуктивного синтеза познавательных процессов в ходе обучения является формирование и развитие познавательной деятельности участников процесса обучения, т.е. обучающего и обучающихся. В условиях организованного обучения предварительно спланированная познавательная деятельность обучающего, разворачиваясь в субъект-субъектном пространстве взаимодействующих в учебном процессе индивидов, создает первоначальные условия для формирования и развития познавательной деятельности обучающихся. Психологическое содержание этих условий состоит в необходимости мотивационного обеспечения познавательной деятельности обучающихся посредством предъявления учебной информации с учетом особенностей и закономерностей их обработки в системе познавательных процессов личности.

Далее происходит нечто совершенно удивительное, состоящее в том, что познавательные процессы обучающихся, необходимо вовлеченные в переработку информации, благодаря целенаправленной деятельности обучающего, начинают синтезироваться в уникальную систему активности с выраженной направленностью. Речь идет об известном каждому из его собственного опыта явлении, когда некая воспринимаемая из уст собеседника (обучающего) информация порождает желание действовать. По сути дела это означает, что произошло формирование познавательной деятельности обучающихся, которые не в силах скрыть этот факт (характерное выражение глаз) непроизвольно стимулируют активность обучающего. Последний, в свою очередь, также спонтанно (творческие озарения лектора) вносит соответствующие коррективы в свою познавательно-обучающую деятельность. Все это является свидетельством того, что в процессе обучения происходит формирование и развитие совместно-диалогической по форме и познавательной по содержанию деятельности. В свою очередь, для понимания этого сложнейшего феномена потребовалось  выявление  глубинных,  собственно  психологических механизмов, лежащих в основе формирования и развития познавательной деятельности обучающихся в процессе обучения: процессов смыслообразования, мотивообразования, целеобразования и их детерминированности непрерывно изменяющимися условиями общения взаимодействующих субъектов.

Термин «совместно-диалогическая познавательная деятельность» (СДПД) применяется для того, чтобы подчеркнуть особенность рассматриваемого феномена, состоящую в том, что он формируется на основе актуализации связей как между обучающимися, так и  между обучающим и обучающимися. Принципиальное отличие такого подхода к процессу обучения состоит в том, что  первоначальное формирование горизонтальных мотивационных связей между обучающимися (эффект совместности) способствует актуализации вертикальной системы взаимосвязей обучающего и обучающихся (эффект диалогичности) и переводит процесс обучения на более высокий уровень мотивационно-смыслового обеспечения.

Сложность   изучения   совместно-диалогической   познавательной деятельности в условиях реального учебного процесса определяется тем, что как психологический феномен он возникает лишь на определенном уровне развития познавательной активности обучающихся в процессе обучения. Попытка изучить совместно-диалогическую познавательную деятельность непосредственно в реальном учебном процессе приводит, как правило, к распаду самого феномена. Поэтому, следуя принципу экологичности исследования, С.М. Джакупов избрал путь моделирования анализируемого процесса в экспериментально-лабораторных условиях с целью углубленного изучения основных психологических закономерностей явления и последующего формирования совместно-диалогической познавательной деятельности в реальных условиях процесса обучения  на основе знания этих закономерностей.

Таким образом, познавательная деятельность в процессе обучения есть особый психологический феномен, формирующийся в условиях обучения на основе синтеза познавательных процессов (преимущественно восприятия, памяти и мышления) в единую систему познавательной деятельности, где мышление выполняет роль системообразующего фактора. Психологической основой познавательной деятельности в процессе обучения является совместно-диалогическая познавательная деятельность, формирующаяся посредством синтеза деятельностей обучающего (преподавания) и обучающихся (учения). Познавательная деятельность обучающихся есть нечто иное, как интериоризованная совместно-диалогическая познавательная деятельность. Следовательно, управлять познавательной деятельностью студентов в процессе обучения означает создавать условия в ходе совместно-диалогической познавательной деятельности преподавателя и студентов для функционирования познавательных процессов обучающихся и последующего их преобразования в единую систему познавательной деятельности, направленной на усвоение знаний и их практическое использование.

Результаты исследования совместно-диалогической познавательной деятельности позволили автору разработать приемы управления эффективностью процесса преподавания и учения, а, следовательно, и развития личности в различных учебных системах высшего образования. Кроме того, они позволили создать информационную систему управления эффективностью  учебного  процесса  и  технологию  эффективного автоматизированного обучения [86].  

Во второй половине 80-х гг. широкое распространение получил опыт учителей-новаторов и экспериментаторов Ш.А. Амонашвили, Е.Н. Ильина, С.Н. Лысенковой, В.Ф. Шаталова и др., которые создали общественное движение «Педагогика сотрудничества». 

Педагогика сотрудничества, соединяющая новые методиче​ские тенденции в одну систему, позволяет на практике осуществить принцип «не с предметом к ученикам, а с учениками к предмету», сотрудничать во имя обновления себя и своей страны.

С позиций демократизации образования педагоги-новаторы предъявляют в качестве основного требования к учителю необходимость воспитания человека, способного лично отвечать за судьбу своей страны, лично отвечать за развитие своей личности. Только сотрудничая с детьми, можно вырастить детей, спо​собных разделять власть со всеми, учитывать общую волю, способных жить и работать в подлинно демократическом обществе; только демократизацией шко​лы, ее атмосферы и каждой личности можно добиться коллективного сотрудни​чества старших и младших. 

Обращение к личности - это обращение к внутреннему миру ребенка. Там, в скрытом ото всех, но открытом для внимательного к ребенку педагога, внутреннем мире таятся еще не развитые способности, силы добра, жела​ние счастья для всех и для себя. Вот этот внутренний мир ученика, т.е. его личность, должны быть демократизированы школой. Это значит, что ребята должны расти в стремлении развиваться, становиться умнее и добрее, в стрем​лении помогать людям, уважать товарищей, младших и старших, с уважением относиться и к самим себе. Демократизация каждой личности - демократизация внутреннего мира ребенка, демократизация отношений ребенка с людьми и с самим собой, которой не возможно добиться до тех пор, пока в ка​ждой школе, в каждом классе не будет сильного и теплого коллектива. 

Демократизация личности предполагает развитие и раскрепощение всех ее способностей и душевных сил. В связи с отсутствием надежного инструментария для измерения развития ребенка, поскольку само развитие - переход из одного состояния в другое - трудно уло​вить, учителя-новаторы вводят понятие «содержание личности», которое отчасти позволяет увидеть динамику изменений. Основная забота - нравственное, куль​турное, профессиональное и политическое, мировоззренческое содержание личности учителя и личности каждого ученика.

В нравственное содержание, нравственный кругозор учеников должны войти действующие, созидающие личность понятия «совесть», «честь», «достоинство», «стыд». 

Культурное содержание, культурный кругозор учащихся подразумевает эстетическое, гу​манитарное, этическое воспитание, понимаемого не как обучение чему-нибудь, а как обогащение личности.

Профессиональный кругозор - привитие стремления к мировому уровню в своем про​фессиональном мастерстве. 

Политический кругозор расширяется лишь на базе нравственного, куль​турного и профессионального кругозора.

Мировоззрение личности - это продукт и результат всей общественной жизнедеятельности растущего человека, участвующего в труде по овладению знаниями, в общественной деятельности в реальной социальной среде, в обще​ственном, производительном труде, а значит, в широкой системе социальных отношений.

Демократизация личности при обучении, по мнению педагогов-новаторов, должна строиться с учетом следующих моментов:

· развитие творческих и исполнительских способностей;

· зона ближайшего развития;

· интересы и склонности ученика (вторая половина дня - детская половина);

· развитие свободы и ответственности за свои поступки, за других, за общее дело; самоуважения к себе, воспитание достоинства, саморегуляции, высвобождение инициативы; уникальности.

Средством демократизации личности становится выработка молодежной философии, которая могла бы служить молодым людям и подросткам надежным инструментом ориентировки в сегодняшнем сложном мире. Мир, в котором я живу, смысл жизни, ценность человека, высокая ценность жизни и живого, история нашей страны, наши корни, род, честь семьи и фамилии, единство мира («тронь цветок - дрогнет звезда») - все эти идеи должны вырабатываться и обсуждаться молодыми людьми вместе со старшими.

Гуманная педагогика - педагогика сотрудничества - педагогика разви​тия... Практически это три стороны одного и того же явления, отношения, спо​соба действия учителя и воспитателя. Каждое педагогическое действие, каждое решение, каждый поступок должны быть проверены на гуманность, сотрудни​чество и развитие [209; 228].

Инновационная деятельность учителей-новаторов и педагогов-экспериментаторов стала предтечей коренного обновления и реформирования системы школьного образования, где развитие личности учащихся, сотрудничество с ним являются краеугольным камнем в решении вопросов эффективности и качества обучения и воспитания.

В конце 80-х – начале 90-х годов появляются теоретические и практико-ориентированные концепции, которые непосредственно исследуют проблемы личностно-ориентированного обучения. В этом плане особого внимания заслуживают исследования И.А. Зимней, И.С. Якиманской, В.А. Петровского и др., которые будут рассмотрены нами в следующей главе.

Анализ образовательных систем, психологических теорий обучения и опыта педагогов-новаторов показал, что в каждом из них имеется большой нереализованный до конца потенциал для развития мотивационно-потребностной, когнитивной и других сфер личности. Однако основная задача школы – развитие и формирование целостной личности – остается пока нерешенной.

Таким образом, проблема развития личности в мировой психологической теории и образовательной практике развивалась неравномерно. Анализ литературы позволяет условно выделить следующую периодизацию: 

· эпоха Ренессанса - идея природосообразного развития и  формирования задатков и сил человеческого рода Я.А. Коменского;

· конец XIX века - начало ХХ века (до 40-х гг.) - инструментализм Д.Дьюи; поведенческая теория (бихевиоризм) Э. Торндайка и др.; создание человекознания как целостной антропологии В.М. Бехтерева; зарождение и разгром педологии и др.;
· 50-80-е гг. ХХ века – теория формирования умственных действий П.Я. Гальперина - Н.Ф. Талызиной; теория развивающего обучения Л.В. Занкова, В.В. Давыдова, Д.Б. Эльконина; теория проблемного обучения А.М. Матюшкина, Т.В. Кудрявцева и др.; гуманистическая психология А. Маслоу, К. Роджерса и др.; опыт педагогов-новаторов и экспериментаторов.

Глава 3. Концепция личностно-ориентированного

обучения в общеобразовательной школе
§ 1. Концептуальные подходы к проектированию 

личностно-ориентированного обучения
На сегодня в психолого-педагогических кругах сложилось мнение, что личностно-ориентированное образование не имеет ничего принципиально нового, что образование традиционно ориентировалось на личность. Однако, по утверждению В.В. Серикова, подобное означает не видеть различия между формированием личностных структур сознания и привитием когнитивного, «практико-операционного» опыта [267]. Из недавней нашей истории известно, что приоритетным направлением в образовательной политике была ориентация на коллективное обучение и воспитание, а не развитие личности, ее интересов и потребностей. По этому поводу М.В. Артюхов пишет: «Будет справедливым, на наш  взгляд, представить традиционную школу как социократическую модель  обучения, суть которой состоит в использовании образования для целенаправленного формирования личности, нужной государству, отвечающей  его социальному заказу. Это не значит, что в этой модели абсолютно игнорировались индивидуальные запросы и потребности обучающихся, но они поощрялись и удовлетворялись лишь в том случае, если соответствовали интересам государства. В социократической системе образования главным критерием оценки качества образования является политическая ориентация человека, его лояльность, а не индивидуальное личностное развитие» [16].

Разделяя мнение исследователя, заметим, что, согласно большинству специалистов, личностно-ориентированное образование должно заниматься не формированием личности с заданными свойствами, а созданием надлежащих условий для полноценного  проявления и, соответственно, развития личностных функций субъекта образовательного процесса. При этом неизбежно возникает закономерный вопрос о соблюдении необходимой меры, достижения согласованности между социально-этической необходимостью и свободой развития, без чего не может быть подлинно личностного начала в человеке, оптимального баланса, избежания крайностей. Этот вопрос всегда возникал в процессе поиска новой парадигмы образования.  

Вместе с тем ясно, что общие подходы к ней должны быть личностно-ориентированными. «Это верный путь к гуманизации учебно-воспитательной деятельности», – подтверждает М.Н. Берулава [27, с.23], хотя и подчеркивает, что личностно-ориентированное образование недооценивает индивидуально - психологические качества человека, и, прежде всего, уровень развития его познавательных способностей. Выдвигая, в реальном педагогическом процессе, на первый план субъективную активность («я хочу»), часто не думают о том, может ли ребенок достичь поставленных им целей.

Собранные автором данные свидетельствуют и о том, что массовая школа, реализуя свои учебные программы и технологии, мало учитывает личностные  и индивидуальные особенности своих подопечных. Ориентация на некую среднестатистическую модель ученика, на директивно заданный норматив, как правило, приводит к тому, что живой человек как бы исчезает, растворяется  в педагогическом процессе. 

М.Н. Берулава обращает внимание и на то, что гуманизацию образования  нельзя сводить к каким-то конкретным технологиям или методам обучения.

«Это ценностная ориентация, в основе которой – перестройка личностных  установок педагога». Гуманистическая ориентация предполагает отказ от  любых, признаваемых за универсальные, педагогических технологий в пользу, их вариативности в зависимости от индивидуальных особенностей учащихся. «Вместе с тем, – подчеркивает М.Н. Берулава, – в рамках одной  образовательной системы модель обучения, определяющая парадигмальную  концепцию работы каждого учебно-воспитательного учреждения, входящая  в данную систему, должна оставаться единой» [27, с.23].

В.В. Сериков считает, что актуальность концепции личностно-ориентированного обучения обусловлена не только ее значимостью для обновляющегося общества, но и обоснованностью эмпирических и теоретических предпосылок. К первым можно отнести накопленный за последние десятилетия опыт новаторской деятельности, направленной на создание альтернативных образовательных систем. В качестве теоретических предпосылок выступают фундаментальные исследования о функции личности в социуме и жизнедеятельности человека, о специфических механизмах развития личностных функций (смыслообразования, субъективации, рефлексии), о соотношении функционально-когнитивных и личностных компонентов в образовании и др.

По мнению ученого, идея личностно-ориентированного обучения проявляется сегодня на двух уровнях: обыденном и научном. С точки зрения первого личностный подход рассматривается как этикогуманистический феномен, утверждающий идеи  уважения личности ребенка, партнерства, сотрудничества, диалога, индивидуализации обучения. Что касается научного представления о личностно-ориентированном обучении, то оно имеет разную концептуально – понятийную структуру – в зависимости от того, в рамках предмета какой науки эта концепция рассматривается.

Философия образования исследует личностный подход посредством категорий субъекта, свободы, саморазвития, целостности, диалога, игры как форм самопроявления личности. С этих позиций личностно-ориентированное обучение противостоит редукции целостного человека к отдельным «частям» его бытия – прагматизму, вещизму, функциональному развитию свойств личности, значимых для каких-либо утилитарных целей.

Личностный подход он рассматривает в рамках предмета дидактики, включая категорию цели, содержание образования, методы обучения и входящие в их состав конкретные технологии, деятельность преподавания и учения, критерии эффективности образовательного процесса.

Теоретическое назначение концепции личностно-ориентированного обучения исследователь видит в раскрытии природы и условий реализации личностно развивающих функций образовательного процесса в определении целевых, содержательных и процессуальных характеристик системы образования [294].

С позиций психологии концепция личностно-ориентированного обучения обогащается представлениями о функциях личности в жизнедеятельности человека, о специфической природе личностного уровня человеческой психики, о смысловой сфере, рефлексии, переживании и диалоге как механизмах образования личностного опыта. 
Однако целостно оформленной концепции  пока не существует. Тем не менее, без рассмотрения существующих концептуальных подходов, которые заложены в психолого-педагогических теориях обучения, в дальнейшем невозможно построение разрабатываемой нами системы личностно-ориентированного образования.
В связи с предложенным В.В. Сериковым разграничением мы проанализируем сложившиеся на сегодня идеи, парадигмы и концепции личностно-ориентированного обучения в аналогичной последовательности. Необходимо отметить, что философские подходы к проблеме нами рассмотрены в первой главе. Поэтому рассмотрим педагогические и психологические концепции.

В педагогике в контексте гуманизации образования на сегодня представлен большой диапазон концептуальных подходов в решении проблем личностно-ориентированного обучения.  

Личностно-гуманный подход Ш.А. Амонашвили. В данной концепции, которая вошла составной частью в педагогику сотрудничества, автор определяет принципы гуманной педагогики, выявляющие диалектическую зависимость воспитания ребенка от очеловеченного педагогического процесса.

По мнению педагога, следование этим принципам не позволит учи​телю стать авторитарным и императивным в педагогическом процес​се, отгородить этот процесс от действительной жизни детей, от жизни всего общества: 

1. Принцип познания и усвоения ребенком в педа​гогическом процессе истинно человеческого. 

2. Принцип познания ребенком в педагогическом процессе себя как человека. 

3. Прин​цип совпадения интересов ребенка с общечеловеческими интересами. 

4. Принцип недопустимости использования в педагогическом процес​се средств, способных спровоцировать ребенка на антисоциальные проявления. 

5. Принцип предоставления ребенку в педагогическом процессе необходимого общественного простора для наилучшего про​явления своей истинной индивидуальности. 

6. Принцип очеловечива​ния обстоятельств в педагогическом процессе. 

7. Принцип опреде​ления качеств формирующейся личности ребенка, его образованности и развития в зависимости от качества самого педагогического про​цесса.

Согласно Ш.А. Амонашвили, педагогика, формирующая личность ребенка, одновременно должна быть профилактической и лечебной. Это неотложная за​дача очеловечивания педагогической действительности. Если ребе​нок в качестве непосредственного природного сущест​ва наделен природными силами, то педагогический процесс должен стать для него продолжением бесконечно кропотливой работы приро​ды по приведению в действие этих сил, по завершению процесса его «очеловечивания».

Педагогический процесс принимает эстафету от самой природы. Это социализированная природа как процесс ни на минуту не долж​на терять чувства меры по отношению к ребенку, - необходимо не утрачивать экологический взгляд на него. Нельзя заигрывать с природой ребенка, обманывая ее неким общепедагогическим прин​ципом учета возрастных и индивидуальных особенностей. Необхо​димо, чтобы ребенок - это деятельное природное существо, на​деленное жизненными силами, из рук в руки переданными приро​дой людям, находило в педагогическом процессе, завершающем начатое природой дело сотворения человека, все условия для ста​новления всех его жизненный сил. Педагогический процесс должен охватывать ребенка полностью, принимая его таким, какой он есть, и творить в нем свободного, развитого и образованного человека, создаваемого для жизни и деятельности в обществе свободных лю​дей, живущих по законам гуманности, заботящихся о жизни буду​щих поколений, а не только о своем благополучии. 

Педагогический процесс только тогда будет нацелен на форми​рование личности в ребенке, когда он вберет в себя ребенка с его действительной изнью. Оптимистическая, жизнеутверждающая и жизнерадостная сила педагогического процесса заключена во внут​ренней преемственности созидательной деятельности природы и че​ловека-воспитателя, человека-педагога, человека-учителя, всего об​щества, направленной на формирование достойного щедрости при​роды и гуманности общества нового человека.

Итак, целостность педагогического процесса отнюдь не в сумме отдельных воспитательных и образовательных мероприятий или даже их систем. Основа целостности педагогического процесса есть раз​вивающаяся в многообразных формах жизнь детей. Личность ре​бенка не существует без ее личной жизни. В общественную жизнь ребенок входит через собственную жизнь, с присущим ему богатст​вом природных сил в виде задатков, способностей, влечений. Он идет в детский сад, а затем в школу, обогащенный собственным жизнен​ным опытом. Все это, в совокупности с окружением, обеспечивающим воспитательное влияние, развивает в нем жизненные силы. Так как жизнь влечет ребенка в его будущее, стремится ввести его туда в качестве равноправного члена общества, то он может найти жиз​ненный смысл только в таком педагогическом процессе, который представляет ему такую же развивающуюся школьную и внешколь​ную жизнь. Представим себе школьное здание, обычное, но в чем-то особенное, - дети спешат войти в него не потому, что какая-то внеш​няя сила принуждает их не опаздывать, а потому, что там интерес​но, там они оказываются в другом измерении времени, там они будут жить более «по-взрослому». Эти условия создают взрослые люди, которые умеют жить не рядом, а вместе с детьми, зная, как поощрять, как помогать каждому, как обращаться с ними. Там учителя, воспи​татели - сами интересные, умные, знающие, дружелюбные, добрые, умеющие понимать каждого. Там, в отличие от детской спонтан​ной жизни, каждый познает себя как человека, становится участ​ником решения общечеловеческих нравственных и интеллектуаль​ных задач, каждый осознает, что он необходим другим и что ему самому нужны другие. Там каждый чувствует себя свободным, хотя следует правилу, в соответствии с которым его свобода не должна ограничивать свободу других. Ребенку помогают отвыкать от тех привычек, которые мешают его взрослению, ведут к нару​шению установленных правил. Дети спешат в школу потому, что там их жизненные силы, их жизнедеятельность находят больше возможностей для расцвета, чем они сами могут создать себе или получить в неорганизованной среде. Этот второй, после спонтан​ного, уровень жизни детей и есть действительный педагогический процесс, который можно назвать гуманным педагогическим процес​сом. В гуманном педагогическом процессе очеловечено все, и дети в нем познают и усваивают истинно человеческое. Педагогичес​кий процесс, дарящий ребенку его жизненный смысл, становится неисчерпаемым источником мотивов, побуждений, вдохновений, творчества [12; 13]. 

Гуманистическая парадигма Е.В. Бондаревской. В рамках личностно-ориентированного обучения она выделяет и рассматривает ценностные основания и целевые установки  личностно-ориентированного воспитания, которые она связывает с воспитанием гражданина, человека культуры и нравственности, центрированного на национальные ценности.

Новое качество личностно-ориентированного воспитания определяется  принципом культуросообразности, согласно которому воспитание «всей своей  организацией побуждает культурное саморазвитие ребенка и помогает ему в  этом процессе».  Здесь же Е.В. Бондаревская подчеркивает, что развитие  природной и социальной сущности человека выдвигает в качестве основных принципов гуманистического воспитания, кроме культуросообразности, еще  и личностный подход.

Прояснение основных принципов гуманистического личностно - ориентированного воспитания позволяет Е.В. Бондаревской констатировать, что у гуманистического воспитания и культурологического личностно - ориентированного образования общие цели, общие методологические основания, общие принципы. Раскрытие теоретических основ личностно - ориентированного воспитания, дает возможность Е.В. Бондаревской говорить о нем, как о воспитании гуманистического типа, которое имеет альтернативный характер по отношению как к коллективистскому воспитанию, так и к воспитывающему обучению в их традиционном понимании. У этих воспитательных систем различные ценностные основания.

Основными ценностями гуманистического личностно - ориентированного воспитания выступают человек как предмет воспитания; культура как  среда, растящая и питающая личность; творчество как способ развития человека в культуре [39]. 

Гуманистическая парадигма Е.В. Бондаревской включает пять следующих  положений:

1. Сущность и назначение личностно-ориентированного образования.  Образование – это, прежде всего, становление человека, обретение им себя,  своего образа: неповторимой индивидуальности, духовности, творческого  начала. Образовать человека – значит помочь ему стать субъектом культуры, научить жизнетворчеству.

2. Отношение педагога к ребенку и его позиции в образовательном  процессе. Суть этого отношения определил Ш.А. Амонашвили, обосновавший  личностно-гуманный подход в образовании как таковой, при котором педагог  исходит из того, что у каждого ребенка в его поступках есть личностный  смысл, есть и личностная значимость учения; опираться на последнюю и  надо в педагогическом процессе. Если же такого личностного смысла нет, то  надо помочь ребенку его обрести.

Итак, цель личностно-ориентированного образования не сформировать,  а найти, поддержать, развить человека в человеке и заложить в нем механизмы  самореализации, саморазвития, саморегуляции, самозащиты, самовоспитания  и другие, необходимые для становления самобытного личностного образа и  диалогического, безопасного воздействия с людьми, природой, культурой,  цивилизацией.

3. Человекообразующие функции личностно-ориентированного образования. Важнейшая из них – гуманитарная, суть которой состоит в сохранении и восстановлении экологии человека: его телесного и духовного  здоровья, смысла жизни, личной свободы, нравственности. Для этого  образование должно заложить в личность механизмы понимания,  взаимопонимания, общения, сотрудничества.

Не менее важной функцией является культуросозидательная  (культурообразующая), обеспечивающая сохранение, передачу,  воспроизводство и развитие культуры средствами образования. Образование  должно заложить в человеке механизм культурной идентификации, что  означает установление духовной взаимосвязи между собой и своим народом,  переживание чувства принадлежности к национальной культуре,  интериоризацию (принятие в качестве своих) ее ценностей, построение  собственной жизни с их учетом.

Следующая важная функция образования – функция социализации, т.е.  обеспечение усвоения и воспроизводства индивидом социального опыта,  свидетельствующее о безболезненном вхождении человека в жизнь общества.  Социализация происходит в процессе совместной деятельности и общения в  определенной культурной среде. Ее продуктами выступают личностные  смыслы, содержание которых указывает на то, что личность берет себе из  социального опыта столько, сколько берет и как психика эти приобретения качественно  перерабатывает, какое придает им значение. Чтобы социализация совершалась  без значительных потерь для личности, образование должно заложить в нее  механизмы адаптации, жизнетворчества, рефлексии, выживания, сохранения  своей индивидуальности.

4. Содержание образования.

Содержание личностно-ориентированного образования должно включать  все, что нужно человеку для строительства и развития собственной личности. Соответственно этому, содержание личностно-ориентированного образования  должно включать, по крайней мере, следующие обязательные компоненты: 

· аксиологический (введение учащегося в мир  ценностей, оказание ему помощи в выборе личностно значимой системы  ценностных ориентаций),

·  когнитивный (обеспечивает школьников научными знаниями о человеке, культуре, истории, природе, ноосфере как  основе духовного развития),

·  деятельностно-творческий (способствует формированию и  развитию у учащихся разнообразных способов деятельности, творческих способностей, необходимых для самореализации личности в труде, научной,  художественной и других видах деятельности),
·  личностный (обеспечивает самопознание, развитие рефлексивной способности, овладение  способами саморегуляции, нравственного самоопределения, формирует  жизненную позицию).

Личностный компонент является системообразующим в содержании  личностно-ориентированного образования и этим существенно отличается  от традиционного, где когнитивный компонент признается ведущим.

5. Педагогические технологии.

Истоки развития личностно-ориентированных технологий содержатся в  положениях концепции диалога культур В.С. Библера [30]. В традиционных  педагогических системах основой любой педагогической технологии является  объяснение, а в личностно-ориентированном образовании – понимание и  взаимопонимание. Ключевые слова в характеристике технологий личностно-ориентированного образования – педагогическая помощь и поддержка. Поддержка выражает существо гуманистической позиции педагога по отношению к детям. Поддержка основывается на трех принципах педагогической деятельности Ш.А. Амонашвили: любить детей, очеловечивать среду, в которой они живут, проживать в ребенке свое детство [12; 13].

Личностно-развивающее обучение В.В. Серикова. Автор видит назначение  личностно ориентированного обучения в раскрытии природы и условий реализации личностно развивающих функций образовательного процесса в определении целевых, содержательных и процессуальных характеристик системы образования.

Личностные функции – это не характерологические качества личности, а те проявления человека, которые собственно, и реализуют социальный заказ «быть личностью».

В качестве таковых функций он выделяет следующие: 

· мотивации (принятие и обоснование деятельности), 

· опосредования (по отношению к внешним воздействиям и внутренним импульсам поведения), 

· коллизии (видение скрытых противоречий действительности), 

· критики (в отношении предлагаемых извне ценностей и норм), 

· рефлексии (конструирование и удержание определенного образа Я), 

· смыслотворчества (определение системы жизненных смыслов вплоть до самого важного – сути жизни), 

· ориентации (построение личностной картины мира – индивидуального мировоззрения), 

· обеспечения автономности и устойчивости внутреннего мира, творчески преобразующая (обеспечение творческого характера любой личностно значимой деятельности), 

· самореализации (стремление к признанию своего образа «Я» окружающими), 

· обеспечения уровня духовности жизнедеятельности в соответствии с личностными притязаниями (предотвращение сведения жизнедеятельности к утилитарным целям).

Полнота этих функций, по мысли автора, представленность в деятельности субъектов учебного процесса могут свидетельствовать о том, что образовательный процесс достиг личностного уровня своего функционирования [266, с.17-18].

Гуманистическая модель управления личностно-ориентированным образованием М.В. Артюхова. Исследователь считает, что в современной образовательной  практике обучения в той или иной степени представлены, по крайней мере, шесть моделей обучения: информационная, формирующая, развивающая, активизирующая, свободная, обогащающая, Все эти модели складывались  столетиями, каждая из них имеет свои достоинства и недостатки, в зависимости от того, какая из ценностей ставится во главу угла [16]:

· так, для информационной модели это изоморфное трансформирование учебно-воспитательных воздействий учителя в системе ЗУНов ученика, его личностные качества;

· для формирующей – гарантия «появления» ЗУНов с наперед заданными свойствами через специальные упражнения умственной деятельности  учащихся;

· для развивающей – развитие теоретического мышления за счет  специальной организации учебного материала, без апелляции к эмоциям и  чувствам ребенка;

· для активизирующей – стимулирование познавательной деятельности  за счет повышения уровня проблемности решаемых мыслительных задач; 

· для свободной – спонтанность, в самоактуализации личности, становление которой понимается как имманентное раскрытие внутренних резервов, а обучение – как сопровождение ее естественного развития;  

· для обогащающей – приобретение социокультурного, познавательного,  индивидуального опыта путем согласования образовательного норматива с  этим опытом [29, с.10].

Во всех этих моделях в той или иной степени находит отражение иллюзия,  что содержание образования может быть изоморфно отражено в системе знаний и умений ученика, а педагогическое воздействие способно обеспечить  формирование познавательных процессов и качеств личности, которое  прогнозирует педагог. На самом же деле все обстоит несколько иначе.  «Школьник, как известно, воспринимает лишь то, что хочет и может, преломляя учебно-воспитательные воздействия сквозь призму своей  интегральной индивидуальности, т.е. как их субъект. Здесь многое, если не  все, зависит от сформированности мотивационной среды, социокультурного опыта, ценностных ориентаций и установок. Поэтому-то в принципе не может  быть гуманистически ориентированных универсальных технологий обучения,  поскольку называясь таковыми они не способны, как показывает массовый  опыт, учесть всю глубину и сложность психологического «устройства» каждого  конкретного ученика» [27, с.24]. 

М.В. Артюхов предлагает следующее определение личностно-ориентированного образования как образования, обеспечивающее развитие и саморазвитие личности ребенка с учетом  выявления его индивидуальных особенностей как субъекта познания и  предметной деятельности. Оно основывается на признании за каждым  учеником права выбора собственного пути развития через создание  альтернативных форм обучения. Личностно-ориентированное обучение предоставляет каждому ученику, опираясь на его способности, склонности, интересы и субъективный опыт, возможность реализовать себя в познании и  учебной деятельности [16].

Интегральная модель личностно-ориентированного обучения М.Н. Берулавы. По мнению ученого сегодня необходима некая особая самостоятельная модель обучения, которую он называет  интегральной, в максимальной степени его – соответствующей именно гуманистической парадигме образования.

Предложенная М.Н. Берулавой интегральная модель исходит из того, что обучает не содержание образования «озвученное» учителем, а прежде всего,  он сам, его интегральная индивидуальность. Система знаний, которую  излагает учитель, воспитательные воздействия, которые он осуществляет,  воспринимаются лишь в преломлении его целостной индивидуальности. В  соответствии с этим приоритетное значение имеет, прежде всего, личность  наставника, его индивидуально-психологические особенности.

Выделяя интегральную модель обучения как наиболее перспективную  на современном этапе, автор исходит из того, что содержание обучающих и  воспитывающих воздействий не изоморфно реальному психологическому  развитию личности, и о совпадении этих двух феноменов можно говорить  лишь в идеале. Их сближение, - утверждает М.Н. Берулава, – будет тем более  реальным, чем более привлекательна для учащихся личность наставника, чем  в большей степени, используемые им содержание и методы обучения будут ориентированы на индивидуальные и личностные особенности обучающихся [27; 28].

 Так как гуманистическая парадигма образования предполагает, что выбор технологий обучения должен учитывать не только требования социума, но и  индивидуально-психологические, личностные свойства обучаемого, то, по мнению М.Н. Берулавы, для гуманистического обучения нужна своя, особая модель обучения, какой, на его взгляд, и является интегральная. Все другие шесть моделей обучения (отмеченные у М.В. Артюхова) по указанной причине, в рамках гуманистического  образования, не могут быть реализованы в полной мере.
Анализируя предложенные А.П. Валицкой [48] четыре известные модели образовательной системы: 

· модель, сохраняющая структурные качества советской единой государственной образовательной системы, 

· «рыночная» модель, 

· культурологическая модель и 

· культуротворческая модель, из которых только две последние реально вписываются в гуманизацию современной школы, М.Н. Берулава подчеркивает, что для них актуально освоение интегральной модели обучения.

Э.Ф. Зеер предлагает концепцию личностно-ориентированного профессионального образования, рассматривающий его как аль​тернативу традиционному когни​тивно-ориентированному, как особый тип образования, основывающийся на организации взаимодействия учащихся и педаго​гов, при которой созданы оптимальные условия для развития у субъек​тов обучения способности к самообразованию, самоопределению, само​стоятельности и самореализации себя. Центром тяжести (ядром) этой системы образования провозглашается личность обучаемого.

Цель: Профессиональное развитие обу​чаемого, приобретение профессио​нального опыта, становление специалиста, способного к самоопреде​лению, самоорганизации и самообразованию. 

Принципы:

· гуманизация профессионального образования;

· профессиональное самоопределение, выражающееся в выборе профессии, конструировании своего профессионального образова​ния, проектировании карьеры;

· внутренняя активность личности, обусловленная потребностью в реализации своего опыта и способностей.

Стимулирование и мотивирование профессионального роста пе​дагогов:

· личностно ориентированная аттестация педагогов;

· дифференцированный подход в повышении квалификации;

· проблемные семинары по личностно развивающим технологиям про​фессионального образования; тренинга развития креативности, ре​флексивные и коррекционные;

· диагностика профессионально-психологического потенциала личности.

Личностно ориентированное содержание образования учащихся:

· вариативное, блочно-модульное построение учебных планов;

· личностно развивающие интегративные образовательные про​граммы: социальные и технологические коммуникации, социальные технологии производства, психология технического творчества, пси​хотехнологии профессионального самоопределения;

· дополнительные, факультативные профессионально-образова​тельные курсы по перспективным технологиям.

Личностно ориентированные педагогические технологии:

· технологии кооперативного (взаимосодействующего) обучения в условиях имитационно-игровой ситуации при разработке интегративных проектов и выполнении комплексных заданий;

· саморегулируемое обучение при помощи метода проектов, на​правляющих текстов, когнитивного инструктирования;

· диалогичность в обучении как фактор актуализации смыслооб-разующей, рефлексивной и критической функций личности.

Личностно ориентированная организация учебно-пространст​венной среды:

· контроль и оценка обучаемости и способов учебно-познава​тельной деятельности учащихся;

· интегративные, многофункциональные учебно-производствен​ные мастерские, лаборатории, бюро;

· групповая организация ученических мест.

Мониторинг профессионального развития субъектов образования:

· стартовая диагностика обучаемости и воспитуемости;

· экспресс-диагностика социально и профессионально важных характеристик обучаемых;

· финишная диагностика профессиональной подготовленности выпускников,

Коррекция профессионального становления личности:

· коррекция социального и профессионального самоопределения;

· коррекция профессионально важных характеристик учащихся. 

На основе выдвинутых теоретических положений автор приходит к выводу, что утверждение личностно ориентированного образования в профес​сиональной школе зависит от многих факторов: личности педагогов и их профессиональной позиции, содержания образования и его учеб​но-методического обеспечения, технологии и организации учебно-пространственной среды, контроля и оценки учебных технологий, диагностики и коррекции профессионального развития учащихся. Внедрение этого инновационного вида образования явится важ​ным фактором обновления профессионального образования, приве​дение его в соответствие с современными технологиями. Развитие личностно ориентированного профессионального образования, в свою очередь, станет основой внедрения новых производственных технологий, и будет правильно рассматривать такое профессиональ​ное образование как инвестицию в экономику [110].

Как видим, в педагогике имеется несколько направлений в разработке концептуальных подходов в решении проблем личностно-ориентированного обучения, однако мы не можем пока говорить об отработке интегральной и целостной модели (концепции).

Как справедливо утверждает М.В. Артюхов, обществу нужна физически, психически и нравственно здоровая личность, руководствующаяся в своей деятельности общечеловеческими принципами, культурными ценностями, осознающая  свою ответственность перед семьей, обществом, государством. Из стен школы должен выйти человек, адаптированный к условиям жизни в современном развивающемся обществе, умеющей определить свою «меру жизни», научиться понимать смысл происходящего, умеющий выработать личностные критерии существования. Поэтому цель образования, по нашему мнению, сформировать способность к самоактуализации, самостоятельному суждению, выбору, поступку, научить ребенка состраданию, терпимости, доброте и  справедливости [16].
В связи с этим и сама система образования должна обладать следующими  необходимыми качествами, а именно, быть: стабильной, открытой, гибкой,  динамичной, вариативной, адаптивной и прогностичной сферой  образовательных услуг, отвечая основным требованиям: непрерывности и  целостности.
В психологии концептуальные подходы к личностно-ориентированному обучению представлены в нескольких известных теориях. Рассмотрим каждую из них.

Личностно-деятельностный подход к обучению И.А. Зимней. Автор, структурируя совокупность научных знаний, подходов, точек зрения, концепций и теорий личности, сложившихся в педагогической психологии, рассматривает ее проблемы «на основе личностно-деятельностного подхода в общем контексте основных тенденций развития современного образования» [111, с.6]. Причем, если такой синтезированный подход рассматривался и рассматривается в психологии как аксиоматический, то автор углубляет и расширяет все вопросы личностно-деятельностного подхода, включая методологические, теоретические и практические аспекты.

Во-первых, она предлагает покомпонентный анализ составляющих данного понятия: личностный и деятельностный подходы.

Во-вторых, рассматривает данный подход как со стороны учителя, так и с позиции ученика.

В контексте развития гуманизации образовательного процесса, темы нашего исследования считаем точку зрения И.А. Зимней не только позитивной, но и продуктивной для построения личностно-ориентированного обучения. 

Организация обучения на основе личностно-деятельностного подхода означает, что все методические решения учителя, включая, организацию учебного материала, использование тех или иных приемов, способов, упражнений и т.д. должны преломляться через призму личности обучаемого его потребностей, мотивов, способностей, активности, интеллекта и других индивидуально-психологических особенностей.

Каждая учебная задача должна быть понята и принята обучаемым. Адресованные школьнику вопросы, замечания, задания в условиях личностного подхода стимулируют его личностную, интеллектуальную, речевую активность, поддерживают и направляют его деятельность без излишнего фиксирования внимания на промахи и ошибки, неудачные ошибочные действия. Тем самым, как подчеркивает А.К. Маркова, осуществляется не только учет индивидуально-психологических особенностей учащихся, но и формирование, дальнейшее развитие школьника, его познавательных процессов, личностных качеств, деятельностных характеристик и т.д. [111].

Рассматриваемый подход означает пересмотр привычных представлений:

а) процесса обучения преимущественно как сообщения знаний, формирования умений, навыков, т.е. преимущественно  организации усвоения учебных знаний.

б) схемы общения, взаимодействия  учителя и учеников как субъект - объектных отношений [112, с.97-100].

Другими словами, должно быть организовано учебное сотрудничество и самих школьников между собой, что станет предпосылкой в формировании единого и сплоченного коллектива. Организация учителем учебного сотрудничества с учениками должна реализовываться преимущественно посредством его организующей, планирующей, положительно стимулирующей и подкрепляющей функциями (и действиями). Информационно - контролирующие функции учителя должны все больше уступать место собственно координационным [там же].

Личностно-деятельностный подход коренным образом меняет традиционные психолого-дидактические позиции учителя и учащегося в учебном процессе. Ведущей становится самостоятельная (индивидуальная) учебно-познавательная деятельность школьников на исследовательско - творческом уровне под научно-методическим руководством учителя, сокращается время на рецептивно-иллюстративные действия педа​гога, уменьшается объем учебных заданий. В таких условиях учащиеся само​стоятельно приобретают и творчески применяют полученные знания и уме​ния по каждому виду деятельности на уроках.

Таким образом, личностно-деятельностный подход, по мнению И.А. Зимней, заключается в том, что в центре обучения находится учащийся как субъект учебной деятельности, при этом максимально учитываются и формируются в процессе обучения его индивидуально-психологические особенности. При этом она обращает внимание на управление учебным процессом, но в качестве субъекта видит совместную деятельность ученика и учителя: «личностно ориентированное обучение - это система, направленная на развитие личности ребенка и преподавателя как «единого субъекта образовательного процесса» [111].

Личностно-ориентированное обучение по И.С. Якиманской предполагает в качестве исходных позиций следующие концептуальные идеи:

· обеспечение развития и саморазвития личности школьника как субъекта познания и предметной деятельности;

· предоставление возможности для реализации себя в познании, учебной деятельности, поведении с учетом его способностей, склонностей, интересов, ценностных ориентаций и субъектного опыта;

· подбор и организация содержания образования, средств и методов для проявления учеником избирательности к предметному материалу, его виду и форме;

· критериальной базой является учет уровня достигнутых знаний, умений и навыков, а также сформированность определенного интеллекта (его свойства, качества, характер проявлений);

· важнейшим средством становления духовных и интеллектуальных качеств школьника является образованность как совокупность знаний, умений, индивидуальных способностей;

· дифференциация обученности и образованности по природе и результатам. Обученность предполагает овладение знаниями, умениями и навыками, что обеспечивает социальную и профессиональную адаптацию. Образованность формирует индивидуальное восприятие мира, возможность его творческого преобразования, широкое использование субъектного опыта в интерпретации и оценке фактов, явлений, событий окружающей действительности на основе личностно значимых ценностей и внутренних установок;

· значимыми компонентами целостного образовательного процесса становятся те, которые развивают индивидуальность ученика, создают все необходимые условия для его саморазвития, самовыражения;

· принцип вариативности, т.е. признание разнообразия содержания и форм учебного процесса, которые должны отбираться с учетом цели развития школьника, его педагогической поддержки [347, с.5-6].

Согласно И.С. Якиманской главной задачей обучения является раскрытие индивидуальных познавательных возможностей каждого ученика. В процессе занятий субъектный опыт ребенка расширяется, структурируется, интегрируется и обобщается с точки зрения его непротиворечивости общественно-историческому познанию. 

По мнению И.С. Якиманской, существует несколько моделей личностно-ориентированного обучения:

I. Социально-педагогическая, когда личность рассматривается в контексте требований общества как «усредненный» вариант, как носитель и выразитель массовой культуры.

Технология строится «на идее педагогического управления, формирования, коррекции личности «извне», без достаточного учета и использования субъектного опыта самого ученика как активного творца собственного развития (самообразования, самовоспитания)… Отсюда известный педагогический оптимизм, авторитарность, единообразие программ, методов, форм обучения, глобальные цели и задачи общего среднего образования (воспитание гармоничной всесторонне развитой личности)».

II. Предметно-дидактическая, «обеспечивающая индивидуальный подход в обучении», но не меняющая образовательной идеологии – «личность оставалась продуктом обучающих воздействий».

Технология предметной дифференциации строилась с учетом сложности и объема учебного материала (задания повышенной/пониженной трудности) и обеспечивалась программированным и проблемным обучением.

Как отмечает автор, «…в рамках предметно-дидактической модели процесса обучения задача сочетания этих смыслов («предметные» и «духовные» - М.К.) практически не решается» [347].
III. Психологическая, целью которой является развитие, коррекция обучаемости, оценка уровня ее проявления, анализ ее становления у одаренных детей и с различными нарушениями развития.

Анализируя указанные модели, И.С. Якиманская говорит о том, что им присущи следующие общие черты:

· признание за обучением главной детерминанты развития личности на всех этапах ее возрастного становления;

· декларирование основной цели обучения как формирование личности с заданными типовыми характеристиками;

· конструирование образовательного процесса, обеспечивающего овладение ЗУНами (знаниями, умениями, навыками – М.К.) как основного результата обучения; реализация главным образом, информативной, а не развивающей функции;

· представление об учении как индивидуальной познавательной деятельности, основным содержанием которой является интериоризация нормативной предметной деятельности, специально организованной и заданной обучением.
При таком понимании личностно-ориентированного подхода ребенок изначально личностью не является. Он лишь становится ею в результате целенаправленных педагогических воздействий» [там же, с.25].

По ее мнению, «личностно ориентированное обучение - это постоянное   обращение к субъективному опыту школьников, т.е. к опыту их собственной жизнедеятельности. И, наконец, самое важное - признание самобытности и уникальности каждого ученика» [348]. 
В соответствии с таким подходом она предлагает изучать личностные особенности учащихся без стандарт​ного тестирования, на основе анали​за его субъектного опыта. Разработанная автором технология, по ее мнению, позволяет не подгонять ребенка под шаблон требований, а определять его возможности для построения личностно-ориентированного образова​тельного процесса на основе индиви​дуальной жизнедеятельности, функ​циональных возможностей организ​ма, социального  окружения, избирательной активности и средств ее реализации. Это позволяет избежать штам​пов типа «отличник-двоеч​ник» и дает возможность проективно (опосредован​но) влиять на осознание ре​бенком собственной зна​чимости.

Основой субъектного опыта является познавательная, коммуникативная и созидательная (твор​ческая) деятельность.

В отличие от тестовой ди​агностики, авторы опираются на процессуальные сторо​ны субъектного опыта, ко​торые выявляются не школьным психологом (как правило, одноразово, в ис​кусственно созданных ус​ловиях), а педагогом в про​цессе его постоянного вза​имодействия с учеником. На первый план выступает использование ситуатив​ной диагностики, поскольку слагаемые такого опыта не являются постоянным стереотипом поведения и мышления, а проявляются избирательно в зависимо​сти от ситуации.

Ситуативная диагностика определяется перечнем характеристик, относящихся к проявлению различных типов субъектного опы​та. Каждая из них по-разному про​является в учебной ситуации и по-разному влияет на ее ход. Основная задача учителя в проектировании личностно-ориентированного обра​зовательного процесса - это рас​познавание типологических особен​ностей учеников и умение соотно​сить их позитивные стороны с целя​ми, задачами и практической учеб​ной деятельностью на конкретном уроке. Для определения ведущего типа субъектного опыта учащихся они выделяют следующие характе​ристики:

· Особенность восприятия ситуа​ции (в данном случае - учебной, направленной на усвоение знаний).

· Мотивация.

· Направленность, личностная ориентация.

· Конструктивность (системность или хаотичность высказываний, деятельности).

· Способность контролировать собственные действия.

· Вербализация. Использование речи как средства общения (актив​но общается с окружающими) или средства рассуждения (материали​зация умственных действий - практическую деятельность сопро​вождает комментариями).

· Средства самовыражения, само​реализации в динамике учебной ситуации.

· Целесообразность использования ведущего типа субъектного опыта в конкретной учебной ситуации.

· Результативность использования данного опыта в учебной ситуации. 

На основании этих характеристик становится возможным определить тип ведущего субъектного опыта школьника. Для этого автор приводит следующую таблицу (4).


Таблица 4
Типы субъектного опыта

	Познавательный
	Коммуникативный
	Созидательный

(творческий)

	1
	2
	3

	1. Учебная ситуация воспринимается адекватно. Отмечается готовность к новой ситуации деятельности.
	1. Учебная ситуация воспринимается неадекватно: как ситуация общения. Отмечается готовность к общению в процессе любой деятельности.
	1. Учебная ситуация воспринимается как ситуация, предполагающая творчество и рассматривается как поиск новых средств самовыражения.

	2. Мотивация направлена на получение новой информации (учебная деятельность) 
	2. Мотивация на общение с окружающими.
	2. Мотивация на творческую деятельность.

	3. Личностная ориентация направлена на учебную деятельность. Отмечается понимание правил этой деятельности и их принятие.
	3. Высокая потребность в сотрудничестве. Личностная ориентация направлена: - на близких людей; - на учителя; - на сверстников; - на себя с проявлением ожидания похвалы, поддержки и помощи.
	3. Личностная ориентация направлена на творческую деятельность и реализацию собственных интересов.

	1
	2
	3

	4. Проявляется умение планировать действия, их последовательность, конструктивность.
	4. Проявляется неустойчивость в планировании, наблюдается внешний разброс действий. Отмечаются трудности в выполнении правил деятельности.
	4. Конструктивизм планирования проявляется избирательно: только в привычной деятельности со знакомым материалом.

	5. Отмечается высокий уровень самоконтроля, самостоятельность.
	5. Постоянное соотнесение себя с другими как проявление самостоятельности и самоконтроля.
	5. Самоконтроль проявляется как отказ от регламентированной деятельности во избежание неудач.

	6. Речь используется как средство рассуждения.
	6. Речь используется как средство общения. Вербализация выполненных действий (чаще вопросительного характера) проявляется как потребность в постоянном внешнем контроле. 
	6. Речь присутствует как внутренний монолог при малой внешней общительности.

	7. Исполнительность в осуществлении учебных действий.
	7. Инициатива направлена на общение с окружающими для подключения их к собственной деятельности, если такового не происходит, то по отношению к деятельности проявляется вялость и пассивность.
	7. Исполнительность и инициатива проявляются только в ситуации, предполагается творчество, т.е. не являются постоянными. Отмечается пассивность в ситуациях, требующих строго выполнения правил.

	8. Соответствие собственной учебной деятельности целям усвоения знаний.
	8. Отсутствие соответствия.
	8. Соответствие опыта отмечается только в учебной ситуации, предполагающей творчество.

	9. Соответствует ожидаемому результату. Учебная деятельность успешная.
	9. Активное общение не соответствует ожидаемому результату учебной деятельности.
	9. Учебная деятельность частично соответствует ожидаемому результату, особенно при выполнении творческих заданий.


По мнению ученого, анализ этих характеристик позволя​ет определить характер и уровень потребности школьника в сотрудниче​стве с учителем. Учителю важно точно опреде​лять, какой из видов субъектного опыта является в данный момент ве​дущим для ученика и на каком уров​не развития он находится. Это помо​жет оптимально подобрать содержание и средства взаимодействия. Оценка педагогического мастерства здесь складывается из умения не подавить позитивное личностное нача​ло, а суметь найти целесообразный метод освоения основ науки для каж​дого учащегося. Через определение ведущего типа становится возмож​ным выйти на соотношение в конк​ретном опыте ученика всех трех со​ставляющих и понять, сможет ли один подтягивать другой и каким способом, или ведущий изначально останется таковым навсегда.

Определение типологии позволяет разрабатывать индивидуальные про​граммы, целью которых становится гармонизация целостного субъектного опыта кон​кретного ребенка. Но поскольку в процессе жизнедеятельности  каждый тип бывает востребован ситуативно, поэтому  гармонизация понимается нами не как уравнивание или комплексное применение всех типов одновременно, а как своеобразная личностная компетентность в использовании целесообразного типа. Разрабатываемые индивидуальные программы, позволяют:


· наращивать опыт познавательной деятельности на основе приобретенного ранее учебного опыта;

· учитывать стартовый уровень всех типов субъектного опыта детей в динамике их развития;


· вносить различные модификации содержательного и организационного характера в структуру и формы образовательного процесса [350].
И.С. Якиманская предлагает модель личностно-ориентированного обучения, технология которой должна основываться на приоритете учения над обучением, на использовании разнотипных дидактических материалов, «нетрадиционных форм групповых и индивидуальных занятий» и т.д.

В настоящее время концептуальные положения, сформулированные автором, некоторые из которых были использованы в нашей исследовательской работе, проходят экспериментальную апробацию в ряде общеобразовательных школ России.

Личностно-ориентированная дидактика В.А. Петровского. Рассматривая проблемы развития личности в дошкольном возрасте, автор приходит к выводу, что ликвидация парадигмы ЗУНов привела к декларативному подходу к вопросу о развитии личности как альтернативы, т.к. не определены:

· содержание этого понятия, 

· новый смысл образования, 

· обеспечение распространения вызванного данным переосмыслением инно​вационной волны,

· логика множествен​ных редукций, которые претерпевала идея развития личности в ходе ее адаптации к нуждам традиционной образовательной практики.

Как отмечает ученый, «при подмене идеи «развития» идеей «формирования» оче​видным образом выпадает момент спонтанности, рост личнос​ти интерпретируется как управляемый извне (что, конечно, аб​сурдно и противоречит самой сути развития личности как ее самодвижения). Сведение процессов формирования личности к интериоризации социальных и предметных норм элимини​рует витальные и экзистенциальные отношения; космичность бытия человека, его слитность с природой, микрокосм его са​мости - все это упраздняется во имя правилосообразного по​ведения. Завершающий шаг в этих подменах - переход к «школьной» доктрине развития как усвоения того, что когда-нибудь пригодится в жизни; при этом не остается места ни ду​ховности, ни душевности» [233].

На основе анализа В.А. Петровский выдвигает следующие позиции:

1) «Развитие личности» есть станов​ление особой формы целостности, включающего в себя четыре формы субъектности: субъекта витального отношения к миру, субъекта предметного отношения, субъекта общения, субъекта самосоз​нания. Иначе говоря, развиваясь как личность, человек фор​мирует и развивает свою собственную природу, присваивает и созидает предметы культуры, обретает круг значимых дру​гих, проявляет себя перед самим собой, т.е. вступление человека в мир четырех «миров»: «Природа», «Предметный мир», «Мир другого (других)», «Я сам».

Индивидуальное развитие - лишь один из «полюсов» развития личности. Дру​гой полюс - представленность человека в жизненных мирах других людей. Разрабатывая критерии раз​вития личности, психолог совместно с Л.М. Клариной предлагает ввести понятие «устремление», означающего направленность человека на продуцирование таких действий, процесс осуществления которых сам по себе переживается как наслаждение, здесь сама возможность действия превращается в побуждение («могу» превращается в «хочу»), а удовлетворение желания действовать, очевидно, по порождает рост возможностей действования, при опреде​ленной организации среды - в широком смысле слова - ус​тремления приобретают качество трансфинитности - не толь​ко самоценности, но и неограниченной воспроизводимости, Речь идет о поиске или порождении условий, в которых могут быть развернуты и, в конечном счете, реализуются аналогич​ные формы активности.

Организация общения с детьми строится на:

· наслаждении ими самим открытием в себе знания, в возможности поделиться им, осознания, что они открыли это сами;

· со-устремленности детей и взрослых в общении;

· открытости воспитывающего взрослого ребенку.

2) Образовательный процесс как развитие интенций детей в сфере познания, переживания, действия.

Основания для операционализации идеи «устремлений» содержатся в методе надситуативной активности, который реализуется в организации таких экспериментальных ситуаций, в которых перед испытуемым в самом процессе его действования открывается шанс приобретения нового опыта, избыточного по отношению к исходным требованиям ситуа​ции. «Новый опыт» здесь – это новые возможности позна​вать, переживать, действовать.

В эмоциональной сфере - эмпатия как устремление, т.е. активная сопри​частность другому в его переживаниях.

Критерии развития произвольности в поведении детей также рассматривается в этом новом ключе: устремление к правилотворчеству в игре и правилосообразному поведению, независимость поведе​ния детей от взрослых. 

3) Сущность образовательного процесса - порождение чело​века как субъекта активности в единстве четырех ипостасей: вхождение в мир природы, в рукотворный мир (мир предме​тов человеческой культуры), приобщение к миру значимых других, возникновение самосознания человека. Возникает спе​цифическое качество «субъектности» в сфере проявлений витальных, предметных, коммуникативных отношений человека к миру и самоотношений субъекта (рефлексия, самополагание).

Исходным центральным пунктом всего образовательного процесса в рамках личност​но-ориентированной дидактики становится исследо​вание и построение общения ребенка и взрослого. 

По мнению автора, уже в дошкольном возрасте мо​жет рождаться трансфинитность устремлений, т.е. побуждение ребенка к открытию того, что есть «что-то еще», что выходит за пределы знаемого. «Категории» не мо​гут быть исчерпаны ни одним из обозримых эмпирических содержаний. Отсюда и беспредельность выхода за пределы освоенного. 

4) Сис​тема развивающих заданий, содействующих становлению поз​навательных, волевых, эмоциональных устремлений детей в четырех сферах действительности.

5) Основная идея построения личностно-ориентированной дидактики состоит в сочетании (синтез) двух прин​ципов организации образовательного процесса:

· в создании предметных условий для развития самоценных форм активности обучающихся (развивающие задания, рас​полагающие к самостоятельному открытию, приобретению но​вого опыта),

· в построении коммуникативных условий поддержки само​ценной активности со стороны воспитывающего взрослого.

Формы эффективного общения воспитыва​ющего взрослого с ребенком в ходе выполнения развивающе​го задания:

· диагнос​тика актуального эго-состояния ребенка;

· установление контакта с использованием ряда техник (фокусы, осуществление «маги​ческих действий» и т.д.)

· включение канала Родитель - Естественный Ребе​нок, перевод ребенка из состояния Адаптированный Ребенок в состояние Естественный Ребенок с применением невербальных сигналов (стук по столу, удар в гонг, жезлом и т.п.), 

· предложение ребенку развивающего задания с использованием канала Взрослый – Ребенок и применением приемов активного слу​шания (парафраз, эхо-реакция и другие поддерживающие вы​сказывания).

6) Синтез двух концепций - «эго-состояний» и «отраженной субъектности», основными положениями которого являются:

1. Каждое из эго-состояний может опосредовать процесс межиндивидуального отражения - выступить своего рода пе​реводящим устройством, «конвертором», «переносящим» другого человека из пространства реального бытия в пространство его идеаль​ного бытия в личности отражающего.

2. Отражается личность в целом, со всеми тремя эго-состояниями, независимо от того, какое эго-состояние актуали​зировано у отражаемого в момент осуществления отражения.

3. Одним из основных факторов, определяющим харак​тер «конверсии», является качество контакта между отражае​мым и отражающим, что может быть, впрочем, не более, чем субъективный феномен - эффект восприятия ситуации отра​жающим.   

4. Отражение выступает в качестве источника динамики (достройки, соотнесения, обогащения) эго-состояний отража​ющего [233].

На наш взгляд, представляет значительный научно-практический интерес модель развития личности школьника в переходном возрасте, предлагаемая В.А. Петровским. В основе принципа реализации этой стратегии лежит акцентирование и взаимосопряжение трех моментов движущейся субъектности: «единичное», «особенное» и «всеобщие» в становлении идеи «Я есть Мир» (человек как при​чина себя в мире, - «свободная причина»), которые автор отмечает в порядке естественного развития наших представлений о самоценных формах активности, - познава​тельных, волевых, эмоциональных устремлениях личности.

Первая проектируемая характеристика личностно-ориентированной дидактики - это культивирование уникального опыта ребенка. Здесь такой опыт выступает не только в качестве источника, но и в качестве ценностного горизонта образования, которое в русле личностно-ориентированной дидактики, могло бы выступить доподлинно как «испытание», «ведение» себя.

Вторая характеристика - это признание ценности обо​юдного опыта, ценности «события», специфическим содержанием которого является особенное, от​крывающееся в контактах между участниками образователь​ного процесса. Опыт Особенного, рождающийся при этом, не сводится лишь к предметной стороне отрывающегося. В нем явственно присутствует Значимый другой, ощутимо именно присутствие другого. Люди приобщаются друг к другу, постигая единый для всех «предмет», и в то же время они постигают этот предмет, лишь приобщаясь друг к другу. Существенно здесь ощущение сопричастности, значи​мости именно данного круга лиц, очерченность круга. В этом контексте образование должно быть осмыслено как «посвя​щение».
Третья проектируемая черта - ставка на универсальность опыта, опыта постижения трансфинитного («ак​туально-бесконечного»). Определяя ценности личностно-ориентированного обра​зования, мы задаемся вопросом о переживаемости трансфи​нитного, о форме и условиях его чувственной данности. Разрабатываемая автором страте​гия исследования и конструирования образовательных зада​ний адресована Всеобщему, - представленному в движении категорий «бытие», «ничто», «становление», «качество», «ко​личество», «мера», «возможность», «действительность» и т.д. Рождается особая область психологических и педагогических исследований. Исходные ее «предметы»: свобода, бессмертие, совершенство. Образование под этим углом зрения выступает как «обращение».
По мнению В.А. Петровского, «объемлющим принципом построения личностно-ориентированной дидактики, на наш взгляд, могла бы выступить до сих пор еще не осмысленная психологами гегелевская идея «Идеи»: единства мысли и мыслимого, шире - субъективного и объективного в динамике их превращений друг в друга. Еди​ничное, Особенное и Всеобщее раскроются тогда нам в своей равноценности, взаимности переходов.

Объектом ведущихся разработок является, таким обра​зом, возможность построения личностно-ориентированной ди​дактики как системы условий самоиспытания человека в его субъектности, вовлеченности в мир значимых связей с други​ми людьми и обращенности к бесконечному.

На этом пути личность должна выступить перед нами в своей свободной причинности» [233].

Таким образом, личностно-ориентированная дидактика В.А. Петровского предлагает организацию учебных занятий с детьми в соответствии и для обеспечения их интеллектуального, волевого и нравственного развития. 

Личностно-ориентированная концепция дошкольного воспитания, разра​ботанная лабораторией ВНИК «Школа» и НИИ дошкольного воспитания АПН СССР (Научный руководитель - член оргбюро ВНИК В.В. Давыдов, заведующий лабораторией - В.А. Петровский, сотрудник лаборатории - Е. В. Бодрова, А.Б. Ни​колаева, А.П. Мишле, В.С. Мухина, В.М. Слуцкий, Е.О. Смирнова, Р.Б. Стеркина, А.П. Стрелкова. В работе над концепцией принимали участие А.Г. Асмолов, А.М. Ви​ноградова, А.Н. Давидчук, Р.А. Иванкова, И.А. Карпенко, Н.А. Короткова, Н.Я. Михайленко, Е.И. Негневицкая, А.А. Роян, Т.Н. Счастная, Н.Т. Терехова).

Авторы концепции, выделяя и противопоставляя два основных типа (модели) взаимодействия взрослого с ребенком в практике семейного и общественного воспитания, утверждают, что различия между ними определяются не только процессом, но и его конечным результатом - тем, каким в итоге становится ребенок, какой складывается его личность. Эти различия можно представить схематически (таблица 5).

Общие исходные положения личностно-ориентированной модели. 

В дошкольном детстве ребенок приобретает основы личностной культуры, ее базис, соответствующий общечеловеческим духовным ценностям. В состав базиса личностной культуры включается ориен​тировка ребенка в
Таблица 5

Различия двух основных типов взаимодействия 
взрослого с ребенком
	Признаки
	Учебно-дисциплинарная 

модель 
	Личностно-ориентированная модель

	1
	2
	3

	цель
	вооружить детей знаниями, умениями и навыками;
	обеспечить чувство психологической защищенности - доверие ре​бенка к миру, радость существования (психологическое здоровье); формирование начал личности (базис личностной культуры); раз​витие индивидуальности ребенка; содействие развитию личности; знания, умения и навыки рассматри​ваются не как цель, а как средство полноценного развития личности;

	лозунг в ходе взаимодействия взрослого с  детьми
	«Делай, как я!»;
	«Не рядом и не над, а вместе!»;

	способы общения
	наставления, разъяснения, запрет, требо​вания, угрозы, наказания, нотации, окрик;
	понимание, признание и принятие личнос​ти ребенка, основанное на формирующейся у взрослых способности стать на позицию ребенка, учесть его точку зрения и не игнорировать его чувства и эмоции;

	тактика
	диктат и опека
	сотрудничество

	позиция педагога
	реализовать программу, уд-овлетворить тре​бованиям ру-ководства и контролиру-ющих инстанций;
	исходить из интересов ребенка и перспек​тив его дальнейшего развития как полноценного члена общества;

	взгляд на ре​бенка
	объект приложения сил воспитательной сис​темы;
	полноправный партнер в условиях сотрудничества (отрицание манипулятивного подхода к детям);


	1
	2
	3

	формы 

организации 

детской жизни
	фронтальные формы работы с детьми с подавлением их активности в угоду внешнему порядку и формальной дисциплине; игра как основной вид детской деятельности ущемляется во времени и жестко регламентируется взрослым;
	исключительное значение придается игре, позволяющей ребенку проявить собственную активность, наи​более полно реализовать себя. Игра основывается на свободном сотрудничестве взрослого с детьми и самих детей друг с другом, ста​новится основной формой организации детской жизни;

	использова-ние произведений
	для передачи отрывочных знаний, для отвлечения внимания
	создают условия для полноценного развития личности, ее гума

	искусств
	ребенка от нежелательного поведения, что выхолащивает гуманистическую, общеразвивающую сущность ис​кусства;
	низации, для совместного наслаждения искусством, для проявления и развития творческих, художественных способнос​тей ребенка;

	ожидаемый

 результат
	взаимное отчуждение взрослых и детей, преобладание реактивности над активностью, невротизация и психопатизация де​тей; освоения ими умения жить согласно «двойному стандарту» - «для се​бя» и «для тети».
	расширение «степеней свободы» разви​вающегося субъекта (с учетом его возрастных особенностей): его способностей, прав, перспектив; преодо​ление возможного эгоцентризма и индивидуализма ребенка, форми​рование коллективизм; раскрепощение воображения и мышления детей, развитие познавательных и творческих способностей.


четырех основных сферах действительности - природе, предметах, созданных руками человека, явлениях общест​венной жизни, наконец, явлениях собственной жизни и деятельности, в себе самом.

Становление базиса личностной культуры означает, что ребенок приобщается именно к общим, непреходящим человеческим ценнос​тям (а не к тому, что может представляться ценным некоторому кругу людей, в некотором регионе и в некоторые моменты времени), приоб​щается к универсальным (всеобщим) средствам жизнедеятельности людей.

Воспитание дошкольников - приобщение ребенка к миру человеческих ценностей.

К концу дошкольного возраста могут и должны быть сформирова​ны ценностные основы отношения к действительности.

1) Отношение к природе. Ребенок приобретает начальный опыт приобщения к широкому кругу общечеловеческих ценностей.

· познавательные ценности: ребенок начинает чувствовать себя первооткрывателем, испытывает радость экспериментирования с объектами неживой природы, открывает новое в знакомом и знакомое в новом, вычленяет простейшие закономерности, осознает их непре​ложный характер;

· ценности преобразования: возникает стремление бережно отно​ситься к природной среде, сохранять и умножать, по мере своих сил, богатство природы;

· ценности переживания: ребенка манит таинственность, загадоч​ность явлений природы, он проникается ее красотой, близостью ко всему живому, чувствует свою общность с предметами и явлениями окружающего мира и одушевляет их.

Условие формирования этих ценностей - любознательность ре​бенка.

В результате формируются начала экологического сознания.

2) Отношение к «рукотворному миру». Формируются основные ценности:

· познавательные ценности: у ребенка пробуждается потребность в новых знаниях, его собственный опыт расширяется за счет приобще​ния к тому, что известно другим, перед ним приоткрывается значи​мость учения;

· ценности преобразования: возникает стремление самому сделать то, что доступно другому, и создать нечто новое, оригинальное, творить.

· ценности переживания: ребенок проникается чувством красоты, совершенства созданных человеком вещей, творений искусства, воз​никает чувство уважения к мастерству.

Ведущими факторами возникновения этих ценностей являются иг​ра, совместная творческая деятельность детей, общение с искусст​вом. 

Формируются начала духовности как свойства сознания.

3) Отношение к явлениям общественной жизни (отношение к другим людям). Представлено следующими ценностями:

· познавательные ценности: у ребенка появляется социальная ориентация на точку зрения другого человека, на его эмоциональное состояние, отношение к действию другого как поступку. Формируется интерес к событиям общественной жизни в стране, в родном городе. Складывается все более полное понимание коллективных взаимоотно​шений между сверстниками, развивается социальное мышление;

· ценности преобразования: ребенок стремится воздействовать на окружающих, оказывать на них влияние, брать под свою защиту и по​могать им, передавать свои знания, опыт другому;

· ценности переживания: ребенок замечает, что рядом с ним люди, такие же, как и он, и в то же время отличные от него; рождается чувство значимости другого; переживания приобретают личностную окрашенность; на основе сопереживания рождается сочувствие и сорадость.

Формируя эти ценности, взрослый избегает прямых негативных оценок, указывает на сходство ребенка с положительным образцом, стимулирует подражание. Об​щение организовано так, что ребенок сам открывает первоначальный смысл нравственных норм и осваивает их во взаимоотношениях с дру​гими, учится оценивать себя, сопоставляя с образцом, открывает мир взрослых чувств.

Формируются начала нравственного сознания.

4) Отношение к самому себе. Представлено следующими цен​ностями:

· познавательные ценности: открытие своего «я», ребенок выде​ляет себя из мира. Он начинает осознавать, что не похож на других. В то же время возникает интерес к своей жизни (биографии) и жизни близких. Пробуждаются первые представления о Родине, о будущем, возникает отношение к жизни и смерти, к бессмертию;

· ценности преобразования: на основе потребности в признании возникает стремление действовать «как все» и «лучше, чем все»;

· ценности переживания: чувство физической и психологической защищенности; полнота разнообразных чувств, раскованность, ощу​щение собственного тела и владения им; наслаждение игрой как про​явлением духовных и физических сил.

Ребенок приходит к осознанию своего «я» через пробуждение личной памяти, приобщение к жизни близких, через формирование ценностных ориентации, связанных с возрастной и половой принад​лежностью.

Формируются начала самосознания личности.

Общие ориентиры воспитательного процесса:

Самоизменение воспитателя как условие развития личности ре​бенка («Воспитатель, изменись сам!»). 

Бережное отношение к. ребенку («Не повреди!») - исключение риска нанесения душевной травмы ребенку и вера в силы ребенка. 

Непрямое воздействие на ребенка («Избегай директив!») - создание ситуаций, в которых у ре​бенка с высокой вероятностью возникают желаемые изменения в по​ведении и отношении к миру.

Обучение дошкольников - обучение самой возможности приобре​тения знаний и их использования в жизни. 

1. Формирование культуры познания - приобретение представлений о мире с овладением вы​работанными обществом средствами познания: в области восприятия - сенсорные эталоны, в области мыш​ления - наглядные модели (представления, отражающие в обобщен​ной форме связи и отношения вещей) и значения, выраженные в знаковой форме (прежде всего, словесной). 

2. Формирование деятельно-практического отношения к миру (воле​вой культуры) - приобщение ребенка к формам активности, образующих способы направленного преобразования мира: способы постановки цели (целеполагание), выбора средств и определения очередности и последовательности их применения (планирование), прогнозирования возможных эффектов действий, обучения преодолению трудностей, контроля выполняемых действий, оценки результатов. 

Обучение основам целеполагания, планирования, прогнозирова​ния, контроля и оценки результатов и их последствий осуществля​ется через сочетание игровых и неигровых моментов, распределение функций между взрослыми и детьми.

3. Формирование культуры чувств - согласование рождающихся у ребенка эмоций с социально за​данными формами эмоциональных переживаний и проявлений взрос​лых. Приобщаясь к миру других людей, сопереживая им и подражая их поведению в значимых, эмоционально насыщенных ситуациях, ребенок открывает для себя гамму новых чувств, палитру эмоцио​нальных оттенков, обогащающих отношение к окружающему. Ре​бенок, таким образом, впервые начинает переживать радость позна​ния, красоту труда, природы, произведений искусства, тревогу за другого, гордость за свой успех. Осваивается язык эмоций.

Общие ориентиры процессов обучения.

Эмоциональная насыщенность процессов обучения. Создаются ус​ловия для возникновения таких эмоций, которые бы удерживали вни​мание ребенка на объекте познания, собственном действии, воспри​нимаемом поведении взрослого (модели эмоционального реагирова​ния и др.) и продвигали вперед интерес к осваиваемым содержаниям.

Сочетание игровых и неигровых моментов. 

Взаимопереход позиций ребенка и взрослого.

Опора на развитие речи.
Единство воспитания и обучения – единые принципы отбора материала и организации воспитания и обучения:

«Открывающаяся перспектива» - стимулирование постановки новой цели или задачи, вопросов к взрослым, догадок, выдвижения гипотез после завершения того или иного акта деятельности.

«Равноценность основных сфер» - предоставление каждому ребенку равных возможностей для освоения основных сфер жизнедеятельности.

«Свободный выбор» - право самоопределения за пределами задачи формирования базиса личностной культуры [209, с.238-256].

Таковы основные теоретические положения и принципы личностно-ориентированной концепции дошкольного образования. Многие из этих положений перекликаются с идеями развивающего обучения В.В. Давыдова-Д.Б. Эльконина, личностно-ориентированной дидактикой В.А. Петровского и др., что, на наш взгляд, является весьма продуктивным не только при обучении детей дошкольного возраста, но и на более продвинутом этапе школьного образования. 

Н.М. Ушакова на основе анализа многочисленных исследований различных видов технологий преподавания, являющихся по ее словам, методическими модулями, психологически ориентированными на интеллектуальное развитие личности выдвигает следующие модели [299]:
1) «активизирующая модель», направленная на повышение уровня познавательной активности учащихся за счет включения в учебный процесс проблемных ситуаций, опоры на познавательные потребности и интеллектуальные   чувства.   Ключевой   психологический   элемент   в   рамках   этой   модели   - «познавательный интерес» [181; 339; 340; 341];
2) «формирующая модель», предполагающая, что влиять на познавательное развитие ребенка – значит, осуществлять целенаправленное управление процессом усвоения знаний и умений, при котором при условии прохождения учеником всех его необходимых этапов можно гарантировать сформированность знаний и умений с заданными качествами. Ключевой психологический элемент – «умственное действие» [61; 62; 63; 64; 212; 234; 287; 289];
3) «развивающая модель» - в центре внимания оказывается перестройка учебной деятельности ребенка как на уровне содержания, так и на уровне формы ее организации с тем, чтобы обеспечить появление некоторых новых психических качеств: теоретического мышления, рефлексии, самостоятельности в решении разнообразных учебных задач и т.д. Для этого ребенок снабжается новыми средствами учебной деятельности (например, знаковыми моделями, воспроизводящими общий принцип изучаемого явления), при этом меняется и характер учебной активности ребенка (например, дети включаются в квазиисследовательскую деятельность и т.п.). Ключевой психологический элемент – «способы деятельности» [3; 4; 78];
4) «личностная модель», основной психологической целью которой является общее развитие учащегося, в том  числе  развитие  его  познавательных,  эмоционально-волевых,   нравственных  и  эстетических возможностей. Обучение ведется на высоком уровне трудности, однако при этом создаются условия для проявления индивидуальности слабых и сильных учеников, формирования на уроке атмосферы доверительного общения, многовариантности учебного процесса. Ключевой психологический элемент – «целостный личностный рост» [12; 70; 111; 347; 348; 350];
5) «свободная модель», в которой в максимальной мере учитывается внутренняя инициатива ребенка. При наличии определенной помощи со стороны учителя ребенок - тем не менее - сам определяет интенсивность и продолжительность своих учебных занятий, свободно планирует собственное время, самостоятельно выбирает средства обучения. Какая-либо жесткая система педагогического воздействия отсутствует. Напротив, поощряется импровизация и эклектика как в содержании, так и в форме преподавания. Ключевой психологический элемент – «свобода индивидуального выбора» [311]. Во всех этих моделях (заметим, что большинство из них ориентированы на учащихся начальных классов) на первом плане оказывается ребенок как субъект деятельности, и основные педагогические усилия направляются на его познавательное и личностное развитие [42].
Поэтому неудивительно, что с этими моделями обучения тесно связано и стремление к точному определению термина «личностно ориентированное образование». Примером может послужить определение, данное Л.И. Фридманом: «личностно ориентированное образование - это такое образование учащихся, осуществляемое в школе, которое направлено на воспитание каждого ученика развитой самостоятельной личностью. При этом воспитание личности есть сверхзадача, по отношению к которой обучение знаниям, умениям и навыкам, необходимое для образования, выступает как средство образования» [311].
В этом определении зафиксированы субординативные отношения между воспитанием и обучением в процессе развития личности в школе. Поэтому автор определяет воспитание личности как «сверхзадачу». Безусловно, перед нами широкое понимание термина.
Таким образом, - заключает Н.М. Ушакова, - в содержание личностно ориентированного обучения включается психологическая деятельность учащихся в процессе обучения и воспитания, а в форму - теория управления учебно-воспитательным процессом. В значительной части рассмотренных выше работ ощутимо проявляется изменение методологии анализа деятельности ученика и учителя, в целом - школы. Методология анализа представляет собой два взаимосвязанных направления: переход к исследованиям малого масштаба и больший интерес к частностям, чем к обобщениям. Целью, породившей подобные изменения, является возросший интерес к процессу или к процессу и форме, в отличие от интереса исключительно к форме и результату. Понимать «процесс обучения, ориентированный на развитие личности» можно двояко: либо как динамику управления системы, либо как выявление изменений в развивающейся последовательности событий (этапов). Эти задачи по отношению к личности изучаются в когнитивной психологии, а по отношению к организации педагогического процесса - в дидактике, пересечение их решений наблюдается в педагогической психологии.
По мнению Н.М. Ушаковой, личностно ориентированное образование - это тип образования, в центре которого находятся процессы воспитания и обучения, а также развития личности. Являясь составной частью этого процесса, личностно ориентированное обучение представляет собой интегративную модель процесса познания, состоящую из описания стадий развития поведения - сознание (познание) - эмоции личности, основ познавательных процессов - мышления - памяти - речи - внимания - восприятия - детей определенного возраста, на базе которых разрабатываются технологии обучения.
Рассматривая данный тип образовательной системы, она выделяет 4 его уровня исследования: 1 уровень - научная проблематика типологий обучения; 2 уровень - теоретические основы, 3 - технологии обучения, 4 - раскрывает закономерности развития личности, изменение в структуре поведения, познания и эмоциях субъектов в процессе обучения, изменение их позиции в социальном и культурном мире.
Обучение в системе личностно ориентированного образования, согласно автора, выполняет следующие функции:
I. Аккумулятивную функцию (накопление социального опыта и передача его от поколения к поколению).
II. Коммуникативную функцию (функцию общения).
III. Когнитивную функцию (функции познания).
IV. Мотивационную функцию (передача чувств, эмоции) [299].
Исходя из рассмотренных выше концептуальных подходов к личностно-ориентированному обучению, необходимо отметить, что каждое из направлений вносит весомый вклад в дальнейшую разработку исследуемой проблемы и со всей необходимостью нацеливает нас на создание теоретической модели личностно-ориентированного обучения.

Однако, прежде чем перейти к ее проектированию и содержательной характеристике, необходимо определиться с терминологией, которая, по нашему мнению, входит в понятийную систему личностно-ориентированного обучения.

Практически все специалисты единодушны во мнении, что базовым основанием личностно-ориентированного обучения выступает личностный подход, который означает, что «все психические процессы, свойства и состояния рассматриваются как принадлежащие конкретному человеку, что они производны, зависят от индивидуального и общественного бытия человека и определяются его закономерностями» [78, с.27]. При этом - в психологическом облике личности выделяются различные сферы или области черт, характеризующие разные стороны личности, но при всем своем многообразии, различии и противоречивости основные свойства личности, взаимодействуя друг с другом в конкретной деятельности человека и взаимопроникая друг в друга, смыкаются все же в реальном единстве личности» [258, с.622]. 

Согласно личностному подходу, в центре обучения находится сам школьник, его мотивы, цели, его неповторимый психологический склад, т.е. ученик как личность. Учитель в контексте такого подхода определяет учебную цель урока и организует, направляет и корректирует весь учебный процесс, исходя из интересов ученика, уровня его знаний и умений. Соответственно, цель урока при реализации личностного подхода формируется с позиции каждого конкретного учащегося, всего класса или группы.

Каждый учащийся в конце урока, построенного на основе личностного подхода, должен быть в состоянии ответить себе на вопрос, чему он сегодня научился, чего он мог еще сделать вчера. Это могут быть новые знания, умения, навыки, отношения, состояния и т.д.
Личностный подход также предполагает, что в процессе обучения учитель максимально учитывает половозрастные, национальные, индивидуально-психологические, статусные, (т.е. положение в коллективе) особенности школьника. Этот учет осуществляется как через содержание и форму (т.е. задание) самих учебных задач, так и через соответствующий характер общения учителя с учеником, классом [111].

Таким образом, ученик-личность выступает в рамках личностного подхода как активно действующий целенаправленный субъект. Соответственно, в самой общей форме личностный подход к обучению с позиции ученика означает интерпретацию этого процесса как его целенаправленной учебной деятельности в «общем контексте жизнедеятельности - направленности интересов, жизненных планов, ценностных ориентаций, понимания смысла обучения для развития творческого потенциала личности» [152, с.9].

Наряду с понятием «личностный подход» в научной литературе и педагогической практике употребляются понятия «индивидуальный подход», «дифференцированный подход» и др., которые часто отождествляются. В связи с этим возникает необходимость теоретического анализа по их определению и соотношению, взаимосвязи друг с другом. 

Индивидуальный подход и индивидуализация обучения. В отличие от личностного подхода, который учитывает социальную сущность обучаемого, индивидуальный подход - это ориентация учителя на индивидные качества, индивидуально-психологические особенности учащихся в выборе и применении соответствующих методов и приемов, в применении различных вариантов и заданий.

А.Г. Ковалев считает, что «педагогика индивидуального подхода имеет в виду не приспособление целей и основного содержания обучения и воспитания к отдельным учащимся, т.к. цели и содержание воспитания и обучения определяются требованиями общества, его социальным заказом, государственной программой - они являются общими для всех, а приспособление методов и форм работы к этим индивидуальным способностям с тем, чтобы развивать личность» [140, с.251-252].

В педагогической литературе наряду с термином «индивидуальный подход» употребляется термин «индивидуализация». Индивидуальный подход, по мнению Е.С. Рабунского, это важнейший принцип воспитания и обучения, в то время как индивидуализация обучения - особая организация учебного процесса в коллективе индивидуального подхода [251, с.15-18].

Нельзя не согласиться с Е.С. Рабунским, что успешность индивидуального подхода «непосредственно зависит от конкре​тизации ближайших задач воспитывающего и развивающего обучения данных учеников в данном классе, от умений орга​низации учебного материала, от гибкости методики развиваю​щего обучения, от уровня воспитанности, образованности и пе​дагогического мастерства учителей» [там же].

Индивидуальный под​ход предполагает варьирование элементов содержания учеб​ного процесса, его методов и организационных форм. Индивидуальный подход включает в себя не только контакт с конкретным учащимся, но и воздействие на него через коллектив сверстников и семью.

Согласно Е.С. Рабунскому логика и последовательность индивидуальной работы с отдельным учеником выглядит следующим образом: 

1) изучение целостной лично​сти школьника (выявление его творческого своеобразия и про​белов в знаниях, установление причин последних); 

2) услов​ное отнесение ученика к определенной группе типологии школьников и проектирование основного направления инди​видуальной работы с ним; 

3) поиск первоочередных мер-зада​ний в индивидуальной работе с учеником с помощью их клас​сификации; 

4) уточнение основного направления индивиду​альной работы, применение в ее динамике наиболее рацио​нальных приемов при всемерной активизации самостоятель​ной деятельности ученика; 

5) анализ и обобщение проделан​ной работы [там же].

И.Э. Унт также трактует соотношение понятий «индивидуальный подход» и «индивидуализация обучения». По ее мнению, в первом случае - это принцип обучения, во втором - осуществление этого принципа, которое имеет свои формы и методы» [297, с.8].

Она определяет понятие «индивидуализация» следующим образом: «Индивидуализация - это учет в процессе обучения индивидуальных особенностей учащихся во всех его формах и методах, независимо от того, какие особенности и в какой мере учитываются» [там же].

Это определение наиболее, на наш взгляд, полно отражает суть термина «индивидуализация». Но при использовании понятия «индивидуализация» необходимо иметь ввиду то, что при его практическом применении речь идет не об абсолютной, а об относительной индивидуализации. В реальной практике школы индивидуализация всегда относительна по следующим причинам: 

· обычно учитываются индивидуальные особенности не каждого отдельного учащегося, а в группе учащихся, обладающих примерно сходными особенностями;

· учитываются лишь известные особенности или их комплексы и именно такие, которые важны с точки зрения учения (например, общие умственные особенности); наряду с этим может выступать ряд особенностей, учет которых в конкретной форме индивидуализации невозможен или даже не так уж необходим (например, различные свойства характера и темперамента);

· иногда происходит учет некоторых свойств или состояний лишь в том случае, если именно это важно для данного ученика (например, талантливость в какой-либо области, расстройство здоровья);

· индивидуализация реализуется не во всем объеме учебной деятельности, а эпизодически или в каком-либо виде учебной работы и интегрирована с неиндивидуализированной работой [297, с.8-9].

Таким образом, индивидуализацию можно рассматривать с точек зрения процесса обучения, содержания образования  и построения школьной системы. Первая из них касается отбора форм, методов и приемов обучения, вторая - создания учебных планов, программ, учебной литературы и составления заданий, предъявляемых учащимся, и  третья - формирование различных типов школ и классов.

Рассмотрев понятия «индивидуальный подход» и «индивидуализация обучения», на наш взгляд, представляется возможным говорить о том, что индивидуализация является более общим понятием, хотя часто оба понятия выступают как синонимы. Специфическими целями индивидуализации являются:

· усовершенствование знаний, умений и навыков учащихся средствами индивидуализации, содействие реализации учебных программ, повышение уровня знаний, умений и навыков каждого в отдельности, и, таким образом, уменьшение его абсолютного и относительного  отставания, углубление и расширение знаний учащихся, исходя из интересов и специальных способностей; 

· формирование и развитие логического мышления, креативности и умений учебного труда при опоре на зону ближайшего развития;

· воспитание личности в широком значении этого понятия.

Здесь необходимо разграничить понятия «индивидуальный подход» и «личностный подход», т.к.  при всем их внешнем сходстве они не являются тождественными. Основанием для их различения служат исходные категории  «индивидуальность» и «личность».

В современной психологии, как мы уже отмечали выше, индивидуальность трактуется как совокупность психологических особенностей конкретного человека, свидетельствующих о его неповторимости и указывающая на отличительные характеристики его от других людей. Индивидуальность выражается, как известно, в таких свойствах, как темперамент, характер, в специфике психических процессов, индивидуальном стиле деятельности. Именно индивидуальность придает личности ее своеобразие, несхожесть. В содержательную характеристику личности входят лишь индивидуальные особенности человека, необходимые ему в системе межличностных отношений. Как видим, у обоих понятий разный объем и совпадают они лишь частично. А.В. Петровский, отмечая индивидуальность как один из аспектов личности, подчеркивает, что «…следует выделить значимую для педагога задачу осуществления индивидуального подхода к учащемуся, который предполагает учет его дифференциально-психологических особенностей (памяти, внимания, типа темперамента, развитости тех или иных способностей), т.е. выяснение того, чем этот ученик отличается от своих сверстников и как в связи с этим следует строить воспитательную работу. Вместе с тем необходимо понимать, что индивидуальный подход – это всего лишь аспект более общего, личностного подхода к школьнику, который строится на изучении условий и обстоятельств включенности подростка или юноши в систему межиндивидных отношений со взрослыми, учителями и родителями, со сверстниками, соучениками и соученицами, приятелями на улице и др.» [216, с.195-196]. Далее он отмечает, что лишь в правильно организованном педагогическом сотрудничестве учитель может определить место школьника в иерархии межиндивидных отношений в классе, мотивы поведения, изменения личности, интегрированной в группе сверстников или не сумевшей к ней адаптироваться. В заключение А.В. Петровский делает вывод, что личностный подход не ограничивается учетом индивидуальных особенностей мышления, воли, памяти, чувств школьника и нацелен на установлении значимости индивида в коллективе и коллектива для личности.

Таким образом, понятия «личностный подход» и «индивидуальный подход» взаимопредполагают друг друга, второе из которых является составной частью первого.

 Дифференцированный подход и дифференциация обучения. Наряду с понятием «индивидуализация» в литературе употребляется термин «дифференциация». На практике, часто встречается употребление термина «индивидуализация» в качестве синонима термина «дифференциация». Так в одном и том же значении говорят об индивидуальном и дифференцированном подходе к учащимся на уроке.

Вместе с тем термин «дифференциация» зачастую рассматривается в значительно более узком смысле слова, а именно, как разделение школы на потоки, иногда даже как формирование специальных школ и классов.  В большей степени так истолковывает это понятие Е.С. Рабунский [251, c.18].

И.Э. Унт под дифференциацией понимает «учет индивидуальных особенностей учащихся в той форме, когда учащиеся группируются на основании каких-либо особенностей для отдельного обучения: обычно обучение в этом случае происходит по нескольким различным учебным планам и программам» [297, с.8].

Довольно полное определение дифференциации обучения дано Н.М. Шахмаевым: «Учебно-воспитательный процесс, для которого характерен учет типичных индивидуальных различий учащихся, принято называть дифференцированным, а обучение в условиях этого процесса - дифференцированным обучением» [332].

В некоторых школах возможна дифференциация по уровню знаний, т.е. из «сильных» учеников формируется один класс, из «средних» - другой, из «слабых» - третий. Как показывает опыт, в этом случае были и есть свои положительные и отрицательные моменты. К положительным следует отнести следующие моменты:

· учителю легче работать, он может выбрать материал, соответствующий уровню знаний класса;

· необходимость во внутриклассной индивидуализации мала;

· «сильных» учеников легче включать в работу.

Отрицательным является то, что у «сильных» учеников возникает чувство превосходства над другими, а у учащихся «слабых» классов формируется «комплекс неполноценности». Среди учащихся, укомплектованных по признаку более низкой успеваемости, замечается и падение познавательной мотивации, а также мотивации учения.

Н.П. Рогановский считает, что при проведении дифференциации необходимы два этапа - подготовительный и основной. Главная цель подготовительного этапа - выявить интересы учащихся, лишь после этого должен следовать основной этап [253, с.37- 40].

Достаточно полно рассматривают дифференциацию В.М. Монахов, В.А. Орлов, В.В. Фирсов [199]. Они обозначили основные цели дифференциации с психолого-педагогической точки зрения - индивидуализация обучения, основанная на создании оптимальных условий для выявления задатков, развития интересов и способностей каждого школьника; с социальной точки зрения - целенаправленное воздействие на формирование творческого, интеллектуального, профессионального потенциала общества в целях рационального использования возможности каждого члена общества в его взаимоотношениях с социумом; с дидактической точки зрения - решение назревших проблем школы путем создания новой методической системы дифференцированного обучения учащихся, основанной на принципиально новой мотивационной основе. Данные авторы выделяют внутреннюю и внешнюю дифференциацию.

Внутренняя дифференциация характеризует различное обучение детей в классе, сформированном по случайным признакам. Эта форма основана на более полном учете индивидуальных и групповых особенностей учащихся. Она предполагает вариативность темпа изучения материала, дифференциацию учебных заданий.

Особенность внутренней дифференциации заключается в том, что она направлена как на слабоуспевающих, так и на одаренных учащихся.

Внешняя дифференциация предполагает создание на основе определенных принципов (интересов, склонностей, способностей и достигнутых результатов) относительно стабильных групп, в которых содержание образования и предъявляемые к ученикам требования различаются. Внешняя дифференциация может осуществляться либо в рамках селективной системы, либо в рамках элективной системы (то есть свободный выбор учебных предметов на базе общего ядра) [199, с.43].

Таким образом, дифференциация обучения в обобщенном и систематизированном виде может быть представлена графически (рис. 1). 
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Рис. 1. Дифференциация обучения

Дифференциация обучения означает реализацию дифференцированного подхода, т.е. особого подхода учителя к различным группам учеников или ученикам, заключающегося в организации  учебной работы различной по содержанию, объему, сложности, методам и приемам; является необходимым усло​вием успешной реализации индивидуального подхода, тре​бующего активного внимания к личности каждого ученика. 
§ 2. Психолого-педагогическая (теоретическая) модель 

личностно-ориентированного обучения
Основным методом системных исследований является моделирование, представляющее собой способ познания действительности, состоящей в отображении или воспроизводстве явлений (его свойств, структуры, динами​ки и т.д.) при помощи системы, построенной искусственно человеком [305]. 

Трудность теоретического моделирования заключается в отборе опти​мальных и рациональных элементов в качестве основных в системе. Ведь ис​следуемый объект, как правило, входит в качестве структурного элемента не в одну, а в несколько целостных и качественно различных систем. Отсюда, поляризация во мнениях при исследовании системных объектов, в том числе и личностно-ориентированного обучения.

Сложность состоит в том, что предлагаемая модель должна быть не стабильной и закрытой для дальнейшего совершенствования и развития, а динамичной, мобильной, гибкой и открытой, так как любая система является органическим единством трех своих состояний: прошедшего, настоящего и будущего. В нее включены как элементы, оставшиеся от прошлого ее состоя​ния, так и нарождающихся элементов. Необходимо также видеть не только настоящее, но и перспективы ее развития.

Основополагающее значение для конструирования психолого-педагогической модели имеют основные теоретические положения современной психологии. 

В общепсихологических положениях одним из ведущих является термин соз​нание, обозначающий высший уровень духовной активности человека как социального существа, способность идеального воспроизведения действительности, а также спе​цифические механизмы и формы такого воспроизведения на разных его уровнях [304, с.596-597].

В психологии сознание трактуется как психическая деятельность, которая обеспечи​вает: 

· обобщенное и целенаправленное отражение внешнего мира, которое осуществляется в знаковой форме; 

· связывание новой информации, полученной индивидом, с его прежним опытом; 

· выделение человеком себя из окружающей среды; 

· предварительное мыс​ленное построение действий и предусмотрение последствий. 

Поскольку предметом сознания является не только внешний мир, но и сам субъект - носитель сознания, постольку одним из существенных моментов сознания является самосознание [там же]. 

Полифония сознания и его диалогическая природа, на которой настаивал М.М. Бахтин, и деятельностная природа че​ловеческой психики, появление всех психических функций, включая сознание, в совме​стном, совокупном действии индивидов, о которой писал Л.С. Выготский, позволяют формировать представле​ния о сознании как о функциональном органе человека, формирующемся пожизненно. В качестве объекта рефлексии, как считает В.П. Зинченко, выступает и отражение мира, и мышление о нем, основания и способы регуляции человеком собственного поведения, дей​ствий, поступков, сами процессы рефлексии и, наконец, собственное, или личное, сознание [113; 114]. 

Как отмечал А.Н. Леонтьев, «сознание человека не представляет собой чего-то неизменного» [170, с.233], оно в течение всей человеческой жизни меняется. По мнению А.Н. Леонтьева, сознание может существовать наряду с языком, возникающим вместе с сознанием в процессе труда. Сознание отдельного индивида может сущест​вовать в рамках общественного. Таким образом, «сознание есть отражение действительно​сти, как бы преломленное через призму общественно выработанных языковых значений, по​нятий» [там же, с.232]. Именно человеческое сознание играет роль посредника между куль​турой и языком. И сознание же отвечает за выбор языковых средств, эксплицирующих полу​ченную извне информацию в конкретной коммуникативной ситуации для реализации опре​деленных коммуникативных целей.

Для наполнения понятия сознания содержанием и смыслом важной является мысль о том, что «сознание не только рождается в бытии, не только отражает и, следовательно, содержит его в себе, разумеется, в отраженном или искаженном свете, но и творит его» [113; 114].

Анализ классической психологии сознания, проведенный А.Н. Леонтьевым, показал бес​перспективность исследования индивидуального сознания вне его связей, во-первых, с кон​кретным бытием человека и, во-вторых, с общественным сознанием. В результате чего поя​вилось положение о строении или структуре сознания. Л.С. Выготский, развивая идеи З.Фрейда и Л. Фейербаха, полагал, что существует единое сознание, имеющее два основных слоя: бытийный и рефлексивный. А.Н. Леонтьев, развивая идеи о возникновении сознания, выделил в нем три основных образующих сознания: чувственную ткань образа, значение и смысл. При этом В.П. Зинченко дополнил в число образующих биодинамическую ткань движения и действия. И, вследствие этого, получил двухслойную или двухуровневую структуру сознания, где бы​тийный слой образуют биодинамическая ткань живого движения и действия и чувственная ткань образа, а рефлексивный слой образуют значение и смысл. Именно значение и смысл он считает главными образующими сознания. Понятие смысла указывает на то, что «индивиду​альное сознание несводимо к безличному знанию, что оно, в силу принадлежности живому субъекту и реальной включенности в систему его деятельностей, всегда страстно..., что соз​нание есть не только знание, но и отношение. Понятие значения фиксирует то обстоятельст​во, что сознание человека развивается не в условиях робинзонады, а внутри культурного целого, в котором исторически кристаллизован опыт деятельности, общения и мировосприятия, который индивиду необходимо «присвоить». Иначе говоря, понятие смысла выражает укоре​ненность индивидуального сознания в бытии человека, а понятие значения - подключенность этого сознания к сознанию общественному» [116].

Подводя итоги анализа, Н.В. Стрельцова пишет: «Таким образом, в бытийном слое в качестве образующего выступает биодинамическая ткань, способная вместе с чувственной, становиться образом, в том числе и собственной дея​тельности, или фантомом. В рефлексивном слое в качестве образующего, репрезентирующе​го объектность и объективность, выступает значение, способное, вместе со смыслом, стано​виться со-значением, личностным знанием или заблуждением, ментальной иллюзией. То есть чувственная ткань и смысл репрезентируют человеческую субъективность. Тогда, видимо, в духовном слое человеческую субъективность по В.П. Зинченко может представлять феноме​нологическое Я в его различных модификациях и ипостасях. И имен​но это Я он рассматривает в качестве одной из образующих духовного слоя сознания - его субъективной или субъектной составляющей. А в качестве объективной образующей духов​ного слоя может выступать Другой или Ты. Интересно, что здесь он использует плоскость анализа Я - Ты, развитую М. Бубером, который основополагающим фактором чело​веческой экзистенции считает отношение «человек с человеком». Потому, что здесь между человеческими существами происходит «что-то» такое, равное чему нельзя отыскать в при​роде. Язык для этого «что-то» - лишь знак и медиум, через «что-то» вызывается к жизни вся​кое духовное деяние» [282, с.228-229].

Для истолкования данных языкового сознания, можно сослаться на известное положение Л.С. Выготского, который считал, что для объяснения сложнейших форм сознательной жизни человека, нельзя ограничиваться внутренним миром, а следует искать источники сознательной деятельности и «категори​ального» поведения во внешних условиях жизни, в социально-исторических формах существования человека.

Е.В. Шорохова, анализируя мысль К. Маркса и Ф. Энгельса, что «язык есть практическое, существующее и для других людей и лишь тем са​мым существующее также и для меня самого, действительное сознание, и, подобно созна​нию, язык возникает лишь из потребности, из настоятельной необходимости общения с дру​гими людьми», утверждает, что указанный тезис следует понимать в самом широком смысле: язык есть реальность всякого сознательного психического явления. Являясь при этом системой закрепления ре​зультатов общественного познания, язык сам становится мощной системой внешних воздей​ствий. Аккумулируя и преобразовывая результаты познавательной деятельности многих поколений, язык де​терминирует поведение человека так же, как детерминируют его непосредственные воздей​ствия предметов и явлений внешнего мира. Другими словами, язык участвует в формировании сознательного опыта, способен объективировать его результаты, язык также способен воздействовать на сознание, а через него - на поведение и познание человека, «де​терминируя» его [336, с.46-47].

В связи с этим в последнее время в психолингвистике все чаще используется термин «языковое созна​ние», которое разными исследователями определяется по-разному [см.: 93; 94; 279; 283; 290; 291; 302 и др.]. Мы же придерживаемся точки зрения, выдвинутую Л.С. Выготским о значении как единстве общения и обобщения и на признании факта существования значений как в предметной, так и в вербальной форме, что позволяет осуществлять преемственность передачи знаний от поколения к поколению, то есть «передавать» социальный опыт от субъ​екта к субъекту и присваивать его [101; 102]. 

Как пишет Н.В. Стрельцова, «образы языкового сознания являются принадлежностью сознания конкретного человека и интегрируют в себе умственные знания, формируемые самим субъектом преимущественно в ходе речевого общения, и чувственные знания, возникающие в сознании в результате пере​работки перцептивных данных, полученных от органов чувств в предметной деятельности. Категория образа языкового сознания, объединяющая умственные и чувственные знания, ве​роятно, наиболее адекватно отображает знания коммуникантов, вовлекаемые в процесс взаи​мопонимания в речевом общении. Эти знания, в свою очередь, опосредуют формирование образов языкового сознания и представлений, и используются коммуникантами для построе​ния мыслей при кодировании и декодировании речевых сообщений, ассоциируясь с телами языковых знаков. Образы языкового сознания могут быть сформированы при наличии их овнешнений. Так как человеческая деятельность есть деятельность продуктивная, а язык пред​ставляет собой динамическую систему, то постоянно в обществе происходит создание новых образов языкового сознания при помощи старых образов в процессе производства и воспри​ятия развернутых текстовых описаний, и только потом эти новые образы языкового сознания получают овнешнение в виде отдельного слова» [282, с.231].

В связи с изложенным можно согласиться с мнением А.А.Леонтьева о том, что язык есть орудие активной деятельности человека, одна из форм взаимодействия субъекта и объекта деятельности, связующее звено между обществен​но-историческим опытом и коллективной деятельностью общества, с одной стороны, и с дру​гой, - психикой, сознанием и личностным опытом отдельного человека [164; 165].

Таким образом, язык предстает одновременно и как результат и как средство деятельности сознания. С одной стороны, язык представляет собой «зафиксированное на различных этапах развитие сознания и воплощенное в языковых единицах и языковых отношениях самосознание и миропонимание человека, а с другой сто​роны, язык - фиксирующееся на современном этапе развития сознания и выражаемое с по​мощью языковых единиц и взаимоотношений самосознание и миропонимание. Взаимодейст​вие же воплощенных в языке мыслительных понятий, т.е. ставших языковыми мыслительных категорий, и выражаемой с помощью языка мыслительной концептуализации субъективного и объективного мира и создает феномен языка» [302, с. 148].

Положения возрастной и педагогической психологии, необходимые для конструирования модели личностно-ориентированного обучения. В контексте нашего исследования рассмотрение проблемы развития затрагивает целый комплекс вопросов об общем направлении пси​хического развития личности, его движущих силах, социальной ситуации развития, основных аспектах его реализации. 

Попытаемся рассмотреть каждый из вопросов по отдельности. Согласно установившемуся мнению общее направление психического развития обладает несколькими свойствами: необратимостью, направленностью и законо​мерностью происходящих в развивающемся объекте изменений. 
Любому процессу, в том числе психическому развитию, как известно присущи противоречия, которые являются его движущими силами. В психологии при анализе движущих сил (А.Н. Леонтьев, А.В. Запорожец) рассматриваются противоречия между: 

· потребностя​ми человека и внешними обстоятельствами; 

· возрастающими способностями (физическими и духов​ными возможностями) и старыми формами деятель​ности; 

· порождаемыми новой деятельностью потребностями и возможностями (средствами, спосо​бами) их удовлетворения; 

· новыми требования​ми деятельности и несформированными умениями. 

Другими словами, движущей силой психи​ческого развития человека является противоречие между достигнутым уровнем развития его знаний, на​выков, способностей, системой мотивов и типами его связи с окружающей средой [111].

Такое понимание движущих сил психического раз​вития было сформулировано Л.С. Выготским, А.Н. Леонтьевым, Д.Б. Элькониным. Под психическим развитием понимается  качественная трансформация личности, в ходе которо​й формируются возрастные но​вообразования. «Под возрастными новообразованиями следует понимать тот новый тип строения лич​ности и ее деятельности, те психические и социаль​ные изменения, которые впервые возникают на дан​ной возрастной ступени и которые в самом главном и основном определяют сознание ребенка, его отно​шение к среде, его внутреннюю и внешнюю жизнь, весь ход его развития в данный период» [цит. по: 111].

Л.С. Выготский ввел очень важное для психологии понятие «социальной ситуации развития», т.е. «система отношений» ребенка и социальной среды, определяющее содержание, направление этого процесса и формирование центральной линии развития, связан​ной с основными новообразованиями. Изменение этой систе​мы определяет и основной закон динамики возрастов. «Согласно закону, силы, движущие развитие ребенка в том или ином возрасте, с неизбежностью приво​дят к отрицанию и разрушению самой основы разви​тия всего возраста; с внутренней необходимостью определяя аннулирование социальной ситуации раз​вития, окончание данной эпохи развития, и переход к следующей, или высшей, возрастной ступени» [54, с.260]. 

Как отмечает А.В. Петровский, психическое развитие ребенка носит полиаспектный характер и реализуется по следующим направлениям: 

· когнитивная сфера (становление интеллекта, развитие механизмов познания); 

· психологическая структура и содержание деятельности (становление целей, мотивов и развитие их соотношения, освоение способов и средств деятель​ности); 

· личность (направленности, ценностных ори​ентации, самосознания, самооценки, взаимодействия с социальной средой и т. д.). Линии (стороны) разви​тия ребенка могут быть представлены и несколько по-другому - как развитие: а) знаний и способов деятель​ности; б) психологических механизмов применения усвоенных способов и в) личности, куда включена и деятельность [51, с.30].

Попытаемся охарактеризовать каждое из трех направлений развития ребенка (интеллект, деятельность, личность), хотя это деление условное.

В психологии развитие когнитивной сферы принято рассматривать в общем контексте теории развития высших психических функций Л.С. Выготского, в которой подчерки​вается социальная сущность человека и опосредо​ванный характер его деятельности (ее орудийность, знаковость). В целом интеллектуальное развитие че​ловека осуществляется по следующим основным направлениям: 

· от непосредственного к опосредствованному, «орудийному»; 

· от общего нерасчлененного к диффе​ренцированному, и в то же время к обобщенному (аб​страктному) отражению действительности; 

· от непро​извольного, нерегулируемого к произвольному. 

Таким образом, изменение когнитивной сферы ребенка, развивающейся под влиянием (и при участии) взрослых, предмет​но-коммуникативной деятельности са​мого ребенка и обучения, с возрастом выяв​ляется как постепенное усложнение его умственной деятельности и формирование целостной структуры интеллекта.
В процессе развития познавательной сферы ребен​ка совершенствуется и качественно изменяется содержание его сознания. Здесь уместно вспомнить еще раз положение Л.С. Выгот​ского о том, что словесное значение есть единица об​щения и обобщения. Именно обобщенные значения или категории образуют субъективный образ или кар​тину мира в сознании каждого человека. Эта картина мира индивидуальна и в то же время она может быть одинаковой для людей, развивающихся в сходных ус​ловиях. Отсюда следует признание первостепенной важности правильной организации условий жизни ре​бенка, его деятельности (игры, учения), общения и сотрудничества с ним. Другими словами, именно взрос​лыми должен быть организован процесс превращения внешнего, социального во внутреннее, психическое, в плане формирования содержания его сознания. 
Л.С. Выготский сформули​ровал очень важное для педаго​гической психологии положение о двух уровнях умственного раз​вития ребенка: 

· уровень ак​туального развития (наличный уровень подготовленнос​ти, который характеризуется уровнем интеллектуального развития, определяемым с помощью задач, которые ученик может выполнить самостоятельно) и

· уровень, определяющий зону его ближайшего развития. 

Этот второй уровень психического развития, как пишет И.А. Зимняя,  достигается ребенком в сотрудничестве со взрослым, не пу​тем прямого подражания его действиям, а решением задач, находящихся в зоне его интеллектуальных воз​можностей. «Большая или меньшая возможность пе​рехода ребенка от того, что он умеет делать самос​тоятельно, к тому, что он умеет, делать в сотрудничестве, и оказывается самым чувствитель​ным симптомом, характеризующим динамику раз​вития и успешности умственной деятельности ре​бенка. Она вполне совпадает с зоной его ближайшего развития» [55, с. 248]. На этой основе был сформулирован при​нцип «опережающего обучения», которым определя​ется эффективная организация обучения, направлен​ного на активизацию, развитие мыслительной деятельности обучаемого, формирование способности самостоятельно добывать знания в сотрудничестве с другими обучаемыми, т.е. саморазвиваться. Опере​жающее обучение означает не только временное по отношению к актуальному уровню развития ребенка опережение, оно означает пересмотр самого характе​ра обучения. 

Следует отметить, что интеллектуальное развитие происходит не само по себе, а в результате многосторон​него взаимодействия ребенка, с другими людьми - в общении, в деятельности, и в частности в учебной де​ятельности. Основным критерием развития интеллекта ребенка является умение самостоятельно, творчески решать задачи разного типа, переходя от репродуктивных к творческим задачам. Существенным показателем развития ребенка, его сознания является уровень рефлексии, т.е. степень осознания ребенком своих действий, самого себя, своего Я. Последнее ста​новится основным механизмом, опосредствующим раз​ные стороны развития личности ребенка, в том числе и интеллектуального.

Развитие личности как процесс «социализации ин​дивида» осуществляется в определенных социальных условиях семьи, ближайшего окружения, региона, страны, в определенных социально-политических, эко​номических условиях, в этносоциокультурных, наци​ональных традициях того народа, представителем ко​торого он является. Это макроситуация личностного развития. В то же время на каждой фазе жизненного пути, как подчеркивал Л.С. Выготский, складывают​ся определенные социальные ситуации развития как своеобразное... отношение ребенка и окружающей его социальной действительности. По Л.С. Выготскому, социальная ситуация развития «определяет целиком и полностью те формы, и тот путь, следуя по кото​рому ребенок приобретает новые свойства личнос​ти, черпая их из социальной действительности как из основного источника развития, тот путь, по ко​торому социальное становится индивидуальным» [57, с. 299].
Социальная ситуация развития, включающая сис​тему отношений, различные уровни социального вза​имодействия, различные типы и формы деятельнос​ти, рассматривается в качестве основного условия личностного развития, подобно тому, как изменение своего места в окружающем мире человек осознает не соответствующим его возможностям, и он старается изменить его. Возникает открытое противоречие между образом жизни ребенка и этими возможностями (А. Н. Леонтьев).

В личностном, так же как и в интеллектуальном плане, развитие ребенка идет от непроизвольности, импульсивности, ситуативности поведенческих реак​ций и поведения в целом к его произвольности, регу​лируемости. Эта тенденция проявляется в умении ре​бенка управлять своим поведением, сознательно ставить цели, преднамеренно искать и находить сред​ства их достижения, преодолевая трудности и препят​ствия. Произвольность и саморегуляция являются стержневой линией интеллектуально-личностного раз​вития ребенка. Произвольность поведения основыва​ется на постепенном переходе от внешней регуляции к саморегуляции. Особенно отчетливо эта тенденция прослеживается в становлении самоконтроля, являю​щегося производным от внешнего контроля и оцени​вания. Эти положения возрастной психологии всегда принимаются во внимание опытными учителями, когда они организуют контроль и оценивание знании школьников. От внешнего к внутреннему, от деятель​ности, организуемой учителем, к ее самоорганизации учеником - вот магистральный путь личностного раз​вития и саморазвития личности школьника [111].

В исследованиях. Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконина, Л.И. Божович было показано, что развитие ребенка как личности определяется пос​ледовательным формированием личностных новообра​зований. 
Cсылаясь на В.Д. Шадрикова, утверждающего, что «два основ​ных противоречия определяют сущность человека, его развитие и многообразие его сущностных качеств и их сочетаний в характерологические комплексы: а) отчужденность от природы и связь с ней; б) от​чужденность от общества, группы, других людей и связь с ними», И.А. Зимняя отмечает, что «личностное развитие, становление человека как личности, социального существа столь многопланово, что его могут одновременно определять как внешние, так и внутренние условия» [111, c.149] .

Анализ концептуальных положе​ний, характеризующих процесс развития ребенка, свидетельствует, что: 

а) все рассмотренные направления взаимообусловлены, тесно связаны друг с другом; 

б) развитие происходит под воздействи​ем социальной среды, общности в определенной соци​альной ситуации развития и, прежде всего, в ситуации обучения и воспитания; 

в) развитие человека происходит в его взаимодействии с другими людьми, в деятельности, в процессе обуче​ния и воспитания.

В соответствии с данными одной из центральных проблем современной пе​дагогической психологии является связь обучения и развития, при рассмотрении которой следует подчеркнуть, что: 

а) само развитие есть сложное инволюцион​но-эволюционное поступательное движение, в ходе ко​торого происходят прогрессивные и регрессивные интеллектуальные, личностные, поведенческие, деятельностные изменения в самом человеке (Л.С. Вы​готский, Б.Г. Ананьев); 

б) развитие, особенно лич​ностное, не прекращается до момента прекращения самой жизни, меняясь только по направлению, ин​тенсивности, характеру и качеству. Общими характе​ристиками развития, по Л.И. Анциферовой, являются: необратимость, прогресс/регресс, неравномерность, сохранение предыдущего в новом, единство измене​ния и сохранения.

Важнейшим условием,  основой и средством личнос​тного развития человека является обучение. В связи с этим возникает во​прос о характере соотношения обучения и разви​тия. Л.С. Выготским сформулировано положение, со​гласно которого обучение и воспитание иг​рают ведущую роль в психическом развитии ребенка, ибо «обучение идет впереди развития, продвигая его дальше и вызывая в нем новообразования» [55, с. 226]. Из основополагающего тезиса Л.С. Выготского следует, что обучение и развитие находятся в единстве, причем обучение, опережая развитие, стимулиру​ет его, и в то же время оно само опирается на акту​альное развитие. Следовательно, обучение должно «ориентироваться не на вчерашний, а на завтрашний день детского развития» [там же, с. 231]. Это положение оказывает​ся принципиальным для всей организации обучения.

Исследования самого Л.С. Выготского, Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова заложили психоло​гические основы разработки целостной отечественной концепции развивающего обучения, отражающей все четыре ипостаси активного приобщения ребенка к миру: «...вхождение в мир природы, мир общечелове​ческой культуры, мир значимых других, а также раз​витие самосознания ребенка» [209].

На основе рассмотренных теоретических положений современной психологии попытаемся сконструировать психолого-педагогическую модель. 

По нашему мнению, которое совпадает с позицией практически всех исследователей, для осуществления личностно-ориентированного подхода к ученикам важное значение имеет учет их возрастных особенностей, т.к. развитие школьника - сложный диалектический процесс, имеющий свои отличительные качественные особенности на разных возрастных этапах.

В психологии общепринятым считается выделение шести возрастных этапов психического развития ребенка (от рождения до юношества), каждый из которых характеризуется своими особенностями вос​приятия, памяти, мышления, внимания, интересов, особенностям движений и речи, сознания и свойств личности. Каждый этап (период) отличается своими условиями жизни, потребностями и деятельностью, характерными противо​речиями, качественными особенностями психики и характерными пси​хическими новообразованиями. Каждый период подготавливается предыду​щим периодом, возникает на его основе и служит, в свою очередь, базой для наступления следующего этапа. Возрастную характеристику определяют: 

· трансформация социального статуса ребенка в семье и школе, 

· изменение ор​ганизационных форм обучения и воспитания, 

· новые формы его деятельности и, 

· некоторые особенности созревания его организма, 

т.е. возраст яв​ляется не столько биологической, сколько социальной категорией [18; 38; 81; 84; 136 и др.].

Для каждого возраста характерны разные виды деятельности: игра, учение, труд. Но в разные периоды развития потребность в них различна, и соответствующие виды деятельности наполнены разным конкретным со​держанием.

В пределах каждого возраста физические и психические особенности по уровню развития обычно соответствуют друг другу, но в тоже время на​блюдаются значительные индивидуальные различия, являющиеся следствием, во-первых, индивидуальных условий жизни, деятельности и воспитания, во-вторых, наследственных (генетических) индивидуальных различий.

Возрастные особенности существуют как наиболее типичные, наибо​лее специфичные общие особенности возраста, указывающие на общее на​правление развития. Но, как справедливо отмечает В.А. Крутецкий, возраст не есть абсолютная и неизменная категория. Понятие возраста, возрастных границ и возрастных особенностей имеет не абсолютное, а относительное значение [148].
В школьном возрасте принято выделять три периода: младший, сред​ний и старший школьный возраст. Часто применяют и другую периодизацию, в основном соответствующую школьным периодам, но основанную на изме​нениях не школьного статуса, а физического и психического развития [см. 65; 200; 211 и др.]. 

В связи с тем, что основная масса психологических исследований связана с младшими школьниками и достаточно всесторонне проработана в контексте личностно-ориентированного обучения, в нашем исследовании мы остановили свой выбор на учащихся-подростках, относящихся к среднему школьному возрасту. Как правило, при характеристике данной категории учащихся говорят о приоритетной роли общения со сверстниками в контексте собственной деятельности подростка и определенной социальной направленности их деятельности. Тем не менее, учебная деятельность на протяжении всех лет обучения в школе является все-таки ведущей.

Основные характеристики учебной деятельности, отличаю​щие ее от других форм учения: 1) она специально направлена на овладение учебным материалом и решение учебных задач; 2) в ней осваи​ваются общие способы действий и научные понятия; 3) общие способы действия предваряют решение задач; 4) учебная деятельность ведет к изменениям в самом субъекте; 5) изменения психических свойств и поведения обучающегося в зависимости от результатов своих собственных действий.

Как любая другая, учеб​ная деятельность характеризуется субъектностью, активностью, предметностью, целенаправленностью, осознанностью. Она имеет опре​деленную структуру и содержание, особенности кото​рых определяют специфику самой учебной деятель​ности.

Учебная деятельность имеет и свою внешнюю структуру, со​стоящую из таких основных компонентов, как: 1) мотива​ция; 2) учебные задачи в определенных ситуациях в различной форме заданий; 3) учебные действия; 4) кон​троль, переходящий в самоконтроль; 5) оценка, пере​ходящая в самооценку. 
Следуя такому подходу, рассмотрим новообразования в развитии школьника-подростка через призму учебной деятельности. 
Изменение характера и форм учебной деятельности, возросший инте​рес (любознательность) и активизация мыслительных процессов требуют от школьника более высокой и организованной интеллектуальной деятельности. По мере взросления школьник становится  способным  к  более  сложному  аналитико-синтетическому восприятию предметов и явлений. Объем восприятия уве​личивается. Перцептивная деятельность становится плановой, последова​тельной и всесторонней. Школьник воспринимает уже не только то, что ле​жит на поверхности явлений. В то же время многое здесь зависит от отноше​ния подростка к воспринимаемому объекту. При отсутствии интереса, равно​душии к учебному материалу он отвлекается, восприятие носит случайный характер.

Существенной трансформации подвергается память и внимание школьника. В школьный период формируется умение рациональной организации и кон​троля своих психических функций и управление ими. Это своеобразная фор​ма второсигнальной регуляции. Память и внимание постепенно приобретают характер организованных, регулируемых и управляемых процессов. Школьники среднего и старшего звена начинают сознательно применять специальные приемы запоминания и припоминания. При запоминании они проделывают специальную работу по сравнению, систематизации и классификации. Увеличивается быстрота запо​минания, а также объем материала, который хранится в памяти. На второй план отходит механическое запоминание, на место которого приходит ло​гическое, осмысленное, улучшается продуктивность памяти. Репродуктивная деятельность сменяется творческим началом, воспроизведением материала «своими словами», хотя не всегда точно.

Особенностью памяти школьника по мере взросления является установление более слож​ных ассоциаций, преемственность между новым и старым материалом, включение нового материала в систему знаний.

Развитие внимания отличается известной противоречивостью: с одной стороны, в этом возрасте формируется устойчивое, произвольное внимание, с другой - насыщенность впечатлений, переживаний, активность и импульсив​ность подростка приводят к неустойчивости внимания, его быстрой отвле-каемости. Можно отметить также, что у школьника ярко выражена избирательность внимания в зависимости от объекта и степени ин​тереса к нему.

В подростковом возрасте происходят трансформации и в мыслитель​ной деятельности, основной особенностью которой является увеличение с каждым годом способности к абстрактному, словесно-логическому мышле​нию, изменение соотношения между конкретно-образным, наглядно-действенным и абстрактным мышлением в пользу последнего. При этом на​глядные компоненты мышления не только не регрессируют, а сохраняются и интенсивно развиваются, продолжая играть важную роль в общей структуре мышления.

Важной особенностью среднего школьного возраста является формиро​вание активного, самостоятельного, творческого мышления. Это обусловлено тем, что в этот период, называемый сензитивным, происходит становление подлинной индивидуальности, самостоятельности в учении [66; 96 и др.].

Как субъект учебной деятельности подросток ха​рактеризуется тенденцией к утверждению своей пози​ции субъектной исключительности, «индивидуальнос​ти», стремлением чем-то выделиться. Это может усиливать познавательную мотивацию, если соотносится с самим содержанием учебной деятельности - ее предметом, средствами, способами решения учебных задач. Стрем​ление к «исключительности» входит и в мотивацию достижения, особенно в составляющую «награды», «успеха». Учебная мотивация как единство познава​тельной и мотивации достижения преломляется у под​ростка через призму узколичных значимых и реально действующих мотивов группового, социального бытия. Социальная активность подростка направляется на усвоение норм, ценностей и способов поведения, что, будучи представленным в содержании учебной дея​тельности и условиях ее организации, отвечает ее удов​летворению. Именно поэтому педагогическая психо​логия подчеркивает важность реализации всех активизирующих интеллектуальную деятельность под​ростка принципов обучения: его проблематизацию, диалогизацию; индивидуализацию, активно-действенные формы организации усвоения [111, с.232-233]. 

Иначе говоря, учебная деятельность школьников полимотивирована. Особое значение для успешного овладения содержанием образования конкретной учебной дисциплины, в том числе языками, имеет мотивация. Известно, что качество выполнения деятельности и ее результат зависят, прежде всего, от потребностей индивида, его мотивации, которая является «запускным механизмом» (И.А. Зимняя) всякой деятельности: будь-то труд, общение или познание. Школьная практика и специальные исследования подтверждают, что успехи в обучении самым тесным образом связаны с мотивацией обучения.

Мотивационная сфера человека сложна и многообразна. Она включает в себя интересы личности, собственно мотивы и идеалы. 

Мотивация обучения – это направленность школьника на отдельные аспекты учебной деятельности, связанная с внутренним отношением ученика к ней.

Основу мотивации составляет, как известно, мотив, т.е. внутренняя устойчивая психологическая причина поведения или поступки человека.

Иссле​дованиями Л.И. Божович, В.В. Давыдова, Т.В. Драгуновой, В.А. Крутецкого, А.К. Марковой, Н.Ф. Талызиной,  Д.И. Фельдштейна, Д.Б. Эльконина и др. установлено, что мотивы учения у школьников представляют собой сложную дина​мическую структуру, в которой представлены в единстве:

· широкие социаль​ные мотивы (сознание социальной значимости знаний, необходимость учения для подготовки к профессиональной деятельности), 

· собственно познаватель​ные мотивы; 

· личные мотивы (стремление к самоутверждению и самореали​зации в детском коллективе).

Все эти мотивы составляют у каждого индивида сложный дина​мический комплекс, знание которого необходимо для учета и коррегирования мотивации.

Социальные и познавательные мотивы имеют различные уровни, которые графически можно представить следующим образом (рис.2).

	Уровни познавательных мотивов
	
	Уровни социальных мотивов

	Широкие – ориентация на обладание новыми знаниями, фактами, явлениями, закономерностями
	Учебные – ориентация на усвоение способов получения знаний, приемов самостоятельного их приобретения
	
	Широкие – долг, ответственность, понимание социальной значимости учения
	Узкие (позиционные) – стремление занять определенную позицию в отношениях с окружающими, получить одобрение
	Социального сотрудничества – ориентация на разные способы взаимодействия с другим человеком


Рис.2. Уровни мотивов

Качественной стороной мотивации учения являются динамические содержательные мотивы, связанные с характером учебной деятельности (осознанность, обобщенность, действенность, доминирование в общей структуре мотивации, степень распределения нескольких учебных предметов).

Динамические мотивы связаны с психофизиологическими особенностями ребенка (устойчивость мотива, сила выраженности, эмоциональная окраска, переключаемость одного мотива на другой).

Л.И. Божович подчеркивает, что «основным ведущим моти​вом является самоучение, как серьезная и социально значимая деятельность, и связанное с этим положение школьника» [38]. 

Г.М. Бреслав считает, что в основе вышеуказанного мотива лежат две потребности: 1) потребность в социальном соответствии; 2) потребность в социальной компетентности [41].

Особенность мотива, как одной из сторон мотивационной сферы состоит в том, что он прямо связан со смыслом, личной значимостью этой деятельности: если изменяется мотив, ради которого учится ребенок, то это принципиально перестраивает и смысл всей учебной деятельности.

Одна и та же деятельность может иметь для разных школьников различный смысл, т.е. внутреннее пристрастное отношение школьника к учению, прикладывание школьником учения к себе, своему опыту, своей жизни [181; 340]. Выявление мотивации учения и смысла его для школьников играет важную роль в каждом конкретном случае.

Смысл учения является сложным личностным образованием. Он заключает в себя следующие моменты:

· осознание ребенком объективной значимости учения, которое опирается на выработанные обществом нравственные ценности, принятые в социальном окружении и семье; 

· понимание субъективной значимости для себя.

Так, Б.С. Братусь, рассматривая смысловые образования  как основные конституирующие единицы сознания лич​ности, выделяет две их специфические функции:

1) создание образа, эскиза будущего, той перс​пективы развития личности, которая не вытекает прямо из на​личной, сегодняшней ситуации. Будущее есть главное опосредующее звено движения личности, без предположения которого нельзя объяснить ни реального хода развития человека, ни его бесконечных потенциальных возможностей.

Смысловые образования и являются, по мнению исследователя, основой этого возможного будущего, которое опосредует настоящее, се​годняшнюю деятельность человека, т.к. целостные сис​темы смысловых образований задают не сами по себе конкретные мотивы, а плоскость отношений между ними, т. е. как раз тот первоначальный план, эскиз будущего, который должен предсуществовать его реальному воплощению.

2) любая деятельность человека может оцениваться и регулироваться со стороны ее успешности в до​стижении тех или иных целей и со стороны ее нравственной оценки. Последняя не может быть произведена «изнутри» са​мой текущей деятельности, исходя из наличных актуальных мотивов и потребностей. Нравственные оценки и регуляция не​обходимо подразумевают иную, внеситуативную опору, особый, относительно самостоятельный психологический план, прямо не захваченный непосредственным ходом событий. Этой опорой и становятся для человека смысловые образования, в особенно​сти в форме их осознания - личностных ценностей, поскольку они задают не сами по себе конкретные мотивы и цели, а пло​скость отношений между ними, самые общие принципы их соот​несения. Лишь на основе этих принципов впервые по​является возможность оценки и регуляции деятельности не с ее целесообразной, прагматической стороны - успешности или неуспешности течения, полноты достигнутых результатов и т.п., а со стороны нравственной, смысловой, т.е. со стороны того, насколько правомерны с точки зрения этих принципов реально сложившиеся в данной деятельности отношения между мотивами и целями, целями и средствами их достижения. 

Общим критерием, отделяющим собственно лично​стное в смыслообразовании от неличностного, является рассмотрение личности как способа, орудия формирования отношений к родовой человеческой сущности, прежде всего к другому человеку. На основе этого критерия автор выделяет следующие уровни смыс​ловой сферы личности.

Нулевой уровень - это собственно прагматические, ситуа​ционные смыслы, определяемые самой предметной логикой до​стижения цели в данных конкретных условиях. 

Первый уровень - это эгоцентрический уровень, в котором исходным мо​ментом являются личная выгода, удобство, престижность и т.п. При этом все остальные люди ставятся в зависимость от этих отношений, рассматриваются как помогающие (удобные, «хорошие») либо как препятствующие («плохие», враги) их осу​ществлению.

Второй уровень - группоцентрический; определяющим смысловым моментом отношения к действительности на этом уровне становится близкое окружение человека, группа, кото​рую он либо отождествляет с собой, либо ставит ее выше себя в своих интересах и устремлениях. Отношение к другому челове​ку существенно зависит при этом от того, является ли он «сво​им» или «чужим», «дальним». 

Третий просоциальный уровень, включа​ет в себя коллективистскую, общественную и, как свою высшую ступень, общечеловеческую (собственно нравственную) смыс​ловые ориентации. В отличие от предыдущего, где смысловая, личностная направленность ограничена пользой, благосостоянием, укреплением позиций относительно замкнутой группы, подлинно просоциальный уровень, в особенности его высшие ступени, характеризуется внутренней смысловой устремленностью человека на создание таких результатов (продуктов труда, деятельности, общения, познания), которые принесут равное благо другим, даже лично ему незнакомым, «чужим», «дальним» людям, обществу, человечеству в целом. Если на первом уровне другой человек выступает как вещь, как подножие эгоцентрических желаний, а на втором уровне другие делятся на круг «своих», обладающих самоценностью, и «чужих», ее лишенных, то на третьем уровне принцип самоценно​сти становится всеобщим, определяя собой главное и единственно верное направление приобщения к родовой человеческой сущности...

Итак, смыслы не являются однородными, а тем более одно​уровневыми образованиями, но существенно различаются в за​висимости от отнесенности к тому или иному уровню. 

Кроме уровневой отнесенности для характеристики конкретного смыс​лового образования автор вводит представление об его интенсивности, степени присвоенности личностью: 

· неустойчивые, ситуативные смысловые содержания, характеризующиеся эпизодичностью, зависимостью от внешних обстоятельств; 

· ус​тойчивые, личностно присвоенные смысловые содержания, вплетенные в общую структуру смысловой сферы и занявшие в ней определенное место; 

· личностные ценности, т.е. осознанные и принятые человеком наиболее общие, генерализованные смыс​лы его жизни [40, с.134-137].

Составляющим компонентом мотивации учебной деятельности является постановка целей, т.е. характеристика специфического человеческого поведения. Как и мотивы, цели различаются по своему содержанию. Цель учения – это направленность учащегося на выполнение отдельных действий, входящих в учебную деятельность. Без цели мотивы учения могут оказаться лишь порывами. Учебное содержание, которое занимает в деятельности место цели, лучше осознается и лучше запоминается учащимися. Наличие умения постановки целей является показателем зрелости мотивационной сферы школьника.

Таким образом, мотивационная сфера учения определяется следующими признаками:

· характером самой учебной деятельности школьника, развернутостью и зрелостью ее структуры, сформированностью ее компонентов, взаимодействия с другим человеком в процессе учения;

· смыслом учения для каждого школьника (идеалы, ценностные ориентации);

· характером мотивов учения;

· зрелостью целей;

· особенностями эмоций, сопровождающих процесс обучения.

За отношением к учению каждого школьника необходимо видеть сложное строение его мотивационной сферы и многие входящие в нее побуждения – смысл, мотивы, цели, эмоции, образующие мотивацию.

Итак, в зависимости от того, какие мотивы преобладают в структуре мотивации обучения, такая сторона учебной деятельности более активно развивается.

Мотивационная направленность сопровождается эмоциональным отношением учащихся к учению. Эмоции одно из мотивирующих мест в процессе обучения и развиваются не сами по себе, а тесно связаны с деятельностью человека и оказывают существенное влияние на ее протекание. Регулирующая роль эмоций на деятельность проявляется в том, что они предшествуют ей, предвосхищают ее [150], что подталкивает индивида к активному включению в нее.

Положение о важном значении эмоций в психическом развитии разделял Л.С. Выготский, который в психическом развитии выделил переживание, как единицу изучения социальной ситуации развития. В переживании, по Выготскому, в единстве представлены - Среда, т.е. то, что переживается, и Субъект, т.е. то, что вносит в переживание сам субъект и что определяется достигнутым ранее уровнем психического развития. 

В психолого-педагогической литературе приводятся наиболее часто встречающиеся особенности эмоционального климата, необходимые для создания и поддержки мотивации учебной деятельности [151]:

1) положительные эмоции, связанные со школой в целом и пребыванием в ней;

2) положительные эмоции, обусловленные ровными, хорошими, деловыми взаимоотношениями школьника с учителем;

3) эмоционально связанные с осознанием каждым учащимся своих больших возможностей в достижении успехов в учебной работе, в преодолении трудностей, решении сложных задач;

4) положительные эмоции от столкновения с новым учебным материалом;

5) положительные эмоции, возникающие при овладении учащимися приемами самостоятельного получения знаний.

В целом, перечисленные эмоции образуют атмосферу комфорта в процессе обучения, с одной стороны, и полное эмоциональное удовлетворение может приводить к отсутствию стремления к достижению, с другой. 

Рассмотренные нами вопросы можно отнести к мотивационно-целевому аспекту формируемой психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения. 

Рассмотренные психологические новообразования личности подростка в контексте учебной деятельности, ее мотивационно-целевой аспект со всей очевидностью выдвигают на первый план необходимость разработки адекватного содержания обучения. В связи с этим возникает закономерный вопрос: В какой степени личность обучающегося может участвовать в определении целей, содержания своего образования? Очевидно, в такой степени, в какой предполагается образование именно личности, а не каких-то функционально-деятельностных компонентов индивида, стандарт которых в каждую историческую эпоху задается социумом. Личностно то, что изначально самоопределяется человеком, выстраивается как его собственный мир. Оптимально, следовательно, образование, предполагающее гармонию государственных стандартов и личностного саморазвивающего начала, эмоционально-ценностных, личностных элементов, которые неотрывны от самого процесса обучения с присущим ему межсубъектным общением. Отход от этой гармонии ведет к крайностям тоталитаризма или педоцентризма. 

 Развивая это положение, В.В. Сериков полагает, что целостное реально представляющее перед субъектом содержание образования, складывается из двух элементов: 1) дидактически переработанного социально-культурного опыта, существующего до и независимо от процесса обучения в виде учебно-программных материалов (образовательный стандарт);  2) личностного опыта, приобретаемого  на основе субъект-субъектного общения и обусловленных им ситуаций, проявляющегося в форме переживания, смыслотворчества,  саморазвития. 

Согласно И.С. Якиманской,  содержательный аспект личностно-ориентированного обучения предполагает специальное конструирование учебного текста, дидактического материала, методических рекомендаций к его использованию, типов учебного диалога, форм контроля за личностным развитием ребенка в ходе овладения знаниями. Только при наличии программно-дидактического обеспечения, реализующего принцип субъектности образования, можно говорить о построении личностно-ориентированного процесса.

В соответствии с таким подходом она формулирует основные требования к разработке программно-дидактического обеспечения личностно-ориентированного процесса:

· учебный материал (характер его предъявления) должен обеспечивать выявление содержания субъектного опыта ученика, включая опыт его предшествующего обучения;

· изложение знаний в учебнике (учителем) должно быть направлено не только на расширение их объема, структурирование, интегрирование, обобщение предметного содержания, но и на преобразование наличного (субъектного) опыта каждого ученика;

· в ходе обучение необходимо постоянное согласование опыта с научным содержанием задаваемых знаний;

· активное стимулирование ученика к самоценной образовательной деятельности должно обеспечивать ему возможность самообразования, саморазвития, самовыражения в ходе овладения знаниями;

· учебный материал должен быть организован таким образом, чтобы ученик имел  возможность выбора при выполнении заданий;

· необходимо стимулировать учащихся к самостоятельному использованию наиболее значимых для них способов проработки учебного материала;

· при введении знаний о приемах выполнения учебных действий необходимо выделять общелогические и специфические предметные приемы учебной работы с учетом их функций в личностном развитии;

· необходимо обеспечивать контроль и оценку не только результата, но главным образом процесса учения, т.е. тех трансформаций, которые осуществляет ученик, усваивая учебный материал;

· образовательный процесс должен обеспечивать построение, реализацию, рефлексию, оценку учения как субъектной деятельности. Для  этого необходимо выделение единиц учения, их описание, использование учителем на уроке, в индивидуальной работе (различные формы коррекции, репетиторства). (Выделение единиц учения, как мы попытались показать, есть особая задача, т.к. единицы учения и обучения не совпадают) [347, с.28-29]. 

Далее И.С. Якиманская рассматривает возможность реализации этих требований при конструировании различных учебных материалов.

При составлении учебного текста необходимо, кроме отбора его по научному содержанию, целям усвоения, характеру сообщения (описательному, объяснительному и т.п.), учитывать также личностное отношение к работе с этим текстом.

Для выявления личностно значимого отношения к учебному тексту при его конструировании важно учитывать тип научной информации, заложенной в тексте. Эти типы сводятся к следующим:

1) информация справочного характера, ставшая общепринятой, излагающая аксиомы, положения, не требующие доказательств, аргументации.  Эта информация не принадлежит «никому», она «обезличена», хотя усваивается всеми школьниками как обязательная; 

2) информация, выражающая результат чужого опыта (хотя и общезначимого). Изложенная учеником (учителем), такая информация может соответствовать или не соответствовать результатам субъектного опыта ученика  и содержать, например, фактологические (описательные) тексты (научные и художественные). Выраженные в них знания могут быть восприняты по-разному, т.е. они не «обезличены». В  них фиксируется точка зрения автора учебника, которая не всегда совпадает с точкой зрения читателя учебника. Даже одна и та же научная информация, изложенная в учебнике, воспринимается учениками по-разному, в зависимости от характера и индивидуальной направленности их субъектного опыта.
Часто неприятие учеником информации учебника  воспринимается и оценивается учителем как неусвоение учебного материала. Но ведь в этом может проявляться своеобразная личностная позиция, опирающаяся на субъектный опыт. Неприятие учеником информации учебника может быть связано с его попыткой защищать свой опыт, хотя и «отрицательный» по отношению к тексту учебника. При контроле и оценке усвоения материала учебника в личностно-ориентированном образовательном процессе необходимо пересмотреть существующие критерии усвоения. Следует заметить, что в содержании учебных текстов может быть заложена противоречивость суждений, разное эмоциональное отношение к излагаемым фактам (событиям), авторская позиция. 

Организация личностно-ориентированного подхода к работе с текстом учебника должна быть направлена в первую очередь на развитие не памяти, а самостоятельности мышления. Этому должна способствовать проблематизация, внутренняя противоречивость, неоднозначность учебного текста. К сожалению, пока учебник строится по принципу справочника, а критерием понимания выступает воспроизведение текста. Понимание – сложный процесс, туда всегда включается личностное преобразование выдаваемого текста на основе субъектного опыта;

3) информация, помогающая самообразованию.

Это имеющиеся в учебнике текстовые пояснения, указания, примечания, комментарии, смысловые таблицы, облегчающие самостоятельную работу  над текстом, его понимание [347, с.29-31].

Разделяя мнение И.С. Якиманской в части выдвижения требований к конструированию содержания личностно-ориентированного обучения, отметим, что указанные моменты преломлялись в нашем экспериментальном обучении с учетом специфики изучения казахского языка в русской школе.

Таким образом, есть все основания представить рассмотренный аспект как содержательный компонент психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения.

Учет возрастных психологических особенностей школьников в учебно-воспитательной работе и конструирование содержания обучения являются объективной необходимостью и предполагают применение адекватных форм, методов и средств, соответствующих особенностям и возможностям конкретного возраста. Другими словами, существенной стороной является организация учебной деятельности, т.е. технологический аспект. Как отмечал Д.Б. Эльконин, основной единицей (клеточкой) учебной деятель​ности является учебная задача. Необходимо строгое различение учебной задачи от различного вида практи​ческих задач, возникающих перед ребенком в ходе его жизни или специально предлагаемых ребенку взрослым. Основное отличие учебной задачи от всяких других за​дач заключается в том, что ее цель и результат состоят в изменении самого действующего субъекта, т.е. в овладении определенными способами действия, а не в из​менении предметов, с которыми действует субъект. Так как никакое изменение в субъекте невозможно вне осу​ществляемых им самим предметных действий, то между учебной задачей и разными видами практических задач может существовать сходство по объекту действий. На​личие такого сходства часто приводит к неправильному отождествлению учебных и практических задач. При осуществлении практической задачи в получаемом ре​зультате (продукте) процесс снят; при осуществлении учебной задачи процесс не должен быть снят, ибо он и - есть ее непосредственный продукт.

Учебная задача предлагается учащемуся а) как опреде​ленное учебное задание, формулировка которого чрезвычайно существенна для решения и его резуль​тата; и б) в определенной учебной ситуации, совокуп​ностью которых представлен сам учебной процесс. В самых разнообразных ситуациях  общим для человека является необходимость открытия неизвестного, неизведанного, для чего ему пот​ребуется определенное действие с этим предметом [21]. 

Состав учебных задач должен быть извес​тен как учителю, так и ученику. Практически вся учебная деятельность до​лжна быть представлена как система учебных задач. Они да​ются в определенных учебных ситуациях и предпо​лагают определенные учебные действия - предмет​ные, контрольные и вспомогательные действия (обобщение, анализ, схематиза​ция, подчеркивание, выписывание и т.д.). При этом, по словам А.К. Марковой, усвоение учебной задачи отрабатывается как понимание школьниками конеч​ной цели и назначения данного учебного задания.

Учебная задача, как и любая другая, рассматривается в насто​ящее время в качестве систем​ного образования, в котором обязательны два ком​понента: 1) предмет задачи в исходном состоянии, 2) модель требуемого состояния предмета задачи [20].

В любой задаче, в том числе и в учебной, выде​ляются следующие компоненты: 

· цель (требование); 

· объекты, которые входят в состав условия задачи; 

· их функции; 

· указания о спосо​бах и средствах решения, которые содержатся в эк​сплицированной, но чаще в скрытой форме [190].

Согласно другой позиции любая задача состоит из одних и тех же компонентов:

· предметная область - класс фиксированных обозначенных объектов, о которых идет речь;

· отношения, которые связывают эти объекты;

· требование задачи - указание о цели решения задачи, то, что необходимо установить в ходе решения;

· оператор задачи - совокупность тех действий (операций), которые надо произвести над усло​вием задачи, чтобы выполнить ее решение [312]. 

При рассмотрении способа решения задачи вводится поня​тие субъекта решения или ре​шателя. Соответ​ственно, способом решения задачи называется «всякая процедура, которая при ее осуществлении решателем может обеспечить решение данной зада​чи» [20]. 

Схематически сказанное можно представить так: человек-решатель → общая стратегия решения задачи → выбор и последователь​ность операций → способ (-ы) решения задачи → нахождение правильного ответа.

Как отмечает И.А. Зимняя, при решении задачи несколькими способами от человека требуется выбор наиболее экономичного решения, что требует актуализации многих теоретических знаний, известных способов и приемов и создания новых для данной ситуации. При этом накапливается определенный опыт применения знаний, что способствует развитию приемов логичес​кого поиска и в свою очередь развивает исследова​тельские способности учащегося. 

Модель решения учебной задачи наряду с собственно ориентировочной включает и другие части способа дей​ствий, и, прежде всего, контрольную и исполнитель​ную. При этом отмечается, что пол​ноценное функционирование учебной деятельности предполагает сформированность всех частей способа действия. Для решения задачи субъект-решатель до​лжен располагать некоторой совокупностью средств, которые не входят в задачу и привлекаются извне: 

· материальные (инстру​менты, машины), 

· материализованные (тексты, схе​мы, формулы) и 

· идеальные (знания, которые при​влекаются решателем). 

Специфика учебной задачи состоит в:

· направленности на субъекта, т.к. ее решение предполагает изменения в самом субъекте;

· неоднозначности, или неопределенности, т.е. вкладывание учащимися в задачу иного смысла, чем обучающий; 

· реше​нии не одной, а комплекса задач для достижения различных целей учения. 

Психоло​гические требования к учебным задачам:

1. «Конструироваться должна не одна отдельная задача, а набор задач». 

2. «При конструировании системы, задач надо стремиться, чтобы она обеспечивала достижение не только ближайших учебных целей, но и отдаленных». 
3. «Учебные задачи должны обеспечить усвоение системы средств, необходимой и достаточной для успешного осуществления учебной деятельности». 
4. «Учебная задача должна конструироваться так, чтобы соответствующие средства деятельности, ус​воение которых предусматривается в процессе реше​ния задач, выступали как прямой продукт обуче​ния» [189]. 

Чтобы учащиеся осознанно выполняли и контро​лировали свои действия, решая учебные задачи, они должны иметь четкие представления о задаче, ее струк​туре, средствах решения. Такие сведения они долж​ны получать в виде стройной системы ориентировки от учителя.

Как выше было сказано, учебная задача состоит из основных взаимосвя​занных структурных элементов: учебной цели и учеб​ных действий. Последние включают в себя как учебные действия в узком смысле слова, так и действия по конт​ролю за производимыми действиями и их оценке. В сформированной учебной деятельности все эти эле​менты находятся в определенных взаимоотношениях» [111]. Другими словами, деятельность ученика состоит из опреде​ленных учебных действий. 

Согласно А.Н. Леонтьеву, «действие - это такой процесс, мотив которого не совпадает с его предме​том (т.е. с тем, на что оно направлено), а лежит в той деятельности, в которую данное действие вклю​чено» [169, т.1]. При этом «предмет действия есть не что иное, как его сознаваемая непосредственная цель» [169, т.2], т.е. мотив соотносится с деятель​ностью, действия же отвечают определенной цели. Т.к. сама деятельность представле​на действиями, то она и мотивирована и целенаправлена.

При анализе учебных действий важным является мо​мент их перехода на уровень операций, т.е. способы действия, отвечающие определенным условиям, в которых дана его цель. Сознательное целенаправленное действие в обучении, многократно повторяясь, включаясь в другие более сложные действия, постепенно перестает быть объек​том сознательного контроля обучающегося, становясь способом выполнения этого более сложного действия. Это так называемые (А.Н. Леонтьев) сознательные операции, бывшие сознательные действия, превращен​ные в операции. Кроме этого, в деятельности существуют операции, которые ранее не осознавались как целенаправленные действия и возникли в ре​зультате «прилаживания» (А.Н. Леонтьев).

Переход с уровня действия на операции является осно​вой технологизации обучения.

Основные виды учебных действий можно представить наглядно (таблица 6):

Таблица 6

Классификация видов учебных действий

	с позиции субъекта учебной деятельности
	с позиции предмета самой учебной деятельности
	в соотнесенности с психической деятельностью обу​чающегося
	с позиции репродуктивности/ продуктивности

	действия целеполагания, програм​мирования, планирования, исполнительские действия, действия контроля (самоконтроля), оценки (самооцен​ки). Каждое из них соотносится с определенным эта​пом учебной деятельности и реализует его
	преобразующие («активные преобра-зования ребенком объекта для раскры-тия свойств предме-та усвоения»), исследовательские (направ​ленные на содержательное обобщение и служа-щие для учащегося способом «открыть некоторую законно-мер​ность, необходи-мую взаимосвязь особенных и единич​ных явлений с общей основой некоторого целого, от​крыть закон становления, внутреннего единства этого целого») дей​ствия
	мысли​тельные (логические) (сравнение, анализ, синтез, аб​страгирование, обобщение, классификация и др.), перцептивные (опоз​нание, идентификация и т.д.), мнемические (запечатлевание, фильтрация информации, ее структури​рование, сохранение, актуализацию и т.д.), интеллектуальные (все предыдущие) действия
	репродуктивные (исполнитель​ские, воспроизводящие действия; осуществление аналитических, син​тетических, контрольно-оценочных и др., по заданным критериям, по шаблону) и продуктивные (действия целеобразования, преобразования, воссоздания, контроля, оценки, анализа и синтеза) действия


Анализ входящих в учебную деятельность учебных действий и операций позволяет представить ее как многообъектное пространство управления. Каждый из этих объектов выступает в качестве самостоятельного предмета овладения и контроля.

П.И. Пидкасистый выделяет две группы учебных действий:

1) действия-операции, при выполнении которых «знания и способы действия, а также собственное поведение осознаются школьниками в основ​ном с учебно-практической стороны». При этом главным в этом случае для учащегося является умение проанализировать условие познавательной за​дачи для актуализации соответствующего способа выполнения действий и определения средств и стратегии ее решения [235, с.223];
2) способы решения учебно-познавательной задачи, способы собст​венной деятельности. «Поэтому... в деятельности ученика на передний план выдвигаются умения оценивать явления, строить соответствующие к ним отношения и мотивировать эти отношения с точки зрения уверенности в приня​том решении и др.» [235].

Действия второй группы автор относит к собственно самостоятель​ным, а действия первой - к учебно-тренировочным и несамостоятельным.

В самостоятельные действия П.И. Пидкасистый включает: «выделение школьником познавательной задачи, подбор и определение адек​ватных ее решению способов и действий, выполнение операций контроля над тем, решается ли выделенная задача применяемыми способами или нет и т.д.» [там же, с.224]. Эти самостоятельные действия выполняют по отноше​нию к действиям первой группы управляющие функции.

Таким образом, если ученик сознательно и активно участвует в осуще​ствлении любой формы работы, то его учебные действия могут быть и само​стоятельными и несамостоятельными. Следовательно, индивидуальная учебная работа учащихся может быть по своему характеру как самостоятель​ной, так и учебно-тренировочной, что необходимо для реализации целей обучения.
В связи с рассматриваемым вопросом возникает необходимость проанализировать проблемы формирования учебных умений и навыков, под которыми большинство исследователей подразумевают такие умения, которые за​ключаются во владении необходимыми для учебной работы умственными приемами.

При рассмотрении путей и механизмов формирования умений и навы​ков можно сравнительно легко обнаружить тесную взаимосвязь педаго​гического и психологического аспектов этого процесса. Учебные уме​ния находятся во взаимодействии с приемами интеллектуальной деятельно​сти учащихся - приемами восприятия, запоминания, обобщения, воображения и т.п. При решении различных учебных задач школьники наряду с учебными умениями и навыками используют различные приемы умственной деятельности.

Анализ психолого-педагогической литературы свиде​тельствует о большом разнообразии подходов к проблеме формирования учебных умений и навыков. 

Так, Е.Н. Кабанова-Меллер рассматривает вопрос об умениях и навыках в системе таких понятий, как «прием учебной работы», «прием умственной деятельности», «умения», «навыки». Определив приемы учебной работы как «способы, которыми она выполняется учащимися и которые могут быть объ​ективно выражены в виде перечня действий, входящих в состав приема», она рассматривает умение как составную часть приема, как результат первого этапа овладения навыками. Умение - система закрепленных развернутых, правильных действий. С помощью упражнений умение переходит в навык, представляющий собой систему закрепленных, сокращенных, автоматизиро​ванных действий, подчиненных основной цели в решении задач. Правильно сформированный навык обладает «переносимостью». Навыки, как и умения, делятся на виды по разным основаниям: более обобщение и частные, более широкие и узкие, более специализированные и т.д. Переход умения в навык характеризуется особыми закономерностями. Их она описывает следующим образом: происходят известные изменения самих действий: из развернутых они становятся сокращенными и более быстрыми; изменяются процессы внимания и осознания выполняемых действий и их результата, автоматизи​руются действия, внимание не исключается, а лишь ослабляется. Действие, выполняемое лишь под контролем внимания, является автоматизированным (но не автоматическим); в процессе перехода все более легким и быстрым становится осознавание тех объективных отношений, которые есть в заданном материале. «Тем самым определяя навык как систему автоматизирован​ных действий, необходимо отмечать из связь с легким и быстрым осознаванием объективных соотношений» [124, с.90-91].

В концепции, предложенной К.К Платоновым, основной категорией, являющейся «конечной целью педагогического процесса, его завершением», автор считает умение, которое он определяет, как «способность выполнять определенную деятельность или действие в новых условиях», образовавшую​ся на основе ранее приобретенных знаний и навыков. «В умениях навыки как усвоенные действия стали свойствами личности и ее способностями к новым действиям» [242, с.154].

В схеме формирования умения К.К. Платонов выделяет 5 этапов:

1. Первоначальное умение, психологическую структуру которого со​ставляют: осознание цели действия, поиск способов его выполнения, опи​рающейся на ранее приобретенные (обычно бытовые) знания и навыки; дея​тельность методом проб и ошибок.

2. Недостаточно умелая деятельность, психологическую структуру ко​торого составляют: знания в способах выполнения действия, использование ранее приобретенных, несистематических для данной деятельности навыков.

3. Отдельные общие умения, психологическая структура которой включает: ряд отдельных высокоразвитых, но узких умений, необходимых в различных видах деятельности (умение планировать свою деятельность, ор​ганизаторское умение и т.д.).

4. Высокоразвитое умение, состоящее из творческого использования знаний и навыков данной деятельности с осознанием не только цели, но и мотивов выбора, способа ее достижения.

5. Мастерство, т.е. творческое использование различных умений [241, с.279].

На основе умений и навыков формируются соответствующие приемы учебной работы. Обучение должно включать формирование приемов моделирования са​мой учебной деятельности, определение учащимися оптимального распоряд​ка дня, осознание и последовательную отработку им рациональных приемов работы с учебным материалом. Подобное обучение, например, должно включать овладение приемами углубленного и в тоже время динамичного (скоростного) чтения, составление планов разнообразных действий, конспек​тирования; постановку и решение учебно-практических задач. 

В содержание заданий должно входить описание приемов их выполнения, которые могут задаваться непосредственно (в виде правил, предписаний, алгоритмов действий) или путем организации самостоятельного поиска (реши разными способами, найди рациональный, сравни и оцени два подхода и т.п.).

 И.С. Якиманская все используемые приемы (и складывающиеся на их основе способы учебной работы) дифференцирует на три группы:

1) приемы первого типа  непосредственно входят в содержание усваиваемых знаний. Обеспечивающие фактическое их усвоение, они описываются в виде правил, предписаний наряду с изложением предметного содержания знаний. На их основе складываются специфические предметные способы проработки учебного материала;

2) приемы второго типа не вытекают непосредственно из содержания знаний по предмету. Это приемы умственной деятельности, направленные на организацию восприятия учебного материала, наблюдения, запоминания, создания образов. Они составляют основное содержание учения, как индивидуальной деятельности, поскольку в них отражаются особенности проявления личностных характеристик, обеспечивающих познание. На их базе формируются индивидуальные способы проработки учебного материала, которые, закрепляясь, превращаются в познавательные способности. Постоянная активизация этих способов в ходе учения – основной путь развития познавательных способностей, условие их проявления;

3) приемы третьего типа, как и первого, задаются обучением, но в отличие от первых не связаны тесно с предметным содержанием знаний. Эти приемы обеспечивают организацию учения, делают его самостоятельным, активным, целенаправленным. К ним следует, прежде всего, отнести приемы целеполагания, планирования, рефлексии, что создает основу для самообразования, самоорганизации школьника в учении. Описанные типы приемов показывают сложную зависимость между обучением и учением [347, с.31-34].

И.А. Зимняя, анализируя различные концепции приемов учебной работы, приходит к выводу, что наиболее полно их классификация представлена А.К. Марковой. По ее мнению,  целенаправленное формирование у школьников этих приемов обеспечит даль​нейшее их использование в самостоятельной работе. К таким приемам она относит «...приемы смысловой переработки текста, укрупнении учебного ма​териала, выделение в нем исходных идей, принципов, законов, осознание обобщенных способов решения задач, самостоятельное построение школьни​ками системы задач определенного, типа:

· приемы   культуры   чтения   (например,  так   называемого «динамического чтения» крупными синтагмами) и культуры слушания, прие​мы краткой и наиболее рациональной записи (выписки, планы, тезис, кон​спект, аннотация, реферат, рецензия, общие приемы работы с книгой);

· общие приемы запоминания (структурирование учебного материала, использование особых приемов мнемотехники с опорой на образную и слухо​вую память);

· приемы сосредоточенного внимания, опирающиеся на использова​ние школьниками разных видов самоконтроля, поэтапную проверку своей ра​боты, выделение «единиц» проверки, порядка проверки и т.д.;

· общие приемы поиска дополнительной информации (работы с биб​лиографическими справочниками, каталогами, словарями, энциклопедиями) и ее хранение в домашней библиотеке;

· приемы подготовки к экзаменам, зачетам, семинарам, лабораторным работам;

· приемы рациональной организации времени, учета и затрат времени, разумного чередования труда и отдыха, трудных и легких, устных и письменных заданий, общие правила гигиены труда (режим, прогулки, поря​док на рабочем месте, его освещение) и др.» [112].
Психологические исследования показывают, что мно​гие действия, усвоенные учеником при помощи приема, алгоритма, правила, образца, со временем подвергаются тем или иным изменениям. В связи с этим вызывает значительный научный и практический интерес исследования Е.Д. Божович, которая предлагает следующую группировку этих изменений:

· широко известные и тщате​льно изученные изменения (со​кращение, «свертывание», действия при решении тех или иных задач), имеющие место в работе каждого ученика, да и вообще в познавате​льной деятельности человека. Это - механизм экономии, быстроты решения любой интеллектуальной задачи;

· автоматизация действий, связанная с их со​кращением и свертыванием и характерная для учебной работы любого ребенка (безотчетное, неосознанное выполнение действий и операций, без объяснения их последовательности); указанные два типа изменений характеризуют переход от уме​ния к навыку;

· формирование собственных способов работы над учебным материалом, скрытые от наблюдения и, в основе которых ле​жит заданный школьной программой прием, правило, алгоритм, образец, но существенно измененный самим учеником. Иногда способы открываются детьми без об​ращения к приобретенным в обучении знаниям и уме​ниям.

Как пишет автор, в отличие от приемов, правил, образцов, заданных в ходе обучения, способ учебной работы - это «находка» са​мого ученика, в которой есть и положительное, и отрицательное. Если способ работы дает нежелательные или отрицатель​ные эффекты - это еще не сигнал к тому, что его следует немедленно искоренять. В нем необходимо сохранить все позитивное, откорректировав только то, что ведет к гру​бым нарушениям в логике рассуждений ребенка. Не толь​ко во имя гуманного отношения к ученику с его поисками и находками, но прежде всего в целях анализа и переос​мысления ребенком вместе со взрослым опыта, накоплен​ного в обучении и вне его.

Различия между приемами, задаваемыми школой, и способами учебной работы, со​здаваемыми детьми, Е.Д. Божович представила в виде таблицы [36]:

Таблица 7

	Прием умственной деятельности
	Способ учебной работы

	1. Прием либо задается учителем, либо выводится совместными уси​лиями учителя и учеников.
	1. Способ - это самостоятельное открытие ученика, которое может анализироваться в диалоге учителя и ученика.

	2. Содержание приема определяет​ся в основном формализуемым пред​метным содержанием действия.
	2. Содержание способа определяет​ся и предметным содержанием дей​ствия, и опытом детей, фиксирую​щим формализуемые и неформали​зуемые аспекты материала.

	3. Прием, в случае его некачествен​ного усвоения, корректируется в со​ответствии с методически вырабо​танным эталоном, то есть подго​няется под единый стандарт у всех учеников.

	3. Способ корректируется лишь в тех аспектах, в которых он ведет к ошибкам и заблуждениям; все пози​тивное в нем, идущее от субъектно​го опыта, сохраняется независимо от того, подпадает ли оно под име​ющийся в методике эталон.

	4. В структуре приема представлен только операциональный состав действия, определяемый объективным предметным содержанием дан​ного действия.
	4. В структуре способа представлен ряд взаимосвязанных компонентов объективного и субъективного характера.


	5. Обучение с помощью приемов предполагает прямое и жесткое, ориентированное на эталон, управ​ление умственной деятельностью детей (при любом стиле работы учителя).
	5. Обучение с учетом индивидуаль​ной вариативности способов рабо​ты учеников предполагает косвен​ное и гибкое управление не только умственной деятельностью, но и процессом учения ребенка в целом.


Организация личностно-ориентированного обучения поднимает целый ряд вопросов, относящихся к готовности самого ученика как субъекта деятельности к ее осуществлению. Как показывают исследова​ния, проведенные Г.Г. Граник, С.М. Бондаренко, Л.А. Концевой, только трое учащихся из тысячи старшеклассников владеют элементарными уме​ниями работы с текстом [71, с.5]. Поэтому со всей остротой встает проблема подготовки учащихся к самостоя​тельному добыванию знаний.

Какие же требования выдвигаются к технологиям личностно-ориентированного обучения (образования)? Е.В. Бондаревская выделяет следующие требования, которые, по ее мнению, «обладают свойством универсальности», а, следовательно, «любая педагогическая технология может стать личностно ориентированной, если будет отвечать» им: 

· диалогичность;

· деятельностно-творческий характер;

· направленность на поддержку индивидуального развития ребенка;

· предоставление школьнику необходимого пространства свободы для принятия самостоятельных решений, творчества, выбора содержания и способов учения и поведения [39, с.17].

Схожую точку зрения высказывает и В.В. Сериков, считающий, что основой личностно ориентированного образования является учебная ситуация, конструирование которой предполагает использование трех типов базовых технологий: 

1) представления элементов содержания образования в виде разноуровневых личностно ориентированных задач (технология задачного подхода); 

2) усвоения содержания в условиях диалога как особой дидактико-коммуникативной среды, обеспечивающей субъектно-смысловое общение, рефлексию, самореализацию личности (технология учебного диалога);

3) имитации социально-ролевых и пространственно-временных условий, обеспечивающих реализацию личностных функций в ситуациях внутренней конфликтности, коллизийности, состязания (технология имитационных игр) [266, с.19].

Действительно, для развития личности, превращения ее в субъект учебного процесса, необходимо овладение заданным извне содержанием образования, организация обучения на диалогической основе и выполнение социальных ролей учащимися. Но возникает вопрос: реально ли воплощение всех этих условий при традиционной технологии? Ведь на уроке, как бы мы не называли наше обучение, ведущую роль играет не ученик, а учитель, т.к. это задано самой постановкой учебного процесса, его формами и методами. 

На наш взгляд, необходимо исходить из того, что «учащийся постоянно испытывает влияние со стороны различных социальных (средовых) факторов, а с другой – он сам непосредственно оказывает воздействие на их жизнедеятельность». По нашему мнению, в основе личностно-ориентированного обучения должен лежать принцип, выдвинутый еще Я.А. Коменским: «обучая других, обучаюсь сам». В соответствии с таким подходом, с педагогической точки зрения под личностно-ориентированным обучением следует понимать такое «обучение, при котором каждый субъект учебно-воспитательного процесса для раскрытия и реализации своих способностей и дарований активно включается в обучение всех и все – каждого» [158, с.89]. 

Тогда с психологической точки зрения личностно-ориентированное обучение можно трактовать как совместную коммуникативно-познавательную деятельность обучающих и обучаемых, в процессе которой у них происходит развитие интеллектуальных процессов и социальных отношений..
Большое значение для интеллектуального и личностного развития обучающегося, формирования социальных отношений имеет адекватное применение широкого спектра организационных форм: индивидуальной, парной, групповой, коллективно-распределенной и др., в том числе игровых.

Для более развернутого анализа целостной учебной деятельности учащихся особо важным оказываются ее контроль, оценка и учет, являющие​ся важным структурным компонентом любой деятельности. Это обусловливается тем, что всякое действие становится про​извольным, регулируемым только при наличии кон​тролирования и оценивания в структуре деятельнос​ти. Без контроль​но-оценочного момента, «без нужного обобщения усвоенных знаний, без анализа проделанной работы, без выделения в ней (в учебной деятельности – М.К.) использованных методов и способов, без отделения их от содержания учебного материала, без должной оценки результатов учебной деятельности как разрешения принятых учебно-проблемных задач, так и своих приобрете​ний на пути личностного развития и совершенствования, без необходимой коррекции выявленных у всех или у некоторых учащихся в силу разных причин пробелов и недоработок, - без всего этого не произойдет подлинного присвоения каждым учеником содержания учебной деятельности, общих способов действия; знания при этом не превратятся в убеждения и не станут элементами формирующегося мировоззрения, ради чего, собственно говоря, и выполняется вся эта учебная деятельность [245, с.184].

Большинство авторов выделяют средний школьный возраст как решающий в развитии саморегуляции и произвольности поведения, самоконтроля [41; 79; 106; 274]. 

При этом надо отметить, что если в учебной деятельности самоконтроль формируется целенаправленно и систематично, то вне ее развитие самоконтроля требует достаточно высокого уровня мотивации, специальных длительных усилий [41]. Параллельно, а затем и взаимосвязано с развитием самоконтроля, совершенствуется и самооценка. Г.М. Бреслав выделяет самоконтроль и самооценку как различные стороны процесса саморегуляции. Кроме того, по его мнению, в конце младшего школьного возраста появляется потребность в самостоятельности, которая заключается не столько в стремлении к автономной саморегуляции (как это было в начале дошкольного возраста), сколько в стремлении к собственной внутренней позиции, включающей как «Образ Я» и самооценку, так и групповые ценностные ориентации».

В контрольно-оценочной деятельности принято выделять два ее ви​да: 1) внешняя, осуществляемая учителем, и 2) внутренняя, осуществляемая самими учащимися. Эти два вида не существуют друг без друга: учитель при контроле, оценке и учете результатов деятельности учащихся, как правило, одновременно обучает контрольно-оценочным действиям школьников, орга​низует их деятельность, руководит ею, корректирует процесс ее реализации и в то же время учитывает ее результаты. Деятельность учащихся состоит в подражании и ориентации на соответствующую деятельность учителя, кор​ректируют свою деятельность в зависимости от результатов работы учителя по учету и оценке их деятельности.

Структура контрольно-оценочного компонента включает: а) цель; б) объект контроля, оценки и коррекции; в) образец, с которым сравнивается объект; г) результат контроля; д) критерий оценки; е) оценка в форме развер​нутой характеристики; ж) отметка; з) средства коррекции; и) результат кор​рекции.

К основным функциям контроля и оценки относят:

· планирование обучения и своевременная коррекция за ходом учебной деятельности учащихся;

· активизация деятельности учащихся, ликвидация пробелов в знани​ях;

· формирование у учащихся правильного представления о необходи​мом уровне овладения учебным материалом, выработка у каждого ученика адекватной самооценки, развитие устойчивого интереса к предмету;

· обучение учащихся приемам взаимо- и самоконтроля, взаимо- и са​мооценки;

· формирование внимания;

· развитие личностных качеств и т.д.

Однако для определения уровней усвоения программного материала, интеллектуального и личностного развития учащихся необходима психологическая диагностика. Если установление уровня знаний учащихся не вызывает особых проблем, то выявление интеллектуального и личностного развития ребенка выходит в нашем исследовании на первый план.

Как отмечает Ю.З. Гильбух, определение интеллектуального развития является комплек​сной характеристикой, от которой зависит успешность выполнения многих видов деятельности. В нем отражены особенности ряда психических процессов человека, но, в первую очередь, особенности мышления, отчасти воспри​ятия. Вместе с тем, успешность выполнения интеллекту​альных тестов зависит и от внимания человека (от умения сосредоточиться на тестовых заданиях и не отвлекаться в течение всего времени тестирования), и от его памяти (часто требуется проявить свою информированность, т.е. уме​ние вспомнить то, что человек приобрел в своем про​шлом опыте). 

В целом следует отметить, что показатели непроизвольной и ме​ханической памяти не являются показателями умствен​ного развития; лишь в тех случаях, когда в мнемическую деятельность включается мышление и его действия опосредуют процессы запоминания и воспроизведения, мож​но установить связь между последними и интеллектуаль​ным развитием. Однако главный фактор все же мышле​ние: от него зависит произвольное и смысловое запоми​нание, и поэтому можно ограничиться диагностикой мыш​ления.

Внимание у нормального в психическом отношении человека также находится в пределах нормы (что не ис​ключает изменчивости его характеристик в зависимости от психических состояний). Кроме того, внимание - специ​фическая психическая функция, его показатели определя​ются интересами, склонностями человека. Если при вы​полнении деятельности у человека нет положительной мо​тивации, его внимание может быть неустойчивым, с низ​кой концентрацией. Поэтому так сложно оценить внима​ние с помощью психологических методик: его низкие по​казатели у испытуемого могут объясняться не нарушениями, а низкой мотивацией при выполнении экспериментальных заданий. Это особенно важно учитывать при диагностике детей [66, с.80-81]. 

Важную роль, помимо диагностики психических (интеллектуальных) процессов, играет и выявление личностного развития подростков, особенно в совместной деятельности, которая влияет на учебную мотивацию, на самоутверждение школьника, на характер его межличностных и деловых отношений и т.д. Для этого используется масса методик, которые нами будут проиллюстрированы в процессе экспериментального обучения. 

Рассмотренный аспект есть все основания отнести к оценочно-результативному компоненту модели.

Все вышесказанное позволяет нам сконструировать психолого-педаго​гическую модель личностно-ориентированного обучения, отвечающую, на наш взгляд, следующим основным требованиям: 1) носить универсальный характер и 2) быть удобной в практическом применении. Со​ставными компонентами предлагаемой модели стали:

· мотивационно-целевой, предусматривающий решение вопросов интеллектуального, общего психического развития учащихся средних классов с учетом их личностных характеристик и возрастных особенностей;

· содержательный компонент, в который вошло психолого-дидактическое обеспечение, требования, предъявляемые к содержанию обучения; 
· технологический компонент, включающий в себя приемы умственной деятельности и способы учебной работы в процессе применения различных организационных форм и методов обучения;

· оценочно-результативный компонент, позволяющий осуществить оценку, само- и взаимооценку, контроль, само- и взаимоконтроль учебной деятельности учащихся и путем психологической диагностики установить ре​альное усвоение знаний, интеллектуальное и личностное развитие школьников.

Графически психолого-педагогическую модель личностно-ориентированного обучения можно представить следующим образом (рис.3).

Предлагаемая нами модель является открытой, стабильной и, вместе с тем, динамичной, позволяет конструировать личностно-ориентированное обучение при изучении любого школьного предмета с учащимися различных возрастов и прогнозировать результаты их развития. 
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Рис.4. Психолого-педагогическая модель 
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ГЛава 4. Система личностно-ориентированного 

обучения в экспериментальных условиях

§ 1. Организационно-психологическое обеспечение 

личностно-ориентированных уроков
Апробация предлагаемой психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения осуществлялись на уроках казахского языка в русской школе, дополнительно некоторые аспекты особенностей развития психических познавательных процессов изучались в рамках других учебных дисциплин. Помимо этого изучался вопрос благополучия и самочувствия учащихся в ходе включения учащихся в эксперимент. Данный вопрос рассматривался в рамках предложенной И.А. Баевой проблемы безопасности ребенка в школе.

Выбор учебной дисциплины – казахский язык в русской школе – для экспериментальной проверки модели личностно-ориентированного обучения обусловлен рядом причин.

Переход к информационной цивилизации, связанный с процессами глобализации, меняет не только микросоциум человека, но и значительно расширяет средовые факторы его существования. В связи с этим происходит усиление интеграционных процессов как в отдельных геополитических регионах, так и в мире в целом, что способствует актуализации проблем подготовки человека к жизни в поликультурной и полиэтнической среде. 

Культура межэтнического общения как полифункциональное явление должно, на наш взгляд, включать, во-первых, знание норм, принципов и требований общей гуманистической этики, таких, как коллективизм, понятие долга и ответственности, чести, добра, совести, справедливости, умения перевода  их в плоскость межэтнических отношений. Во-вторых, необходимо усилить воспитание специфических качеств личности: способности к идентификации, эмпатии, рефлексии, сопереживанию, соучастию, адекватной самооценке, самокритичности и т.п. Высокий уровень коммуникативной культуры предполагает владение своими эмоциями, проявление интереса и внимания к другим людям, объективную оценку любой ситуации, стремление не подчеркивать национальные различия, а во главу угла ставить общечеловеческие интересы и ценности.

Важнейшим средством интернационализации выступает язык, который способствует интеграционным процессам между народами.

Конституция страны, Закон о языках и другие государственные документы предусматривают развитие билингвизма в республике. Для всех категорий граждан суверенного Казахстана обязательным является изучение и овладение казахским как государственным и русским как официальным языками.

Языковая ситуация в Казахстане, к сожалению, пока не удовлетворительна. Несмотря на то, что казахский язык является государственным, более 60 % русскоязычного населения не владеет им ни в какой степени, около 17% могут прочитать текст только со словарем и 11 % понимают речь, но разговаривать не могут. Среди русских владеют им в той или иной степени около 10 %. Хотя количество казахов, умеющих разговаривать, читать и писать по-русски составляет около 80 %.

Сегодня развитие теории и практики обучения государственному языку в средней школе характеризуется широким размахом научных исследований, внедрением их в школьную практику, поиском более эффективных методов обучения предметам в различных условиях.

Проводимые в школах эксперименты по раннему обучению государственному языку, интенсивным методам обучения, коммуникативному обучению иноязычной культуре и другие исследуют возможные пути реализации на практике идей непрерывного образования в этой важной области знания. Увеличивается число различных типов школ: помимо школ с углубленным изучением казахского языка появились гимназии, лицеи, школы с классами, где углубленно изучается государственный язык. Возрастает творческий потенциал учителей казахского языка. 

Вместе с тем приходится констатировать, что, несмотря на многие изменения в преподавании данного предмета, уровень владения государственным языком у большинства выпускников школ все еще остается слабым. Учащиеся не приобретают необходимых навыков и умений общения на казахском языке, чтения на государственном языке научно-популярной и научно-технической литературы, извлечения ценной информации из прочитанного. Такая ситуация вызывает серьезную озабоченность специалистов и широкой общественности.

Среди причин, определивших сложившуюся ситуацию, немаловажную роль сыграли как социально-политические (в течение 70 лет казахский язык был вытеснен на периферию и существовал только на бытоупотребительном уровне, закрывались в массовом порядке национальные школы), так и культурно-педагогические (недостаточная профессиональная подготовка специалистов-казаховедов, игнорирование региональной специфики при изучении языка, плохая обеспеченность новейшей учебно-методической литературой, печатными и аудиовизуальными средствами обучения и т.д.).

В ходе констатирующего эксперимента в 5-7 классах были проведе​ны анкетирование и предэкспериментальный срез, по​зволившие выявить личностные характеристики учащихся, их отношение к учебным дисциплинам в целом, и к государственному языку в частности, трудности в изучении предмета, стремление к овладению им.

Анализ данных анкетирования показал, что по мере возрастания сложности и объема знаний, подлежащих усвоению, изменением требований к овладению ими, введением предметного обучения, падает успеваемость, ослабляется интерес к учению. Учащиеся оказываются не подготовленными к самостоятельной работе с учебным мате​риалом, требующим углубленной проработки, умения спланировать, рационально построить, а в случае необходимости скоррегировать свою интеллек​туальную активность, направить ее в нужное русло. Несформированность ра​циональных способов учебной работы, приемов умственной деятельности в сочетании со стремлением к взрослости, большой эмоциональностью ведет к формализму в усвоении знаний, падению мотивации к учебной деятельности и др. У части учащихся (38,2%) отсутствует стремление к получению знаний. Во многих случаях их присутствие в школе объясняется тем, что взрослые (родители и учителя) принуждают к учебе (23,2%). Только незначительная часть учащихся связывает свое обучение с социальной необходимостью («без этого не прожить») и интересным учением, соответственно 12,6% и 15,7%.
В школе учащихся привлекает возможность общения с товарищами (61,2%), интерес к некоторым учебным предметам (истории, английский язык, физкультура и ряд других) (16,9%). Казахский язык как интересный предмет отметили лишь 13,4% опрошенных.

На вопрос «чем заинтересовали вас указанные учебные предметы», респонденты чаще всего отмечали ответы, как «тем, как их преподают учителя» (48, 3 %), «легко учиться» (27,1 %). Государственный язык в разряд интересных попал в связи с тем, что «знания, полученные при изучении этого предмета, пригодятся в жизни и могут быть использованы в освоении буду​щей профессии» (41,5 %). Многие не видят необходимости в его изучении в силу непонимания (51,8 %) и из-за больших затруднений (62,3 %).
Подавляющее большинство учащихся в качестве причины равнодуш​ного отношения к школе указали «неинтересное преподавание» (53,8 %), «конфликты с учителями» (37,3 %), отсутствием успехов в учебе (36,6 %), не​желанием выполнять домашние задания (84,8 %).
Полученные результаты анкетирования свидетельствуют, о многих недостатках в системе школьного обучения, о нежелании части ребят вообще учиться, о необходимости осуществить серьезные преобразования в учебной деятельности учащихся, а также и в методах и средствах обучения.

В ходе констатирующего эксперимента также фиксировался уровень знаний учащихся по государственному языку, следовательно, и готовности к решению учебных задач. Сбор данных осуществлялся и в ходе формирующего и за​ключительного эксперимента (интервью, беседы, оценка и самооценка, хро​нометраж и наблюдение).

По данным опроса, учащиеся имели разную успеваемость. Однако те, кто успевал на «4» и «5», показали неадекватность данных оценок реальным знаниям. Это объясняется, на наш взгляд, заниженными требований в школе, завышением оценок учителями. Такое положение не могло не отразиться на отношении учащихся к предмету «Казахский язык». Если на начальной сту​пени обучения уроки по казахскому языку доставляли им удовольствие, вы​зывали интерес, то постепенно отношение к нему менялось, становилось ней​тральным, а нередко и отрицательным. При этом терялась вера в возмож​ность овладеть государственным языком и в необходимость знания языка в будущем. В результате в ранжире учебных интересов учащихся казахский язык занимал одно из последних мест среди всех дисци​плин, изучавшихся в средней школе.

Подавляющее большинство опрошенных отмечали монотонный и тра​диционный характер уроков, сводившихся в основном к заучиванию слов, правил, чтению и переводу.

Практически все учащиеся говорили о том, что казахский язык сам по себе им нравится. Они признают, что каждый человек, живущий в Казахста​не, должен знать государственный язык, что он расширяет знания о народе-носителе, его обычаях и традициях, истории и культуре. Учащиеся выражали надежду на то, что со временем они смогут изучить его, но не сейчас, «не с этими учителями» (82%). 18 % сказали, что они не знают, насколько это ре​ально.

Отвечая на вопрос об умениях по казахскому языку, 6,25% учащихся сказали, что они умеют читать и понимать тексты на изучаемом языке (в ос​новном учащиеся-казахи) без словаря; 37,5% - скорее умеют, чем не умеют; 31% испытывали затруднения при ответе; 12,5% ответили, что они скорее не умеют, чем умеют; 12,5% признались в отсутствии данного умения.

Итоги опроса проверялись тестированием, проведенным в период кон​статирующего эксперимента. В качестве контрольных использовались тесто​вые задания. Результаты тестирования показали чрезвычайно низкий уровень сформированности всех умений по казахскому языку у учащихся как экспе​риментальных, так и контрольных групп. Так, в 5-7 классах (экспериментальные группы) учащиеся низкого уровня развития умений со​ставили 100% (в 5-х немногим меньше - 94%). Средняя оценка в этих груп​пах составила 1,7. В контрольных группах тех же классов средняя оценка также была 1,7. Однако учащиеся низкого уровня умений составили здесь 83,3%, а среднего - 16,9%. При этом низкий уровень определялся средней оценкой до 3,0 балла, а средний - от 3,1 до 4,0 балла. Учащиеся высокого уровня (средняя оценка от 4,1 до 5,0) ни в экспериментальных, ни в ни кон​трольных группах не оказалось.

Определяя для себя цели и задачи (при помощи учителя) в изучении государственного языка, учащиеся в качестве самой важной называли задачу овладения умением говорить на изучаемом языке и воспринимать казахский текст на слух. Чтение занимало у них третье место по значимости, на четвертом было письмо. Самым трудным из видов речевой деятельности, по их мнению, являлось говорение, а из аспектов языка - грамматика. На втором месте по трудности в изучении казахского языка оказалось аудирование и лексика.

Анализ данных опроса также показал, что самостоятельным изучением государственного языка никто из учащихся не занимался, взрос​лые же не придавали этому должного внимания и оказывали помощь от случая к случаю. В большинстве своем учащиеся имели поверхностное пред​ставление о казахской литературе и музыке, об общественных и государст​венных деятелях Казахстана, о традициях, истории и культуре республики. Многие не смогли назвать даже ведущие газеты и журналы на казахском языке.

Среди причин, влияющих на трудности освоения русскоязычными школьниками казахским языком, следует отметить то, что русский язык относится к славянской группе индоевропейской семьи языков. Однако, несмотря на то, что оба языка относятся к разным языковым семьям (казахский – агглютинативный, русский – флективный язык), между ними имеется много общего: значительная часть гласных и согласных, многие грамматические категории (лица, числа, падежи и др.), лексико-семантические единицы и т.п. 

Вместе с тем, для агглютинативных языков характерно присоединение однозначных суффиксов или окончаний, несущих грамматическое значение, к неизменяемому корню или основе, являющихся носителями лексического значения. Для флективных языков характерно слияние изменяемого корня с многозначными окончаниями. Более того, разница в языковом оформлении, различие в лингвистических системах обусловливает возникновение языковых и коммуникативных барьеров.

Под языковым барьером понимается объективная сложность, связанная с недостаточным владением неродным языком, а под коммуникативным – трудность, возникающая непосредственно в ситуации общения [133].

Отношения между коммуникативным и языковым барьером выглядят следующим образом:

1. Коммуникативный барьер = языковой барьер, оба максимальны; общение затруднено как недостаточным уровнем овладения языком, так и собственно коммуникативными свойствами учащегося. Динамика коммуникативных и языковых барьеров в процессе обучения в данном случае выглядит так (рис. 4):
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Рис. 4.

2. Коммуникативный барьер > языковой барьер: общение затруднено не в силу объективного незнания языка, а из-за коммуникативных особенностей партнеров по общению; уровень овладения языком позволяет общаться более расковано и эффективно; человек мог бы говорить лучше, но стесняется. Динамику можно представить следующим образом (рис. 5).
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3. Коммуникативный барьер < языковой барьер: наблюдается раскованность и общительность на фоне объективно низкого уровня владения языком: учащийся знает язык не очень хорошо, но не стесняется говорить. Графически это можно представить так (рис. 6):
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Рис. 6.

4. Коммуникативный барьер = языковой барьер: оба минимальны; общение эффективно благодаря достаточному знанию языка и сформированности коммуникативных умений и навыков. Динамика в данном случае выглядит следующим образом (рис. 7).
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Примечание:  по оси абсцисс указаны номера занятий, по оси ординат – количество учащихся, отнесенных к данной категории (в %).

В соответствии с предложенной нами моделью были выделены основные этапы механизма личностно-ориентированного обучения в зависимости от сформированности психических процессов и на этой основе определить ведущие психологические параметры учебной деятельности.

Такими исходными параметрами в нашей модели являются возрастные психологические новообразования: мотивационная сфера, ведущие интеллектуальные процессы – мышление, память и внимание. Каждый из указанных параметров нами подробно описан при характеристике мотивационно-целевого компонента модели. Поэтому на данном этапе механизма мы не останавливаемся.

Логическим продолжением первого этапа является диагностический этап. Важное место в механизме реализации мотивационно-целевого компонента является психолого-педагогическая диагностика учащихся по названным параметрам. Поэтому на этом этапе наше внимание было акцентировано на изучении индивидуальных психологических особенностей учащихся. В этих целях нами использовался комплекс методик, направленных на выявление специфики внимания, памяти и мышления учащихся при изучении государственного языка.

Методика «Заучивание 10 слов», разработанная А. Р. Лурией, выявляет объем кратковременной памяти. Материа​лом для запоминания являются слова.

Слова должны быть достаточно простыми и не иметь меж​ду собой связи. Предлагается использовать следующие сло​ва: лес, хлеб, окно, стул, вода, брат, конь, гриб, игла, мед. Пе​ред началом эксперимента дается следующая инструкция (предложена С. Я. Рубинштейн): «Сейчас я прочту 10 слов. Слушать надо внимательно. Когда я кончу читать, сразу же повтори столько слов, сколько запомнишь. Повторять мож​но в любом порядке, порядок роли не играет. Понятно?»

Экспериментатор медленно и четко читает слова. Фиксируется количество правильно воспроизведенных слов.

Возрастные нормы для этой методики не приводятся, однако известно, что объем кратковременной памяти человека в норме должен составлять 7 ( 2 единицы информации.

Методику «Заучивание 10 слов» С. Я. Рубинштейн предла​гает использовать также для характеристики процесса запоминания.

Одни и те же слова зачитываются 5 раз, и соответственно, столько же раз испытуемый должен повторить их. Инструкция перед вторым и следующими прочтениями та​кая: «Сейчас я снова прочту те же самые слова, и ты опять должен повторить их - и те, которые уже назвал, и те которые пропустил, - все вместе, в любом порядке». По полученным результатам составляется кривая запоминания, которая также может служить для дифференциации здоровых и умственно отсталых детей.

У здоровых детей с каждым воспроизведением растет чис​ло правильно названных слов, у умственно отсталых этот рост не выражен, воспроизводится меньшее число слов, могут появляться «лишние» слова.

Если ребенок сразу воспроизвел 8-9 слов, а потом с каждым разом это число снижается (кривая запоминания не возрастает, а снижается), значит он отличается повы​шенной утомляемостью.

Важной характеристикой памяти является наличие в ней способов логической обработки запоминаемого материа​ла, позволяющих компенсировать ограниченность ее объе​ма за счет укрупнения единиц запоминаемой информации. Смысловая (логическая) обработка материала состоит в нахождении общего в элементах информации и объедине​нии их на этой основе.

Методика «Запоминание двух рядов слов» используется для выяснения того, владеет ли испытуемый способом смысловой обработки запоминаемого.

Для исследования должны быть подготовлены два ряда слов. В первом ряду между словами существуют смысловые связи, во втором ряду они отсутствуют. Примерный мате​риал к методике приведен ниже.

	Первый ряд
	Второй ряд

	курица - яйцо
	спички - кровать

	ножницы - резать
	жук - кресло

	кукла - играть и т. д.
	синица - сестра и т.д.


Испытуемому дают установку на запоминание и зачи​тывают 10-15 пар слов первого ряда. Интервал между пара​ми – 5 с.

После 10-секундного перерыва читаются левые слова ряда с интервалом 10-15 с., а ребенок воспроизводит слова правой половины ряда. Аналогично проводится обследова​ние с помощью второго ряда слов.

Обработка результатов состоит в подсчете количества правильно воспроизведенных слов и ошибочных воспро​изведений (отдельно для каждого из двух рядов слов).

Коэффициент смысловой памяти подсчитывается так: количество запомнившихся слов первого ряда делится на общее количество слов этого ряда. Точно так же коэффи​циент механической памяти подсчитывается путем деле​ния количества запомнившихся слов второго ряда на об​щее количество слов в этом ряду. Сопоставление коэффи​циентов смысловой и механической памяти позволяет оп​ределить, владеет ли ребенок приемами смысловой обра​ботки запоминаемого материала и в какой степени. Впро​чем, нет данных относительно стандартизации этой мето​дики, вследствие чего нельзя установить, какие показате​ли соотношения смысловой и механической памяти мож​но считать нормальными для разных возрастных групп.

Кроме того, не установлено, какая величина преобла​дания коэффициента смысловой памяти над коэффициен​том механической памяти может свидетельствовать о вла​дении испытуемым способами смысловой обработки ин​формации, а не является результатом действия случайных факторов (например, разной трудности применяемых слов).

Еще одна методика, используемая для диагностики уме​ния смысловой обработки запоминаемого материала, - «Группировка» (А. К. Маркова и др.). Для запоминания предъявляется ряд из 20 группирующихся по смыслу слов (всего 5 групп по 4 слова в каждой). Материал предъявляет​ся и воспроизводится трижды. Инструкция для первого вос​произведения: «Сейчас я прочитаю ряд слов. Ты внима​тельно послушай, а потом повтори в удобном для тебя порядке. Внимание!» Слова читаются с паузой в 1 с. между произнесением элементов ряда. По окончании чтения все​го ряда начинается его воспроизведение. Все воспроизве​денные ребенком слова записываются. Затем предлагается послушать еще раз весь ряд слов. Инструкция для второго воспроизведения: «Сейчас я еще раз прочитаю все слова. Ты послушай, а затем скажи все слова, которые запомнил. Назови слова, что ты первый раз говорил, и вновь запом​ненные. Все понятно? Внимание!»

После того как испытуемый воспроизвел запомненные слова, дается инструкция для третьего воспроизведения: «Сейчас я еще раз прочитаю все слова. Ты послушай, а за​тем скажи все слова, которые заполнил. Назови все слова, что ты говорил первый и второй раз, и вновь запомненные. Все понятно? Внимание!» После этого испытуемый воспро​изводит слова в третий раз, и опыт заканчивается.

Слова, предлагаемые для запоминания:

	I
	II
	III
	IV

	Солнце
	Шапка
	Липа
	Небо

	Тополь
	Медведь
	Блюдце
	Елка

	и т. д.
	и т. д.
	и т. д.
	и т. д.


Обработка результатов заключается в подсчете воспро​изведенных слов; кроме того, определяется их объединенность в группы. При первом предъявлении объем кратко​временной памяти у детей 12-14-лет - 7±2.

Сгруппированных слов, за редким исключением, не на​блюдается. При втором воспроизведении появляются 1-2 час​тично сформированные группы (обычно из 2 слов). При тре​тьем воспроизведении появляются 3-4 группы по 2-3 слова. В старшем школьном возрасте бывает не больше четырех смысло​вых групп. Общий объем вос​произведенных слов соответственно увеличивается.

В ходе экспериментальной работы для установления уровня устойчивости внимания учащихся 5-7 классов использовалась методика «Исправь ошибки». Для опытной проверки предлагался специально подготовленный текст «Эрмитаж», содержащий 20 нарочито допущенных ошибок в 20 словах со специфическими звуками. Учащиеся за 5 минут должны были выявить все ошибки и подчеркнуть их.

Уровень устойчивости внимания определялся нахождением частного от деления разности между числом правильно найденных ошибок и числом неверно подчеркнутых ошибок на общее число действительных ошибок, которое содержало задание. 

Высокий уровень устойчивости внимания соответствовал частному, близкому к 1. В пятых классах таких учащихся оказалось 12 (экспериментальных групп) и 14 (контрольных); в 6-х и 7-х – соответственно: 10 и 12, 12 и 10.

Средний уровень соответствовал 0,5 и составил в 5-х классах – 12 и 11, в 6-х – 14 и 11, в 7-х – 12 и 10. 

Низкий – ниже 0,5 в 5-х классах – 7 и 5; в 6-х – 6 и 6 и в 7-х – 9 и 7.

Изучение внимания школьников 5-7-х классов подтвердило выдвинутые теоретические положения о том, что в этом возрасте преимущественно развивается произвольное внимание (т.е. поддерживаемое волевыми усилиями и связанное с сознательно поставленной целью) и в некоторых случаях послепроизвольное внимание (т.е. когда ребят захватывает, увлекает деятельность и ее значимость достаточно эмоционально переживается, волевое усилие ослабевает, но сознательно поставленная цель остается). Устойчивость внимания достигает в среднем 40-45 минут.

В ходе эксперимента было также установлено, что свойства внимания могут быть развиты в разной степени, создавая индивидуальные варианты. Так, ученик при наличии устойчивого внимания имеет плохо переключаемое внимание. Другой легко переключается, но также легко и отвлекается.

Опыт показывает, что у хорошо успевающих учеников развитие внимания по всем показателям, как правило, выше и носит более сложный и противоречивый характер, чем у плохо успевающих одноклассников.

Для установления уровня развития у учащихся смысловой памяти применялась методика «Смысловые пары».

Учащимся были предложены (зачитаны) 10 пар слов, между которыми имеется смысловая связь (шу – су, теңіз – кеме, теңге – тиын, орман – аю, көпір - өзен, сағат – уақыт, шеге – тақтай, үй – терезе, жазушы – кітап, қалам – дәптер). Через три минуты учитель зачитывает первое слово из каждой пары, а учащиеся должны были припомнить вторые слова и записать эти пары в тетради.

Обработка полученных данных осуществлялась подсчетом числа правильно воспроизведенных пар и делением его на 10. В результате устанавливался показатель словесно-логической памяти. Достаточно высокий уровень соответствовал показателю выше 0,6; средний – 0,6 и низкий – ниже 0,6.

В 5 классе высокий уровень смысловой памяти показали 9 учащихся (экспериментальные группы) и 8 (контрольные), в 6-х – 12 и 11, в 7-х – 12 и 14 соответственно.

Средний уровень в 5-х классах составил 16 и 17, в 6-х – по 15, в 7-х – 15 и 11. Остальные учащиеся были отнесены нами к низкому уровню.

В целом, как показало изучение словесно-логической памяти и наблюдения, у учащихся 5-7 классов возрастает произвольная память, выражаемая в том, что они начинают различать два вида деятельности: мыслительную и мнемическую. В то же время (особенно в контрольных группах) у школьников была замечена установка на механическое заучивание слов и предложений, фрагментарность, буквальность воспроизведения, что не позволяет школьнику самостоятельно и творчески отнестись к запоминаемому материалу.

Однако, как в экспериментальных, так и контрольных группах выделялись учащиеся, которых отличало смысловое запоминание. Они характеризовались выраженной интеллектуальной активностью, самостоятельным поиском наиболее рациональных способов работы и распространением их на весь стиль своей деятельности. В процессе запоминания они широко использовали самопроверку.

В целом, для памяти учащихся 5-7 классов, как показала опытная работа, характерно наличие смысловой точности, разделение двух задач: запоминание и понимание. Это наглядно проявилось при использовании грамматических правил по казахскому языку. Учащиеся довольно легко воспроизводят основной смысл прочитанного, если оно имеет эмоциональную значимость, наличие некоторых опорных слов и выражений.

Нами также наблюдался такой факт, как отсутствие непосредственной связи уровня развития памяти с успеваемостью. Как выяснилось, в основе хорошей успеваемости учащегося с плохой памятью может быть несколько причин, связанных с развитием других познавательных процессов и личности ученика. Так, одной из причин хорошей успеваемости при наличии слабой памяти явился мотив достижения цели, т.е. учащиеся компенсировали свою плохую память развитием воли и определенных логических приемов запоминания. Последние, как установлено, стимулировались занятиями дома с родителями.

Плохая успеваемость при достаточно хорошей памяти обнаружилась у учащихся, потерявших интерес к учебе («неинтересно учат», «учительница придирается» и т.д.).

Определение индивидуальных особенностей скорости протекания мыслительного процесса у учащихся осуществлялось по методике, содержание которой включало следующую работу.

Учитель предъявлял учащимся список слов, отпечатанных на компьютере, с пропущенными буквами:

Таблица 8

	бай(т)ақ 
	ба(й)с(а)лды
	з(а)м(а)нд(а)с

	дә(у)ір
	б(а)спасөз
	ж(а)қс(ы)л(ы)қ

	а(д)ал
	ғ(а)лым
	ж(о)лд(а)ст(ы)қ

	а(ш)ық
	з(е)р(е)к
	қорғ(а)н(ы)с

	ал(т)ын
	з(а)м(а)н
	мад(а)қт(а)у


Учащиеся по команде учителя начинают заполнять пропуски в словах, а экспериментатор фиксирует время завершения работы с каждым учеником.

Скорость протекания мышления определялась подсчетом количества правильно написанных слов и затраченного времени. Как показали результаты проверки, скорость мыслительных процессов составила от 5 до 12 минут, что говорит не только об индивидуальных различиях в интеллектуальной деятельности, но и достаточно высокой мобильности процессов учащихся-подростков. При работе с текстом «Эрмитаж», который был предложен дополнительно, у них также наблюдалось частичное осмысление слов и предложений при чтении текста. Однако понимание (особенно в 5-х классах) остается еще в пределах той конкретной информации, которая сообщается в тексте. Это проявлялось как при изложении материала, так и в ответах на вопросы. Ответы воспроизводили только ту часть текста, к которому имели непосредственное отношение. Половина учащихся в доступной им форме правильно обобщают текст, определяя его тему, остальные ограничиваются самым общим, можно сказать, поверхностным представлением или его отсутствием в содержании текста. Около трети учащихся старались только запомнить текст, почти не производя его смыслового анализа.

При понимании простого материала учащиеся (в частности 6-х классов) переходят от выделения нескольких основных моментов в его содержании к определению общей, связывающей его мысли. Однако такая связь носит фрагментарный характер и не охватывает всего содержания.

В 7-х классах наблюдалась ориентация учащихся на новые слова, фразы и информацию и стремление возможно полнее передать содержание текста. Поиск смысловых связей при составлении рассказа, объединяющих его в целое, носит более развернутый характер. Однако обобщение текста как целого представляет еще трудность.

Таким образом, изучение интеллектуальных аспектов развития личности позволило сформулировать рекомендации по управлению интеллектуальными процессами (вниманием, памятью и мышлением) учащихся.

1. Организация учебного материала (дифференциация, структурирование, подбор ярких примеров и т.д.).

2. Организация деятельности учащихся на уроке (темп, ритм, смена деятельности и т.д.).

3. Организация деятельности учителя (организация устной и письменной речи учителя, методика педагогического воздействия и оценки и т.д.).

4. Формирование у учащихся навыков учебной деятельности (в частности, действий контроля и самоконтроля и т.д.).

5. Формирование мотивов учения, устойчивых интересов к учебной и др. деятельности.

При отборе содержания обучения казахскому языку (текстового мате​риала) для личностно-ориентированного обучения в аспекте совершенствова​ния приемов умственной деятельности, умений и навыков учащихся, мы руководствовались рядом требований, кото​рым они отвечают:

1. Требования,   обеспечивающие   мотивационную   готовность учащихся, т.е. текст должен:

а) быть направлен на решение какой-либо коммуникативной задачи;

б) содержать точку зрения говорящего;

в) быть эмоционально окрашенным.

2. Требования, обеспечивающие адекватность понимания текста:

а) связность;

б) логичность;

в) цельность;

г) информативность.

3. Требования, обеспечивающие индивидуальное восприятие текста:

а) учет возрастных интересов учащихся;

б) учет уровня развития учащихся.

4. Требования, обеспечивающие непосредственное совершенствование речевых навыков на основе текстового материала:

а) объем текста;

б) отсутствие незнакомого языкового материала;

в) трансформация нового материала на основе ранее изученного;

г) включение языкового материала в сеть многообразных связей;

д) повторяемость материала.

Этим требованиям отвечают как тексты, представленные в учебниках казахского языка, так и предложенные нами для экспериментального обучения.

В связи с коммуникативной направленностью обучения государствен​ному языку в инонациональной аудитории на уроках большое внимание уде​ляется развитию навыков устной речи в ущерб чтению, которое стало рас​сматриваться как средство обучения говорению, переводу, пересказу. Такая методическая ориентация, как мы убедились, ведет к тому, что у учащихся к концу обучения не в достаточной мере вырабатываются навыки скоростного чтения на казахском языке.

На наш взгляд, чтение в русской школе является как целью, так и средством обучения государственному языку. При этом необходимо их раз​личать, первое рассматривается как вид речевой деятельности, а второе - как средство формирования умений и навыков в других видах речевой деятель​ности. Задания, предлагаемые на уроках и в учебниках (прочитайте и пере​скажите текст; прочитайте и ответьте на вопросы; составьте план текста рас​сказа; найдите новые слова и выражения и т.д.), служат в основном средст​вом контроля за пониманием прочитанного или средством обучения устной речи.

Обучение всем видам речевой деятельности осуществлялось через со​отнесение их с самостоятельной работой учащихся, которая в учебных усло​виях является лишь относительно самостоятельной. Ученики подвержены косвенному влиянию учителя, причем даже на творческом уровне самостоя​тельной работы. Учитель осуществляет отбор и подготовку учебного мате​риала для самостоятельной работы, ставит конкретную цель усвоения в от​ношении данного фрагмента материала и развития умений и навыков, указы​вает на соответствующий источник информации, которым могут воспользо​ваться учащиеся при самостоятельной работе, вооружает их необходимыми средствами и приемами, благодаря которым самостоятельная работа осуще​ствляется успешно и постепенно формируется методика учащихся (самометодика). При этом педагогические функции и деятельность учителя отходят на второй план, что дает учащимся почувствовать себя субъектами учебной деятельности.

Самостоятельная работа проводилась и в связи с другими видами речевой деятельности, в частности с аудированием.

Самое главное в процессе самостоятельной работы над слушанием -развить слуховую память, создать ситуацию погружения в иноязычную речь.

Для развития слуха и расширения оперативной памяти использовались упражнения, сконструированные с поступательным наращением объема тес​та, при этом каждая последующая часть вбирала в себя предыдущую, что создавало условия для динамического повторения (например,

Мынау мектеп.
Мынау мектеп. Ол мектепке мен оқимын.
Мынау мектеп. Ол мектепке мен оқимын. Менің сыныбым өте жақсы).

Сначала это упражнение выполняется на рецептивном уровне: ученик только слушает эти все увеличивающиеся фразы. Затем он их проговаривает. Такая работа способствует развитию объема оперативной памяти и взаимо​обмену между всеми ее видами.

Самостоятельная работа служит также средством повышения эффек​тивности диалогической речи. Здесь, кроме текстовых опор, важное значение имеют задания, организующие самостоятельную работу учащихся над диало​гом:

1) Прослушайте диалог и ответьте на вопрос: о чем в нем идет речь, кто действующие лица этого разговора?

2) Прослушайте диалог с опорой на печатный текст и ответьте на во​просы.

3) Выпишите из диалога его особенности, проверяя друг друга.

4) Прочитайте диалог по ролям как можно выразительнее.

5) Воспроизведите его по памяти (разыграйте его).

6) Разыграйте новый диалог на другие темы.

При самостоятельной парной работе над развитием диалоговой речи используются различные памятки.
На основе полученных результатов нами были проведены специальные теоретические и практические занятия со студентами и учителями школ по спецкурсу «Теория и практика личностно-ориентированного обучения», в ходе которых они знакомились как с основными теоретико-методологическими вопросами личностно-ориентированного обучения, так и с практико-ориентированными технологиями: приемами и методами организации работы в парах, с диагностикой  результатов усвоения программного материала и развития личности школьника.

Для получения данных, позволяющих прогнозировать успешность изучения государственного языка конкретным учащимся, учителям, участвующим в эксперименте, было предложены различные методики. Так, для измерения лингвистических способностей обучаемых средних классов предлагался адаптированный вариант стандартизированной методики Д. Векслера:

Испытуемый должен раскрыть значения предъявленных ему слов: 1. Көлік. 2. Пышақ. 3. Құлақшын. 4. Хат. 5. Шатыр. 6. Жастық. 7. Шеге. 8. Есек. 9. Тері. 10. Алмас. 11. Қосу. 12. Жүз. 13. Семсер. 14. Реніштік. 15. Батыл. 16. Сөз. 17. Батыр. 18. Ойын. 19. Дәрі. 20. Шыны. 21. Теңге. 22. Мысал. 23. Күмбез. 24. Тыңшылық. 25. Қайырма. 26. Жекелеу. 27. Жарқыл. 28. Мертігу. 29. Жылыстау. 30. Қайғы. 31. Артық. 32. Үңгір. 33. Шарасыз. 34. Құмырсқа. 35. Кеме. 36. Таза. 37. Қалбыр. 38. Селқос. 39. Мысқыл. 40. Өсек.
Если испытуемый не может определить значения пяти предъявленный ему слов подряд, то испытания прекращается. Каждый ответ оценивается баллами 2,1,0 в зависимости от точности дефиниции. Максимальная оценка - 80 баллов.

Получив общую сумму баллов испытуемого, учитель соотносит ее с приведенной ниже таблицей 9 и определяет уровень речевого развития.

Таблица 9

Определение уровня речевого развития учащихся

	Количество
	Количество баллов, характеризующих уровни 

речевого развития

	лет
	плохой 

(уровень)
	средний
	хороший
	отличный

	11
	0-20
	21-35
	36-50
	51-80

	12
	0-22
	23-40
	41-53
	54-80

	13
	0-24
	25-43
	44-58
	59-80

	14
	0-26
	27-47
	48-63
	64-80


Оценка (общая сумма баллов) подсчитывается как в предыдущем случае.

Полученные таким образом данные учитель может использовать для прогнозирования успешности изучения казахского языка учащимися или для распределения их по группам в соответствии с уровнем лингвистических способностей. Описываемая методика, конечно, не дает исчерпывающего представления об уровне этих способностей, однако в оперативной психодиагностике ею можно пользоваться. Следует также иметь в виду, что в данной методике не учитывается такой важный фактор, определяющий успешность изучения предмета, как мотивация.

В настоящее время у педагогов не вызывает сомнения целесообразность подхода к личности обучаемого как центральному звену учебного процесса. Такой  подход предполагает дифференциацию  обучения, при которой уточнение основных компонентов учебного процесса (содержания, организационных форм, средств обучения и др.) осуществляется, прежде всего, с учетом особенностей личности учащегося. Поэтому следующим этапом в механизме реализации личностно-ориентированного обучения является дифференциация учащихся по названным параметрам в зависимости от характера познавательной деятельности (на каждом конкретном уроке) при объяснении новой темы, при опросе и при повторении и закреплении изученного материала.

В повседневной же практике обучения учащихся обычно дифференцируют в зависимости от степени владения языком на четыре группы:

1) учащиеся, не знающие языка;

2) недостаточно знающие;

3) учащиеся-казахи, не владеющие языком;

4) учащиеся, хорошо владеющие.

В какой-то мере такой подход оправдан, но он не учитывает индивидуальных и возрастных особенностей учащихся.

И поэтому вопрос выявления этих особенностей (или признаков, как они называются в ряде психологических исследований) относится к одним из самых главных.

В процессе дифференцированного обучения казахскому языку учитываются, как правило, следующие признаки учащихся: а) обучаемость, которую определяет характер психических процессов (таких, как память, восприятие, мышление  и т  д.); б)  обученность, т.е.  уровень  знаний  и  умений; в)  работоспособность,  трудолюбие, здоровье; г) уровень познавательной самостоятельности и активности;  д) темп продвижения; е) отношение к учению, мотивация (познавательные интересы,  потребности, эмоции и т.д.); ж) характер  волевого развития; з) темперамент; и) возраст и др.

Последний этап выражается в формах и методах учебной деятельности, которые используются учителем на каждом этапе (звене) урока.

Мы не рассматриваем специально последний этап, чтобы проиллюстрировать это при характеристике технологии личностно-ориентированного обучения.

В обобщенном виде механизм реализации личностно-ориентированного обучения можно представить графически (рис. 8).
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IV.

Рис.8. Психологический механизм реализации 

личностно-ориентированного обучения
Таким образом, весь процесс обучения государственному языку должен быть ориентирован на поиск того уровня общения, который бы снимал все «комплексы», давал возможность свободного, непринужденного и бесконфликтного общения, основанного на интересе человека к человеку, на доброжелательном, тактичном, уважительном отношении собеседников, на знании и учете индивидуально-психологических особенностей, их характера, темперамента и т.д. Только такое общение способствует самовыражению и самореализации личности. Следовательно, необходима организация учебного процесса в различных инвариантных формах, включая парное, групповое и естественное общение. От педагога требуется соблюдение педагогического такта в сочетании с уважением к личности обучаемого, одновременно требовательности к нему, справедливости и объективности в отношениях с учащимися.

§ 2. Вопросы усвоения программного материала и развития

учащихся в ситуации личностно-ориентированного обучения

Овладение казахским языком – длительный процесс, зависящий от многих факторов, и носит стадиальный характер:

1. Стадия узнавания и понимания (рецептивная) устной казахской речи, печатного или письменного текста.

2. Стадия репродукции – воспроизведение образцов устной речи, чтение текстов на казахском языке.

3. Стадия продукции – создание новых речевых единиц письменных текстов.

Успешность овладения государственным языком обусловливается социальными и индивидуально-психологическими факторами, а также общностью алфавитов двух языков.

Восприятие речи, тем более неродной, является сложным процессом. Казахский язык по своему фонетическому и грамматическому строю отличается от русского. Поэтому русскоязычному ученику казахская речь в первый период слушания представляется сплошным звукосочетанием, он не чувствует четкого словораздела. В силу этого определенное время восприятие бывает неточным, протекает замедленно и изобилует большим количеством ошибок, т.е. многие звуки воспринимаются искаженно. Особенно трудно воспринимаются и воспроизводятся звуки ұ, ү, ә, і, ң, қ, ө, ғ, отсутствующие в фонетической системе русского языка. Замена одних звуков близкими им по артикуляции звуками родного языка ведет к искажению слов. 

Сказанное можно проиллюстрировать следующими таблицами (10 и 11).

Таблица 10

Произношение учащимися слов, содержащих звуки у, ү, ұ
	Слова
	Правильность произношения звуков в 100 словах

	
	У
	ү
	ұ

	жарысу
	100
	--
	--

	күн
	97
	3
	--

	ұлы
	92
	8
	--


Таблица 11

Произношение учащимися слов, содержащих звук ә
	Слова
	Правильность произношения звуков в 100 словах

	
	Ә
	а

	әмбебап

дәм
	6

8
	94

92


Иногда ученики вовсе исключают из своей речи звуки қ, ғ, і и др., что ведет к искажению слов. Лишь с обогащением знаний по казахскому языку у учащихся вырабатывается прием сознательного произношения звуков, который основан на твердом усвоении ими фонетических особенностей государственного языка.

В целях практической реализации психологических аспектов личностно-ориентированного обучения нами исследовались ведущие интеллектуальные процессы познавательной деятельности – восприятие, мышление, память и внимание. Для их диагностики использовался комплекс методик, направленных на выявление специфики восприятия, внимания, памяти и мышления при изучении государственного языка.

С целью установления зависимости объема кратковременной и долговременной памяти от ассоциативной силы запоминаемого материала я провела следующий эксперимент. Для этого был подготовлен список из 40 слов с различной ассоциативной силой, т.е. способность слова вступать в стабильные ассоциативные связи с другими словами. Другими словами, чем в большее количество связей может вступить то или иное слово и чем стереотипнее эти связи, тем выше его ассоциативная сила. В список были включены тесно связанные друг с другом пары типа: ит – мысық, кітап – дәптер, үй – пәтер или группы слов типа: әке, шеше, бала, жануар, сиыр, жылқы, а также отдельные элементы пар и групп (например, из пар: үстел – орындық, мырза - ханым) были намеренно взяты только первые компоненты; в группе обозначений цветов – пропущены слова (қара, қоңыр) и слова низкой ассоциативной силы типа: бет, есім. Все отобранные слова были в случайном порядке распределены по трем колонкам и отпечатаны для предъявления их в эксперименте. Рядом с каждым словом был оставлен почерк для получения от испытуемых письменных ответов. 

Задачей первого этапа нашего эксперимента было установление ассоциативной силы всех включенных в список слов на основе свободных ассоциаций. Для этого 16 учащимся была дана инструкция прочесть первое слово из списка и сразу же записать рядом первое пришедшее в голову в связи с ним казахское слово (т.е. дать свободную ассоциацию) и далее работать также с остальными словами списка. На работу со списком давалось 15 минут. 

Для того, чтобы выяснить, как сохраняются в памяти иноязычные слова различной ассоциативной силы, на втором этапе эксперимента, следовавшем сразу за первым, испытуемым было предложено записать на чистых листах бумаги все запомненные ими слова исходного списка. На эту работу было также отведено 15 минут.

Третий этап эксперимента повторял задание второго этапа, но проводился через 2 недели.

При обработке результатов первого этапа эксперимента все ответы, данные испытуемыми на каждое слово списка, сводились вместе, подсчитывалось количество разных ответов на слово, устанавливались самые частые ответы. На основе полученных данных выводился коэффициент пересечения дистрибуций ответов, принимавшийся за показатель ассоциативной силы слова, поскольку он отражал количество и частоту ассоциативных связей, в которые вступало рассматриваемое слово.

При обработке результатов второго и третьего этапов эксперимента, прежде всего, устанавливалось, какие из записанных испытуемыми слов действительно соответствовали исходному списку, а какие были даны ошибочно или «дописаны». После этого через отношение числа правильно сохраненных слов к общему числу слов списка высчитывались индивидуальные и средние показатели объема кратковременной и долговременной памяти. 

Особое внимание было уделено детальному анализу характера и порядка записи сохраненных и ошибочно записанных слов, в сопоставлении с наиболее частыми ассоциативными ответами и с показателями ассоциативной силы, полученными в результате первой серии эксперимента, что позволило не только установить определенную зависимость между ассоциативной силой слова и вероятностью его запоминания, но и сделать ряд выводов в отношении ассоциативной структуры памяти, что в свою очередь помогает объяснить причины «дописывания» слов.

Сопоставление характера и порядка следования сохраненных в кратковременной и долговременной памяти, а также ошибочно записанных испытуемыми слов со спецификой и частотой свободных ассоциаций, данных теми же испытуемыми на первом этапе эксперимента, позволяет сделать ряд выводов, основными из которых являются следующие.

1. Объем как кратковременной, так и долговременной памяти зависит от ассоциативной силы предъявляемого материала. Даже при отсутствии установки на запоминание (как это было в нашем эксперименте) испытуемые сохраняют в памяти слова, вступающие в устойчивые связи с рядом слов. Указанная зависимость ясно видна из таблицы 12, в которой приводятся сводные данные по трем этапам эксперимента.

Таблица 12

Обобщенные данные эксперимента 
по установлению ассоциативной связи

	Количество слов
	Среднее количество слов, с которыми установлены ассоциативной связи на 1 этапе
	Средняя частота ассоциативных связей 
(№ 16)
	Средний показатель коэффициента пересечения общих ответов
	% испыту- емых, сохра- нивших слово на 2 и 3 этапах

	34

31

19

15

12
	0,7

1,3

2,6

3

4
	6

11

20

23

31
	0,04

0,06

0,12

0,13

0,15
	менее 20%

менее 30%

менее 40%

менее 50%

менее 50%


Следует подчеркнуть, что групповой показатель уровня запоминаемости слов (см. столбец 5 таблицы 12) может быть установлен либо в соответствии с коэффициентом пересечения общих ответов на рассматриваемое слово и на те слова списка, с которыми оно вступило в ассоциативные связи, либо на основе учета совокупности двух показателей, а именно количества слов исходного списка, с которыми устанавливаются ассоциативные связи (столбец 2) и частоты этих связей для данной группы испытуемых (столбец 3). О важности взаимодействия указанных показателей, а также наличия в исходном списке ассоциатов к исследуемым словам наглядно свидетельствуют следующие факты:

а) в тех случаях, когда два слова вызывают друг друга в качестве наиболее частых ассоциативных реакций и оба содержатся в предъявляемом списке, у испытуемых создается иллюзия повторной встречи с тем же самым словом. Такие слова сохраняются большим количеством испытуемых и нередко воспроизводятся парами (см. таблицу 13);

Таблица 13

Сохранение пар слов в кратковременной и долговременной памяти

	Пары слов
	Сохранено на 2 этапе
	Сохранено на 3 этапе

	
	1 член пары
	2 член пары
	Воспроизведено парой
	1 член пары
	2 член пары
	Воспроизведено парой

	еркек-әйел

келу-кету

үй-пәтер

қысқа-ұзын

аласа-биік

жас-кәрі
	54

51,3

43,2

64,8

64,8

64,8
	40,8

54

43,2

45,9

48,9

29,7
	32,1

29,7

27

27

24,3

18,9
	44,8

55,1

58,6

27,5

37,9

34,4
	55,1

31

48,2

17,2

34,4

27,5
	41,3

27,5

44,8

17,2

27,5

24,1


б) в случаях, когда то или иное слово вызывает в качестве свободной ассоциации ответ, не входящий в экспериментальный список как одно из исходных слов, уровень сохранения слова в памяти оказывается низким.

Например, слово жеміс на первом этапе эксперимента в 24% случаев вызвало ответ жидек, но было воспроизведено на втором этапе лишь 5%, а на третьем – только 3% испытуемых; слово орындық  вызвало ответ үстел в 32% случаев, но было сохранено 8% и 10% испытуемых;

в) наибольшее влияние на сохранение слова в памяти оказывает его способность вступать в устойчивые ассоциативные связи с рядом слов. Так, слово уақыт было сохранено 75% испытуемых на втором этапе эксперимента и 62% - на третьем. Это можно объяснить тем, что данное слово явилось частой реакцией на слова сағат на первом этапе эксперимента. Указанный фактор оказывается значимым и в тех случаях, когда наиболее частый ассоциативный ответ не содержится в исходном списке.

2. Особенности ассоциативных реакций находят свое отражение в характере и порядке следования элементов при их  воспроизведении (в кратковременной и долговременной памяти).

Основными отличительными характеристиками свободных ассоциаций, даваемых учащимся на казахском языке, являются следующие:

а) наличие большого количества ответов по созвучию и по соответствию определенному правилу чтения. Таких оказалось 20 слов, на которые на первом этапе эксперимента получено в среднем по 27% ответов такого типа;

б) стремление испытуемых дать ответ, относящийся к той же грамматической категории, к которой принадлежит исходное слово. Это особенно типично для местоимений и предлогов, например, мен, ол, сен, біз и т.д.

в) преобладание наиболее частых ответов, относящихся к той же семантической микросистеме, к которой принадлежит исходное слово. Например, қызыл – қара, сары(
г) наличие синонимичных или противоположных по значению ответов. Например, алаң – сахна.
3. В памяти кодируется акустическая, зрительная, структурная и семантическая информация, один из аспектов которой оказывается наиболее рельефным в зависимости от ассоциативных связей слова и от речевого опыта испытуемых. Данное положение можно проиллюстрировать таким примером, как бас - тас. В данном случае в памяти сохранился лишь звуковой (или графический) образ слова, с искажениями декодированный на  ΙΙ и ΙΙΙ этапах эксперимента.

Детальное изучение ассоциативной структуры памяти представляется необходимым для разработки теории речевой деятельности на родном  и казахском языке. На основе понимания принципов группировки слов в памяти и путей воспроизведения лексических единиц в единстве их формы и значения оказывается возможным прогнозировать эффективность запоминания слов при предъявлении их в различных комбинациях и давать определенные рекомендации в отношении введения и тренировки новой лексики в процессе обучения казахскому языку.

Достижение целей обучения казахскому языку в русской школе определяется содержанием, которым должен овладеть каждый ученик, и тех​нологией обучения (принципами, методами, средствами и организацией обучения). Само учение школьников осуществляется как под руководством учителя, так и в ходе личностно-ориентированного обучения. Особую значимость в плане рассматриваемой нами проблемы приобретает самостоятельная работа учащихся. Задача учителя заключается в отборе содержания обучения, обес​печении рациональной организации самообучения, формирования самомето​дики учащихся, т.е. осознанного овладения приемами интеллектуальной деятельности.

Наши исследования доказывают, что чрезмерная активность учителя в трансляции знаний, в подробных объяснениях часто ведет к сдерживанию в восприятии учащихся. Необходимо создавать условия, при которых учащиеся проявят интерес к знаниям, так как получаемое в готовом виде довольно часто оказывается вне их сознания и не остается в памяти.

Кроме того, что самостоятельная работа вызывает активность учащихся, она обладает еще одним достоинством: она носит ярко выражен​ный индивидуализированный характер. Каждый ученик использует источник информации в зависимости от своих потребностей и возможностей, работает в своем индивидуальном темпе, чтобы достичь запланированного результата. Это свойство самостоятельной познавательной деятельности придает ей гиб​кость, значительно повышает ответственность каждого отдельного ученика и, как следствие, улучшает его успеваемость, качество знаний. Понимаемая та​ким образом самостоятельная работа предполагает внедрение ее отдельных форм в учебный процесс при изучении казахского языка как при направляю​щей деятельности учителя, так и без него в течение всего курса изучения го​сударственного языка.

Для развития самостоятельности ученика при изучении казахского языка как неродного необходимо соблю​дать ряд требований.

1. Осознание цели выполняемой деятельности, каждого конкретного упражнения. Учащийся должен знать, что он будет делать, каков конкретный результат, чем данное задание обогатит его опыт. Он должен принять зада​ние, в противном случае от него нельзя ожидать должного педагогического эффекта. Осознание цели предстоящей работы над учебным заданием (упражнением) является реализацией принципа сознательности в организа​ции самостоятельной работы ученика.

2. Знание процедуры выполнения задания. Учителю следует вооружить учащихся рациональными приемами учебной деятельности, исходя из харак​тера самой деятельности и их возможностей учащихся данной возрастной групп и их опыта в казахском языке. В этом случае также имеет место опора на принцип сознательности, т.е. осознание только смысла задания, но и про​цесса его осуществления.

3. Умение пользоваться для выполнения задания соответствующими средствами обучения (дидактический материал для работы в паре, звукозапи​сью и т.д.). Это позволит оптимальным образом пользоваться усваиваемым материалом в определенных языковых ситуациях, задаваемых извне.

4. Умение видеть опоры в материале упражнений, облегчающие пре​одоление трудностей в ходе самостоятельной работы; в этом случае одинако​во важно научиться пользоваться как готовыми опорами, так и своими.

5. Предусмотреть адекватные дидактические условия для успешного самостоятельного выполнения заданий, т.е. прежде всего, определить подхо​дящее место для них: в классе или дома.

К разряду этого требования следует отнести и выбор организационных форм для выполнения конкретного вида дифференцированных заданий. Самостоятельная работа в классе может осуществляться во всех организационных формах, но доминирующее значение должна приобрести индивидуальная форма учебных занятий. Индивидуальная самостоятельная работа в классе, как правило, проявляется в двух вариантах: а) все учащиеся выполняют одно общее задание или б) разные, в зависимости от своих возможностей. В случае затруднений учитель оказывает необходимую помощь, сообразуясь с прин​ципом индивидуализации процесса обучения. Выбор организационной фор​мы и места ее применения определяется в основном характером учебного ма​териала, видом развиваемой деятельности (говорение, аудирование, чтение или письмо), возрастными, этническими (интерференция, разность лексико-грамматического строя языка) и психологическими особенностями учащихся, а также степенью оснащенности кабинета казахского языка необходимыми аудиовизуальными и наглядными средствами.

Особо стоит вопрос о времени, которое следует затрачивать на само​стоятельную работу, чтобы достичь ее высокой результативности. Во время констатирующего эксперимента нами дедуктивным путем в ходе наблюдений и хронометража за работой учащихся разных средних классов, а также анализа домашних заданий было установлено, что общее время работы учащихся над казахским языком должно выражаться примерно 3,35 часами в неделю, включая работу под руководством учителя и различные формы са​мостоятельной работы на всем протяжении курса изучения государственного языка в инонациональной аудитории. Естественно, что при уменьшении ко​личества недельных часов и, следовательно, совместной работы с учителем должно повышаться время, отводимое на самостоятельную работу. При несо​блюдении данного требования сокращается практика в языке (к тому же при отсутствии речевой среды), что неизбежно ведет к потере приобретенных учащимися навыков и к разрушению умений. Органичное включение само​стоятельной деятельности учащихся является важнейшим условием достижения практических целей в овладении казахским языком даже на уровне эле​ментарной коммуникативной компетенции.

Кроме общего количества времени, затрачиваемого учащимися на вы​полнение учебных заданий, большое значение имеет систематичность его ра​боты. Овладение учебным материалом, развитие умений и навыков идет значительно интенсивнее, если школьник сможет заниматься языком еже​дневно 20-25 мин в порядке смены деятельности: после решения задач и примеров по математике переключиться на чтение текста или рассказа на ка​захском языке, после чего перейти к заданию по истории и т.д.

Приобщение учащихся к систематической самостоятельной работе -одна из актуальных задач воспитания учителя казахского языка (как и дру​гих). Она связана с воспитанием бережного и экономного использования сво​бодного времени школьниками, самодисциплины и самоорганизованности. Положительное решение этой проблемы - один из путей повышения эффек​тивности учебно-воспитательного процесса и его воздействия на формирова​ние социально активной личности. Как и любая другая воспитательная про​блема, она сложна и учителю необходимо терпеливо и настойчиво показывать преимущества самостоятельной работы в изучении государственного языка, вооружить их навыками научной организации учебного труда.

Таким образом, для эффективной организации индивидуальной само​стоятельной работы учащихся по казахскому языку требуется: осознание ими цели задания, знание процедуры выполнения их, умение пользоваться сред​ствами обучения, умение применять опоры и создавать их при подготовке за​дания, учет соответствующих дидактических условий.

В целом, в процессе личностно-ориентированного обучения можно использовать следующие технологические приемы: 

1) работа в паре, связанная со взаимной проверкой отдельных слов и выражений на казахском языке. Подходы здесь были разными: изучается новый текст, выписываются новые слова, один произносит эти слова или фразы на русском языке, другой - на казахском языке. Слова и выражения записываются учащимися на карточке или в тетради. Партнер читает и сразу же говорит на казахском языке. Слова выписываются на отдельных карточках (по 10, 20, 30). Один учащийся (знающий, проверяющий) предлагает карточку партнеру и измеряет по секундомеру время перевода слов или выражений на казахский язык; 

2) совместная работа над новым текстом: один ученик читает, другой работает со словарем, находит значения новых слов, которые каждый выписывает в свой словарик или на карточку;

3) работа по новому тексту, если перевод одному уже знаком, а другой берется за этот текст впервые: учащийся которому текст не знаком, читает его под контролем более знающего товарища и пытается сделать перевод; если перевод не получается, партнер сразу же помогает ему.

4) участники занятий имеют разные тексты и каждый из них готовит соседа по своему тексту: чтению, правильному переводу, дает значение новых слов. После знакомства с переводом, проверки и записи новых слов производится обмен заданиями (текстами). Прежде чем приступить к работе с новым партнером и учить его новому, только что полученному тексту, каждый может поработать над текстом индивидуально, чтобы лучше в нем разобраться. 

5) разучивание стихотворений: сначала стихотворение разбирается в классе, делается перевод, выписываются новые слова, затем оно выразительно читается учителем. Потом идет его проработка, ученики учат его наизусть по частям, работая друг с другом по очереди;

6) выполнение упражнений по учебнику: в данном случае преуспевающие ученики и учащиеся старших классов используются для консультаций и контроля, чтобы все упражнения по учебнику или учебному пособию были выполнены и здесь же проверены, а ошибки исправлены, проработаны;

7) взаимные диктанты: для взаимных диктантов может служить материалом любой изучаемый текст, как тот, который был изучен ранее, так и тот, к изучению которого ученики приступают и уже успели ознакомиться с переводом и новыми словами. Для взаимных диктантов можно брать отдельные слова и выражения (фразы) из учебников и дидактического материала;

8) подготовка к изложениям и сочинениям по самым разным темам: учитель предлагает обсудить текст (рассказ и т.д.), воспроизвести сначала устно, подбирая необходимые слова и выражения, затем написать изложение. Однако, необходима предварительная работа [91].

Результаты констатирующего эксперимента показали, что у учащихся не развиты познавательные интересы не только к казахскому языку, но и ко многим другими учебным дисциплинам, не сфор​мированы умения и навыки, необходимые для учебной работы. В этих усло​виях для реализации личностного подхода необходимо стимулировать положительное отношение к учению, сформировать у школьников познава​тельные интересы, потребности в знаниях, что проявляется в создании ус​тойчивых мотивов учения.

Для этого нами на этапе формирующего эксперимента использовался комплекс приемов, формирующих познавательный интерес, среди которых следует отметить познавательные игры, занимательность и эмоциональность изложения материала, сравнение, аналогия, использование апперцепции - опоры на жиз​ненный опыт учащихся, на имеющие у них знания, разъяснение общественной и личной значимости овладения государ​ственным языком, раскрытие значения знаний для будущей профессиональной деятель​ности и др.

Содержательный компонент модели личностно-ориентированного обучения был представлен системой индивидуально-дифференцированных развивающих заданий, которые предполагали следующие виды деятельности:

1) поливариативные по степени сложности:

· репродуктивные (прочитать текст, выучить наизусть, например, стихотворение «Науырыз баталары» (6 класс, урок 48, с. 57);

· средней трудности (перевести стихотворение «Туған елдің көктемі» на русский язык и составить к нему вопросы, запомнить содержание и др.);

· повышенной трудности (перевести, выучить наизусть стихотворение или выражения мудрецов и биев, трансформировать тексты и т.д.);

2) общеклассные задания, например, о разрядах числительных в 5 классе (прочитать самостоятельно текст «Жабайы аңдар мен үй жануарлары») с системой дополнительных заданий: для преуспевающих учащихся – перевести, ответить на вопросы, составить план, пересказать содержание; для «средних» учеников – ответить на вопросы и перевести вторую часть текста; для слабоуспевающих – выучить новые слова (жабайы, үй жануарлары, сарышұнақ) и уяснить смысл прочитанного текста;

3) индивидуальные и

4) групповые дифференцированные задания предлагались учителем для проверки и закрепления знаний, умений и навыков учащихся, в качестве опережающих заданий и т.д. Как правило, для групповой работы предлагались задания, объединенные определенные тематикой, например, «Ұлы Отан соғысының батырлары», «Қазақстан – туған елім» и др., в зависимости от уровня знаний и успеваемости распределялись подзадания каждому ученику группы. Аналогично обстояло дело и с заданиями для индивидуальной работы, но объем которой был значительно больше.

Если первые четыре вида дифференцированных заданий применялись с использованием материала учебников, то пятый вид – индивидуально - групповые задания использовались в виде программированных карточек, где указывалось либо предложение, либо текст (материал) и система заданий, включая ответы на них.
В экспериментальных группах акцент делался на применении индивидуально-дифференцированных развивающих заданий, индивидуальной и парной орга​низационных форм, на умении читать и делать монологические высказыва​ния, вести диалог и т.д.

В контрольных группах на определенных этапах использовались от​дельные элементы теоретической модели с целью мотивации учебной деятельности в том случае, когда все остальные методы и средства оказывались неэффективными, а также с целью их апробации и про​верки частных гипотез, возникавших в ходе формирующего эксперимента.

Занятия в экспериментальных и контрольных группах проводили одни и те же учителя, что обеспечивало единство требований к участникам экспе​римента, а также позволяло целенаправленно и действенно управлять учебным процессом. На определенных этапах к участию в эксперименте при​влекались другие учителя в качестве компетентных судей, что обеспечивало объективность оценки знаний, умений и навыков испытуемых.

Данные исследования интеллектуальных процессов позволили нам дифференцировать работу по обучению государственному языку учащихся экспериментальных групп.

Данные о динамике развития внимания, памяти и мышления (см. графики – рис.9) показывают, что наблюдается не только различие у разных учащихся в этих процессах, но и о периодах подъема и спада, что вполне закономерно. 

Рис.9. Динамика развития психических процессов

(после эксперимента)

Поэтому при личностно-ориентированном обучении необходимо учитывать эти моменты.

В целях дифференциации групп учащихся на основе их индивидуальных особенностей и интересов мы использовали методику ключевых определений. Характерной особенностью диагностики предметных интересов является то, что она разводит успехи школьника по предмету с его интересом к нему. По нашему мнению, высокая оценка по предмету еще не означает глубокого стремления к его изучению и овладению.

Результаты, полученные при изучении основных интеллектуальных процессов (внимание, память и т.д.), являются только первой ступенью.

Второй стала предлагаемая ниже методика. При этом необходимо отметить, что очень важно производить не единовременное измерение, а периодически повторять тестирование, отслеживая динамику развития ребенка.

Суть методики состоит в следующем (конечно, вариант адаптирован к изучению государственного языка). Учащимся было предложено 10 понятий (зат есім, жұрнақ, етістік, шырай и т.д.) по пройденным темам. Время, затрачиваемое на работу было 20 минут, т.к. объем проверяемого материала достаточно большой и сложный. При этом учитывалось то, что у ребенка может быть довольно сильно развито механическое запоминание, прекрасное воспроизведение рисунков, но при этом не осознает глубины понятия. Анализ работ проводился по следующей схеме, которая соответствовала всем логическим требованиям к раскрытию понятий (см. таблицу 14).

Таблица 14

Схема оценки степени раскрытия понятий по их структуре

	Содержание понятия
	Оценка, баллы

	1. Понятие отделено от других понятий
	1

	2. Выявлены существенные (глубокие) признаки понятия
	3

	3. Указаны несущественные (неосновные) признаки
	2

	4. Приведены аналогии
	3

	5. Указан рисунок
	1

	Максимальное число баллов за каждое понятие
	10


После оценки работ вычисляются следующие показатели: 
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 где ИУ – индивидуальный общий уровень знаний, показывающий, какой процент материала раскрыл каждый учащийся.

ИР – индивидуальное расхождение, показывающее соответствие/ несоответствие процента раскрытого материала индивидуальному интеллектуальному уровню развития ребенка. Назначение этого показателя состоит в выявлении зоны интересов ребенка. Например, если учащийся имеет высокий уровень интеллекта и при этом сумел раскрыть всего 30% материала (максимальное расхождение), то это свидетельство того, что, хотя положенные по программе понятия и определения курса казахского языка учеником выучиваются, они не задевают глубоко его творческие мыслительные процессы, а, следовательно, не формируется и внутренняя система представлений. И, наоборот, у ученика, имеющего средний уровень интеллекта и раскрывшего 70% материала (минимальное расхождение для данного уровня развития интеллекта), данная дисциплина лежит в зоне его интересов, и, стало быть, можно ожидать, что при дальнейших занятиях этим предметом он будет активно развиваться.

Количество баллов определяется типом применяемой методики психологического исследования. Отметим, что однократная проверка не может дать точной картины интересов и склонностей ребенка, поэтому такие работы необходимо проводить несколько раз в течение учебного года (например, по завершении каждой четверти или изучения крупного раздела или блока материала по проверяемому предмету).

Результаты проведенного исследования можно представить на координатной плоскости в координатах ИР – ИУ (см. рис. 10).

Этапы исследования представляют собой точки на плоскости, координатами которых служат вычисленные по оценкам работ учащихся показатели ИР и ИУ. Соединив эти точки ломаной линией, мы получим график, отражающий динамику развития представлений ребенка по государственному языку.
Так, мы видим, что (а) казахский не лежит в зоне интересов ребенка: расхождение велико, а уровень знаний не поднимается выше 30% (доэкспериментальный этап).

А вот на послеэкспериментальном этапе (б) казахский язык совпадает с зоной его интересов: расхождение стремится к нулю, а уровень знаний непрерывно возрастает.
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Рис. 10. Точки соответствия ИР и ИУ на четырех этапах диагностики интересов и склонностей ребенка по казахскому языку

Анализ результатов опытно-экспериментальной работы свидетельствует, что разработанная и апробированная нами модель личностно - ориентированного обучения государственному языку, а также адекватное психолого-дидактическое обеспечение, способствуют значительному повышению уровню знаний учащихся.

Уровень усвоения знаний, умений и навыков осуществлялся через оценочно-результативный компонент, включавший в себя учет, контроль, само – и взаимоконтроль, а также оценку, само- и взаимооценку.

Учет и проверка знаний учащихся реализовывались следующим путем.

У каждого члена группы имелся лист контроля, в котором он отмечал свои учебные успехи в овладении знаниями. Эти листы по окончании индивидуальной (самостоятельной) или совместно-распределенной работы учащиеся собирали и сдавали командиру группы, который на основании данных листов контроля заносил сведения в сводную таблицу гласного учета знаний. В этой таблице находят отражение результаты по каждой теме, а также оценка деятельности каждого ученика, критерии которого были записаны заранее в тетрадях.

Контроль знаний учащихся в условиях организации личностно-ориентированного обучения осуществляется в режиме:

1) ученик - учитель;

2) ученик - ученик (взаимоконтроль);

3) самоконтроль.

Исследование показало, что каждый ученик по-своему подходит к по​следовательности выполнения заданий и выбору видов контроля на уроке. Учащиеся пользовались взаимоконтролем 86 раз (42 %), самоконтролем - 25 раз (12 %), контролем учителя - 22 раза (11 %). Полученные данные показали, что работая индивидуально, учащиеся чаще всего пользовались взаимокон​тролем. Реже - контролем учителя. Это свидетельствует о том, что ученики предпочли формы контроля (взаимоконтроль и самоконтроль) в силу не​скольких причин: стремление выйти из-под контроля учителя и желание са​мим производить оценку собственной деятельности и деятельности товари​щей, а также ряд других причин. В то же время, как свидетельствуют резуль​таты опытной проверки, учащиеся, при своевременной обученности и сфор​мированности навыков контроля и оценки, объективно оценивают знания и умения друг друга.

Мы попытались провести анализ одного из базовых новообразований личности подростка – особенности самооценки учащимися в учебной деятельности по этническому признаку, опираясь на разработки лаборатории этнопсихологии Казахской академии образования им. И. Алтынсарина [293].

Полученные данные подтверждают факт доминирования у учащихся-казахов высокой удов​летворенности собой (у русских наиболее представлен уровень средней степени удовлетворенности собой). В аргументах самооценки учащиеся-казахи отличаются преи​мущественным использованием ссылок на мнения других людей, при этом особо подчеркивается, что слушаются старших, т.е. основными аргументами самооценки являются ссылки на «нормы послушания».

У детей русской национальности в текущей самооценке в учебной деятельности больше адекватных оценок (58%), тогда как у детей казахов больше завышенных оценок (54%). Дети первой группы ориентировались в оценках на сам предмет оценивания, т.е. на особенности выполненной работы, тогда как учащиеся второй группы ориентировались на желаемый результат.

Дети русской национальности ориентируются на свое мнение, а обоснование идет с опорой на качество выполненной работы. Дети казахской национальности ориентируются на автори​тетное мнение, обоснование за счет эмоциональных предпочтений и со ссылкой на мнение учителя.

Характерной особенностью самооценки учащихся казахской национальности является безусловная ориентировка на авторитет​ное мнение и отсутствие сомнения в правоте такого мнения, если оценка взрослого положительная. Если же оценка учителя критич​ная, то она принимается на уровне внешнего согласия, но реально игнорируется, не влияя на положительную самооценку. Самооценка учащихся-казахов часто носит завышенный характер, критичнее относятся друг другу, что объясняется особенностями ориентации самооценки в обществе с традиционным типом культуры на мнение группы, поскольку в обществе с выраженными требованиями нормативного поведения все его члены должны «отслеживать» поведение друг друга.

Выявлены также кросскультурные различия в самоактуализации личности у предста​вителей казахского и русского этносов. Так, у представителей казахоязычной группы были выявлены следующие показатели: потребность в общении и потребность в достижении, экстернальный локус контроля (склонность приписывать причины происходящего с человеком внешним обстоятельствам или результатам воздействия окружающих людей), высокий уровень развития синергичности (способность целостно воспринимать мир), познавательной потребности, контактности и ценностных ориентаций, низкие показатели по гибкости поведения, сензитивности, самоуважению, самоприятию. Это свидетельствует об их высокой степени зависи​мости, конформности, некоторой несамостоятельности, о внешнем локусе контроля. У них обнаруживается низкая гибкость в поведе​нии, низкая способность быстро реагировать на изменяющиеся аспекты ситуации, спонтанно выражать свои чувства, что может свидетельствовать о некоторой рефлективности их поведения. Вместе с тем, у них обнаруживается более миролюбивая тенденция.

В русскоязычной выборке обнаружены высокие показатели по шкалам поддержки, самоуважения, самопринятия, гибкости поведения, контактности, сензитивности, принятия агрессии, спонтанности, креативности и относительно низкие показатели по шкалам познавательных потребностей. Вместе с тем, выявлена высокая потребность в достижении, интернальный локус контроля. Эти данные могут свидетельствовать о том, что русскоязычным представителям свойственна высокая степень независимости ценностей и поведения от воздействия извне, оценка своих достоинств, принятие себя таким, какой он есть. Им свойственна также гибкость, импульсивность.

Таким образом, проведенное исследование обнаружило существенные различия в личностной сфере подростков казахоязычной и русскоязычной этнической среды. Это свидетельствует о необходимости не только учета этнических характеристик, но и преодоления психологических недостатков в личностном развитии учащихся.

Организация четко спланированной личностно-ориентированной работы учащихся в системе уроков на основе целенаправленного учебного материала повысила существенным образом успеваемость и уровень знаний учащихся за счет включения мотивов и интересов, увеличения времени их активной учебной деятельности, сформированности учебных умений и навыков, приемов умственной деятельности, опти​мального сочетания всех организационных форм обучения и системы индивидуально-диффе​ренцированных развивающих заданий.

Учащиеся экспериментальной группы приблизительно в равной степени овладели всеми видами речевой деятельности. Однако, динамика роста умений по чтению и говорению оказалась чуть выше, чем аудированию и письму.

Самостоятельность учащихся проявилась в умении ориентироваться в конкретной учебной речевой ситуации, четко и организовано осуществлять необходимые действия, актуализируя знания и умения по казахскому языку.
Исследования также показывают, что возросла познавательная активность учащихся, мотивы учебной деятельности, увеличилось число детей с высоким уровнем коммуникативных способностей (см. диаграммы).


Рис. 11. Динамика изменения познавательной 

активности учащихся

Из диаграммы (рис. 11) видно, что познавательная активность учащихся по мере продвижения эксперимента все время увеличивается, причем наблюдается плавность, постепенность такого увеличения. В то же время количество учащихся с низким уровнем познавательной активности сократилось, на наш взгляд, лишь незначительно: с 15% до 6,9%. Тем не менее, динамика свидетельствует о явном увеличении учебно-познавательной активности:  с 21,4% до 53,1% учащиеся с высоким уровнем и снижения за счет этого количества учащихся со средним уровнем активности – от 63,6% до 40,0%.

В процессе личностно-ориентированного обучения учащиеся систематически проявляют не только познавательную активность, но, прежде всего, в речевой деятельности, т.к. постоянно находятся в роли субъектов учебной деятельности. Отсюда, возросший уровень участия в коммуникативной деятельности и, следовательно, закономерное повышение уровня коммуникативных способностей. Если вначале соотношение учащихся с высоким и низким уровнем коммуникативных способностей было примерно одинаковым – соответственно 28,3% и 26,9%, то в дальнейшем наблюдается рост учащихся с высоким уровнем 70,6%, и уменьшение с низким до 12,7%. Наблюдается также уменьшение числа учащихся со средним уровнем коммуникативных способностей – с 44,8% до 16,7% (рис. 12).


Рис. 12. Динамика изменения коммуникативных способностей учащихся

Проводилось также отслеживание динамики изменения мотивов учебной деятельности учащихся. При этом нами учитывался комплекс учебных мотивов: отметка, внешние, позиционные, социальные и собственно учебные. Полученные данные свидетельствуют о том, что постепенно, такие мотивы как отметка и позиционные, начинали отходить на второй план и явно проступили собственно учебные и социальные мотивы (рис. 13). 

Рис. 13. Динамика изменения мотивов учебной деятельности учащихся

Эффективность экспериментального обучения обусловлена введением системной организации личностно-ориентированного обучения, при котором одновременно предусматривалась вариация содержания и дозировка степени сложности учебных заданий, особые сочетания организационных форм (индивидуальной, парной, групповой и коллективной) и методов обучения.

Одна из причин, обусловивших успех экспериментальной работы, - создание психологического климата на занятиях, демократический стиль общения, атмосфера сотрудничества на занятиях по казахскому языку.

Таким образом, в ходе проведенной экспериментального обучения были подтверждены выдвинутые теоретические положения. Разработанная и апробированная психолого-педагогическая модель способствует не только повышению уровня овладения программным материалом, но и интеллектуального и личностного развития в процессе изучения государственного языка. 

В целях продуктивного овладения практическими работниками способами организации учебной деятельности учащихся в условиях личностно-ориентированного обучения предлагаем системно-структурную характеристику некоторых из них, разработанную в соответствии с теорией поэтапного формирования умственной деятельности П.Я. Гальперина – Н.Ф. Талызиной и апробированных нами в ходе проведения тренингов и деловых игр. Подобное структурирование позволяет учителям школ, осваивающим технологию личностно-ориентированного обучения, без излишних затруднений использовать ту или иную методику в условиях традиционного обучения. 

Согласно этому подходу все используемые методики можно представить в виде структурно - логических схем, основным понятием которых выступает учебный элемент (УЭ), т.е. подлежащая усвоению информация.

Для выявления структурных связей и отношений  УЭ целесообразнее использовать метод графа, т.е. совокупность точек (вершин), соединенных ребрами (дугами) – «дерево».

Вершины графа методики представляют собой УЭ, а ребра показывают их связи и подчинения. Каждую вершину следует рассматривать как символ, изображающий информацию, адекватную только данному УЭ. В то же время следует избегать представления одного УЭ как части или суммы информации другого или нескольких УЭ.

УЭ располагают на горизонталях-порядках, где расположенные на одном порядке учебные элементы относятся к определенной общности или собирательному понятию. Краткое определение этой общности (понятия) называют основанием. Так, общность УЭ, включенных в порядок II (см. рис.14 при характеристике конкретной методики) представляет информацию об этапах работы. Порядок обычно обозначают римской цифрой, а основание пишут над горизонталью (чаще в правой стороне графа). Ребрами показаны лишь основные связи.

Название УЭ можно показывать непосредственно на поле графа рядом с вершиной, однако удобнее, обозначив каждый из них своим номером (арабскими цифрами), его название указывать в спецификации, т.е. проект, в котором выражены диагностические цели изучения каждого из перечисленных в ней УЭ, необходимые качество усвоения (уровень усвоения), научность знаний (ступень абстракции) и универсальность умений (тип ориентировочной основы действия).

Качество усвоения участниками учебной информации, качество приобретенного опыта и, следовательно, качество деятельности, которую могут осуществлять обучающиеся, принято характеризовать уровнями усвоения.

I уровень – знакомство.  Участник узнает предметы, процессы, свойства, представленные ему в материальном виде или данные в описании, изображении, характеристике.

II уровень – воспроизведение. Участник репродуцирует информацию, операции, действия, решает типовые задачи, рассмотренные при обучении.

III уровень – умения и навыки. Участник выполняет действия, общая методика и последовательность (алгоритм) которых освоены на учебных занятиях, но содержание и условия выполнения – трансформированные.

IV уровень – творчество. Участник подготовлен к созданию неизвестного для него, нового (рационализаторство, изобретательство, новые приемы, способы, методы, нестандартные подходы).

Классификация учебной информации по уровням усвоения не только облегчает планирование  процесса обучения, но и предопределяет состав необходимой учебной деятельности. Например, для усвоения на I уровне достаточно получить по изучаемому УЭ необходимую информацию. На II уровне этого недостаточно: надо еще провести закрепление и подготовку к репродуцированию; на III – эти действия следует дополнить упражнениями для отработки умений и навыков. Для усвоения на IV уровне надо провести специальное обучение творчеству. Естественно, время для усвоения данного УЭ на последующем уровне примерно в 3-5 раз больше, чем на предыдущем.

Учебная информация считается научной, если она соответствует современному этапу развития изучаемой науки, отражает достигнутую глубину проникновения в сущность рассматриваемых ею явлений и базируется на законах фундаментальных наук, на объективной научно-исследовательской проверке, на передовом социальном и производственно-техническом  опыте.

Научность информации, глубину проникновения в сущность изучаемых процессов и явлений, широту их охвата, степень математической формализации принято характеризовать ступенями абстракции.

Ступень А (описательная) – констатирующее изложение явления со стороны, главным образом, его внешних проявлений (девиз: «Вот это так!»), без объяснения причин, без предсказания возможных последствий явления.

Ступень В (качественная) предусматривает логическое, математически не формализованное объяснение причин и следствий, природы и свойств (качеств) явления (девиз: «Вот почему это так!»).

Ступень С (количественная) – объяснение явления на основе его количественной теории с расчетом параметров, выявлением математических зависимостей.

Чем выше ступень абстракции, тем шире и глубже представления учащегося, тем легче ему освоить деятельность в области изучаемой науки, тем ближе эта деятельность к творчеству. Поэтому при обучении рационально применять наиболее высокие ступени абстракции. Однако, это не всегда возможно, так как: 

а) некоторые темы наук разработаны пока только на низших ступенях абстракции; 

б) может оказаться недоступной учащемуся в силу его неподготовленности;

в)  в некоторых случаях  может оказаться неадекватной, излишней для требований модели (квалификационной (профессиональной) характеристики) будущего специалиста.

Обучать умениям и навыкам можно по трем типам ориентировочной основы действий (ООД):

I тип ООД: учащемуся демонстрируют ход и условия выполнения осваиваемого действия в данной конкретной ситуации. Все свои действия он совершает «методом проб и ошибок» без знания необходимых для рационального выполнения действия ориентиров, методики, последовательности (девиз: «Делай как я!»). В результате непродуктивно расходуется время на освоение данной операции, допускается много брака, его умения и навыки крайне примитивны, он не способен без специального объяснения самостоятельно освоить даже близкую к изученной операции, а педагог затрачивает чрезмерно много времени и сил на обучение и проверку результатов каждого действия: приходится многократно проверять работу и указывать ошибки.

II тип ООД: школьнику предъявляют ориентиры, методику и последовательность действия (его технологию) и обеспечивают демонстрацию его выполнения. Освоение операций проходит быстрее, брак значительно снижается, но универсальность овладения действиями все еще недостаточна: он может выполнять только одну изученную операцию.

Эти два уровня особенно характерны обучению в условиях традиционной технологии.

III тип ООД: идет обучение самостоятельному поиску ориентиров, самостоятельной разработке методики и последовательности действий при освоении целого класса операций (в один класс входят операции гомогенного характера, объединенные общностью приемов выполнения, технологического процесса, оборудования). В расчете на каждую освоенную операцию время обучения значительно снижается, обеспечивается универсальность подготовки.

Следует отметить, что первый тип ООД необходимо исключить из педагогической практики, т.к. он не обеспечивает школьнику элементарной осознанности, логичности действий. Второй тип – может дать только «операционника – функционера». Поэтому необходимо ориентироваться на третий тип ООД.

При изучении и овладении способами организации учебной деятельности в условиях личностно-ориентированного обучения необходимо учитывать, что структурно-логические схемы несут в себе значительный объем информации. Поэтому последовательность их изучения выглядит следующим образом: по каждому УЭ следует установить его наименование; найти на графе; выяснить, на каком порядке он расположен и каково основание этого порядка; проследить, с каким выше- и нижестоящими УЭ он связан ребрами. После этого вернуться к спецификации и по ней установить для каждого УЭ, каковы диагностические цели его усвоения для педагога и учащихся. По текстовой части каждого методического приема следует просмотреть пояснения и дополнения к каждому УЭ. Для облегчения поиска номера УЭ в тексте показаны в скобках.

Такой подход поможет, на наш взгляд, четко показать диагностичные цели, которые преследует та или иная методика, т.е. уровень усвоения программного материала обучающимися, на какой ступени абстракции они находятся при выполнении того или иного задания, а также тип ориентировочной основы действий. Кроме того, можно проследить все этапы процесса личностно-ориентированного обучения, которые осуществляет обучающийся в ходе совместно-распределенной работы.
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Рис. 14. Граф методики работы с текстовым материалом в паре

Таблица 14

Спецификация к графу 

	№

п/ п
	Учебные элементы
	Диагностичные цели 

обучения

	
	
	Уровни

усвоения
	Ступень

 абстракции
	Тип

ООД

	1. 
	Методика работы с текстовым материалом
	I
	A
	-

	2. 
	Первый
	I
	A
	-

	3. 
	Второй
	I
	A
	-

	4. 
	Деление изучаемого материала на части
	III
	Б
	III

	5. 
	Деление класса на столько же групп
	III
	Б
	III

	6. 
	Самостоятельное изучение каждым учеником своей части или в парах
	III
	Б
	III

	7. 
	Составление ведомости изучения
	III
	Б
	III

	8. 
	Создание микрогрупп
	III
	Б
	III

	9. 
	Деление крупного раздела на части
	III
	Б
	III

	10. 
	Распределение частей изучаемого материала между учениками
	I
	A
	-

	11. 
	Изучение частей текста самостоятельно учениками или в паре
	III
	Б
	III

	12. 
	Обучение других учеников по каждой части текста в сменных парах
	III
	Б
	III

	13. 
	Сдача экзаменов по мере заявок от учеников
	III
	Б
	III

	14. 
	Выделение учета изучаемых разделов «диспетчером» и учителем
	III
	Б
	III

	15. 
	«+» - проработал сам
	I
	A
	-

	16. 
	«-» - получил от другого
	I
	A
	-

	17. 
	«О» - проработал сам и передал другому
	I
	A
	-

	18. 
	«О» - получил и передал другому
	I
	A
	-

	19. 
	Выборы ведущего
	I
	A
	-

	20. 
	Выступление каждого
	III
	Б
	III

	21. 
	Оценивание выступлений группой
	III
	Б
	III

	22. 
	Составление списка с оценками и передача его учителю
	III
	Б
	III

	23. 
	Каждую часть изучают по одному ученику
	III
	Б
	III

	24. 
	Каждую часть изучают по два ученика
	III
	Б
	III

	25. 
	Каждую часть изучают по три ученика
	III
	Б
	III


Методика работы с текстовым материалом в паре может быть представлена в двух вариантах.

Вариант первый (2). Изучаемый на уроке материал делится на 3-5 частей (4). И класс делится на столько же групп (5). Каждый ученик самостоятельно изучает свою часть или в паре с партнером из своей группы (6). Затем он излагает изученную часть другим ученикам и получает изложение от других учеников материала других частей. Работа идет в сменных парах по собственному выбору, т.е. каждый ученик находит себе партнеров по своему усмотрению. Наилучшее количество встреч в парах – 6-8. Составляется ведомость изучения (7) в виде списка класса. В столбцах списка по горизонтали обозначают части изучаемого материала:1, 2, 3, 4, 5, 6. Вводятся условные обозначения, например: «+» - проработал сам (15), «-» - получил от другого (16), «О» - проработал и передал другому (17), «О» - получил и передал другому (18).

Задача каждого ученика: освоить материал всех частей и поставить соответствующий знак в каждой клетке ведомости против своей фамилии. Ведомость - обычный листок из школьной тетради – лежит на столе учителя или прикрепляется к доске. Оценки в этой методике не предусмотрены.

Ученики, проработавшие все части и поставившие знак в ведомости, создают микрогруппы (8) по 4-6 человек, избирают ведущего (19), который предоставляет слово каждому для изложения всего  изученного материала (20). Группа оценивает выступление каждого (21).  Ведущий составляет список участников с их оценками и передает его учителю (22). Учитель выборочно может вызывать несколько учеников для выступления перед всем классом и для подтверждения своей оценки, данной ему группой.
Вариант второй (3). Материал учебной программы крупного раздела или рассчитанный на четверть, полгода или даже на весь год, разделяется на части (9) и распределяется между учениками так, что каждую часть изучает один, два или три ученика (10). Изучив самостоятельно или в сотрудничестве друг с другом свои части (11), ученики потом в сменных парах обучают других учеников (12), изучающих другие части, сами же при этом получают обучение по другим частям. Последовательность прохождения материала свободная и каждый ученик движется в индивидуальном темпе (23). Отдельные ученики могут пройти весь курс программы досрочно, сдать экзамен (13) в любое время экзаменационной комиссии, которая работает круглый год, т.е. собирается по мере поступления заявок на экзамен от учеников. Диспетчер-ученик вместе с учителем ведет учет изучаемых разделов (14).

Домашних знаний в обоих вариантах нет. Традиционной подготовки учителя к каждому уроку тоже отсутствуют. Экзамены или зачеты проводятся либо в паре, либо в малой группе, либо учителям, либо обычной экзаменационной комиссией.

Эта методика применима лишь для такого учебного материала, который может быть разделен на относительно самостоятельные части, изучение которых мало зависит друг от друга («Фонетика», «Лексика» и т.д.; работа над индивидуальными заданиями, над ошибками и т.д.). 

1

               2     3      4            5     I Этапы работы


         6       7    8   9   10   11     II Действия

Рис. 15. Граф методики работы по вопросникам

Таблица 15

Спецификация к графу 

	 № 

п/п
	Учебные элементы
	Диагностичные цели обучения 

	
	
	Уровни

усвоения
	Ступень

абстракции
	Тип

ООД

	1
	2
	3
	4
	5

	1. 
	Методика работы по вопросникам
	I
	A
	-

	2. 
	Ответ учителя на все вопросы с иллюстрацией примерами
	III
	Б
	III

	3. 
	Чтение всех вопросов учащимися про себя
	II
	А
	-

	4. 
	Подготовка ответов
	III
	Б
	III

	1
	2
	3
	4
	5

	5. 
	Работа в парах
	III
	Б
	III

	6. 
	Нахождение ответов
	II
	Б
	-

	7. 
	Придумывание своих примеров
	III
	Б
	III

	8. 
	Ответы друг другу на вопросы поочередно
	III
	Б
	III

	9. 
	Конкретизация примерами
	III
	Б
	III

	10. 
	Оказание взаимопомощи путем доработки ответов
	III
	Б
	III

	11. 
	Проверка ответов у двух-трех других партнеров
	III
	Б
	III


Работу с вопросниками можно начинать по-разному. Самое простое: учитель отвечает перед классом на все вопросы и каждый ответ иллюстрирует двумя-тремя примерами (2). После этого предлагает ученикам прочитать про себя вопросы (3), подготовить ответы (4) и найти в учебнике или придумать свои примеры к каждому вопросу (7).

Потом ученики в парах (5) отвечают друг другу на каждый вопрос (8) и все определения и правила конкретизируют примерами (9). Например: «Приставка – часть слова, которая стоит перед корнем. При помощи приставки мы образуем новые слова: бить – по-бить, ход – в-ход, стекло – за-стеклить». «Разделительный ъ пишется только после приставок, которые оканчиваются на согласную, перед буквами е, ё, я: объявление, объем, подъезд, объяснение, съезд».

Если кто-то из учеников, работающий в паре, испытывает затруднения, то его товарищ (партнер) требует доработки и, если необходимо, тут же оказывает помощь (10). После доработки он может либо снова проверить, либо предлагает провести проверку у другого партнера (11). Провериться у 2-3 учеников – дело обычное и нужное. Если ученик отвечает на все вопросы правильно и свободно, без затруднений, приводит достаточно примеров, то можно переходить к другим видам работы: к выполнению упражнений, взаимным диктантам и т.д.

Дальнейшее исследование строилось на основе анализа результатов диагностики с целью изучения особенностей развития психических познавательных процессов в младшем школьном возрасте. По результатам тестов, диагностирующих познавательные процессы а именно некоторых компонентов теоретического мышления и креативности составлены сравнительные таблицы 16-18.

Так качественная оценка решения задач у детей 4-ых классов (первый класс – с личностно-ориентированной технологией, а второй – обычный класс) уровня теоретического мышления по тесту А.З. Зака проводилась дважды: первый раз – в начале учебного года, до внедрения личностно-ориентированной технологии и второй раз – в конце учебного года, после обучения по личностно-ориентированной программе. 

Таблица 16

Средние значения сформированности компонентов теоретического мышления младших школьников

	Компоненты

теоретического мышления

	Классы

	
	Класс с введением дополнительных дисциплин личностно-ориентированной технологии
	Обычный класс

	
	сен-

тябрь
	май
	Разница между средними
	t критерий
	сен-тябрь
	май
	Разница между средними
	t критерий

	способность действовать в уме; ДУ 
	3,83
	3,97
	0,14
	0,31р >0,05
	3,8
	3,9
	0,1
	0,27 р>0,05

	установление структурной общности задач; СОЗ 
	4,23
	5,77
	1,54
	1,51р >0,05
	3,4
	4,2
	0,8
	0,81 р>0,05

	анализ условий задачи; АУ 
	2,33
	5,57
	3,24
	3,46 р<0,01
	2,4
	3,3
	0,9
	2,02 р<0,05

	рефлексия, Р. 
	0,30
	1,27
	0,97
	2,47 р<0,05
	0,5
	0,9
	0,4
	1,7 р>0,05

	планирование; П. 
	0,30
	2,90
	2,60
	5,92 р<0,01
	0,5
	0,4
	-0,1
	0,61 р>0,05


Математическая обработка данных проводилась по t критерию Стьюдента.

В своем исследовании интеллектуальных способностей младших школьников мы задавались целью посмотреть, динамику развития составляющих компонентов теоретического мышления. Потому что сам процесс развития теоретического мышления у младших школьников заключается, прежде всего, в развитии у учащихся основных компонентов теоретического мышления (анализ, рефлексия, планирование, способность действовать в уме, установление структурных общностей.

Анализ результатов полученных в ходе проверки теоретического мышления младших школьников позволяет выделить различия в мышлении детей этого возраста: количество учащихся, решающих задачи теоретическим способом увеличивается от сентября к маю. Это означает, что часть «эмпириков» становятся «теоретиками»; следовательно, различия по данному параметру подвижны. В ходе эмпирического исследования по данной методике, опираясь на результаты, полученные при тестировании учащихся, можно выделить следующие уровни: высокий, средний, низкий, которые показывают степень развития интеллектуальных способностей у детей, обучающихся по традиционной программе и детей класса с личностно-ориентированной технологией.

При определении уровней применялся комплексный показатель, учитывающий как число заданий, так и эмпирически установленную сложность.

Предлагаемый тест А.З. Зака «Качественная оценка решения задач» показал, что наиболее успешно с решением задач справились учащиеся экспериментального класса, где высокий уровень составил 13,33%, а в контрольной группе высокий уровень не показал никто из учащихся, хотя следует отметить, что средний уровень в контрольном классе составил 73,33%, а в экспериментальном  86,66%, но в контрольной группе выделился низкий уровень, равный 26,66%, в личностно-ориентированной группе этот уровень отсутствует.
Ряд 1 – обычный класс

Ряд 2 – класс с введением личностно-ориентированной технологией обучения

Рис.16.  Гистограмма процентных показателей уровней выраженности  компонентов теоретического мышления в контрольной и личностно-ориентированной группах в конце года (май) (%)

Если количество решенных задач детьми класса с введением дополнительных дисциплин намного больше, это видно из гистограммы, то в обычном классе теоретическое мышление только формируется. Динамика развития мышления этих двух групп неодинакова. Мы видим большую разницу, и преимущество способности теоретически  мыслить у учащихся класса с введением личностно-ориентированной технологией.

Таким образом, теоретическое мышление младших школьников, обучающихся по специальной программе с введением личностно-ориентированной технологии, развивается более успешно от сентября к маю, чем у учащихся традиционной системы обучения. Прирост в количестве решаемых задач детьми, обучающихся по личностно-ориентированной программе сравнительно высок.

Решая предложенные задачи, дети обычного класса в некоторых случаях использовали эмпирический способ познания, пытались угадать ответ, не стремились разобраться в условии задач. Отсюда, низкие результаты и показатели, школьников, обучающихся по традиционной системе. Другие же дети, старались задаться специфической для анализа целью, старались анализировать условие задачи, понять ее  систему и найти правильное решение. Отсюда высокие результаты в личностно-ориентированной группе.

Посмотрим на результаты, полученные в ходе решения задач А.Г. Гайштута в Тесте математических аналогий (Приложение Б).

Проверка значимости различий осуществлялась с помощью t критерия Стьюдента. Каждое задание – задача методики соответствует определенной мыслительной операции. Выполнение которых, как оказалось, имеет неодинаковую степень трудности для учащихся.

Таблица 17

Средние значения сформированности теоретического мышления   младших школьников

	Компоненты
	Класс с введением дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения
	Обычный класс

	
	среднее
	t – критерий
	среднее
	t – критерий

	Разница между средними значениями
	сен-тябрь
	май
	
	
	сен-тябрь
	май
	
	

	Анализ
	1,07
	2,73
	1,66
	3,17 р< 0,1
	1,0
	1,7
	0,7
	2,70 р< 0,5

	Сравнение
	0,93
	2,07
	2,04
	3,32 р< 0,1
	0,8
	1,9
	1,1
	2,75 р< 0,5

	Образование аналогий
	0,40
	1,83
	1,43
	4,43 р< 0,1
	0,5
	0,9
	0,4
	1,70 р> 0,5

	Обобщение
	0,40
	1,8
	1,4
	4,87 р< 0,1
	0,5
	0,8
	0,3
	1,73 р> 0,5


По данным, приведенным в таблице 3 видно, что на этапе обучения с введением дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения значительно возросли средние значения по всем компонентам (анализ, сравнение, образование аналогий, обобщение), а в классе традиционного обучения динамика развития компонентов практически незначительна.

Оказалось, что начальное математическое развитие, включает в себя способности к простейшим обобщениям, догадке, умении замечать общее в различном, отличать главное от второстепенного, сравнивать, анализировать, делать выводы, значительно выше в классе с введением дополнительных дисциплин, так как арифметический материал действующих дополнительных предметов (математики и информатики) дополнялся системой содержательно – логических игр, системой нестандартных задач и заданий развивающего характера, арифметическими и логическими задачами более высокой степени трудности. В контрольной группе прослеживается слабая тенденция развития основных компонентов интеллектуальных способностей, слабо развито умение ориентироваться в  простейших математических закономерностях окружающей действительности и использовать полученные знания в практике при выполнении заданий.

Представим графически уровни сформированности математических способностей по Тесту ТМА.

Ряд 1 – обычный класс

Ряд 2 – класс с введением личностно-ориентированной технологией обучения

Рис.17. Гистограмма процентных показателей уровней сравнительного анализа сформированности математических операций по тесту Гайштута А.Г. ТМА в конце года (май) (%)

По данным, приведенным в гистограмме видно, что высокий уровень умственного развития показали почти все дети класса с введением личностно-ориентированной технологии обучения – 86,66%, в обычном классе высокого уровня нет. В обычном классе, конечно, прослеживается динамика развития операций, но в значительно меньшей степени – средний уровень 76,66%, в личностно-ориентированной группе средний уровень – 13,33%. В классе с введением личностно-ориентированной технологии обучения отсутствует низкий уровень – это говорит о том, что все учащиеся успешно справились с решением математических задач, а в обычном классе низкий уровень составил 23,33%. У большей части детей этого класса развит только эмпирический тип мышления. Учащиеся бегло знакомятся с условиями задач и сразу же пытаются ее решить, опираясь на величину числовых данных или на слова, характеризующие отношения между величинами. Учащиеся экспериментального класса вчитываются в задачу, вычисляя из текста условия задачи, схемы, отношения величин. Процесс решения задачи целенаправлен, осмыслен и управляем. При этом наблюдаются действия характерные для теоретического мышления: анализ, сравнение, образование аналогий, обобщение. В процессе работы мы увидим, что дети класса с введением дополнительных дисциплин более глубоко уясняют смысл математических «понятий» сравнить, «проверить», «применить» и успешно овладевают операциями сравнения, обобщения и конкретизации как методами познания, применяемыми в математике. Это еще раз подтверждает наши предположения.

Теперь приведем результаты стандартизации субтеста «Завершение картинок» Э.П. Торренса и графически представим уровни невербальной креативности.

Ряд 1 – уровень развития невербальной креативности обычного класса

Ряд 2 – уровень развития невербальной креативности класса с введением личностно-ориентированной технологией обучения

Рис.18. Гистограмма частотного распределения исследуемых с различным  уровнем развития невербальной креативности (%)

Предлагаемый субтест невербальной креативности «Завершение картинок» Торренса показал, что ученики класса с личностно-ориентированной технологией обучения наиболее успешно справились с задание завершения картинок, показали некоторые творческие способности к «порождению» нового продукта, более оригинально, более осмысленно выполнили задание, в рисунках отражается некоторая существенная характеристика изображаемого, достаточно ярко проявляются различия между всеми полученными картинками, прослеживается разворачиваемый во времени процесс перехода к творческим решениям.

Из гистограммы видно, что в классе с введением личностно-ориентированной технологии обучения высокий уровень креативности составляет 36,66%, средний – 63,33%, низкого – нет, то есть все ученики достаточно хорошо в условиях минимальной вербализации показали свои творческие способности.

В обычном классе высокую невербальную креативность показали 13,33%, среднюю – 60%, низкую – 26,66% учеников. Многие задания у детей этого класса вызвали затруднения, встречались повторения в рисунках, нерелевантность (рисунки, не включающие в себя линий стимульного материала или не являющиеся составной частью рисунка).

Для выявления взаимосвязей между результатами, полученными при обработке тестов А.З. Зака, А.Г. Гайштута и Э.П. Торренса и установления достоверности эмпирического исследования, мы использовали метод ранговой корреляции Спирмена rs  по формуле:
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[image: image5.wmf]- сумма квадратов разностей между рангами;

Та и Тв – поправки на одинаковые ранги;

N – количество испытуемых или признаков участвовавших в ранжировании.

Проведя корреляционный анализ между тестами с помощью ранговой корреляции Спирмена rs, мы установили сопутствующую зависимость признаков теоретического мышления, математических аналогий, невербальной креативности в контрольной и личностно-ориентированной группах и получили результаты, представленные в таблице 18.

Таблица 18

Сравнительные результаты по методикам Гайштута, Зака и Торренса

	Сравниваемые результаты по методикам
	Корреляция

	
	обычный класс
	значимость
	класс с введением личностно-ориентированной технологии
	значимость

	Качественная оценка решения задач А.З. Зака и тест математических аналогий А.Г. Гайштута
	0,37
	р< 0,05
	0,38
	р< 0,05

	Качественная оценка решения задач А.З. Зака и «Завершение картинок» Э.П. Торренса
	0,32
	р> 0,05
	0,48
	р< 0,01

	Тест математических аналогий А.Г. Гайштута и «Завершение картинок»
	0,35
	р> 0,05
	0,37
	р< 0,05


Из данных, приведенных в таблице 4, можно сделать вывод, что в обычном классе корреляция между результатами, полученными по методике А.Г. Гайштута и А.З. Зака, статистически больше значима (р< 0,05) и является положительной. Но наблюдается незначительная зависимость (р > 0,05) между результатами методик А.Г. Гайштута и Э П Торренса.

Конечно, говорить в строгом смысле о зависимости мы не можем, но под этим словом подразумеваем влияние, связь, любые согласованные изменения. Поэтому, хотя между оценками методик А.З. Зака и Э П. Торренса;  А.Г. Гайштута и Э.П. Торренса корреляция не достигает уровня статистической значимости мы все равно, опираясь на силу корреляционных связей при 0,30 < r < 0,49 можем говорить об умеренной корреляции между этими методиками.

Наблюдая за корреляционными связями, полученными в классе с введением личностно-ориентированной технологии обучения, мы видим, что наиболее согласованно р < 0,01 распределяются значения по методикам А.З. Зака и Э.П. Торренса. В данном случае мы с уверенностью можем сказать, что между значениями по этим методикам существует причинно – следственная связь, которая свидетельствует, что изменениям теоретического мышления сопутствуют изменения невербальной креативности.

Связь прослеживается между оценками по тестам А.З. Зака и А.Г. Гайштута. Это говорит о том, что введение в процесс дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения оказывает влияние на развитие теоретического мышления (р< 0,05) и на развитие невербальной креативности (р < 0,05).

В итоге мы получили корреляционные связи, отражающие среднегрупповые тенденции сопряженного положительного изменения таких показателей как теоретическое мышление, невербальная креативность и умственные способности в классе с введением дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения, под влиянием предметов: математики и информатики. Именно эти предметы способствуют росту интеллектуальных способностей у детей младшего школьного возраста.

В своем исследовании теоретического мышления школьников мы задавались целью посмотреть, как развиваются в динамике составляющие компоненты теоретического мышления. Потому что сам процесс развития интеллектуальных способностей у школьников заключается, прежде всего, в развитии у учащихся основных компонентов мышления (анализ, рефлексия, планирование, внутренний план действий).

Поскольку при анализе результатов исследования следует иметь ввиду, что каждый отдельный результат может быть интерпретирован лишь в сравнении с другими, поэтому нами проведено исследование динамики развития отдельных компонентов интеллекта в сравнении: обычный класс контрольная группа и экспериментальная группа.

Мы будем рассматривать наиболее значимые результаты в сравнении классов и в динамике развития компонентов (таблица 5). В данной таблице указан средний показатель решения задач детьми. Мы видим, что обучение с введением дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения обеспечивает существенно большую сформированность и развитие способностей планирования (р 
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В традиционном обучении у детей развитие компонентов теоретического мышления в динамике от сентября к маю минимальное и значительный прирост наблюдается только по способности планирования (р < 0,01) и способности анализировать условие задачи на (р < 0,05).

Рассмотрим подробно развитие компонентов теоретического мышления младших школьников от сентября к маю.

ДУ – способность действовать «в уме»; СОЗ – установление структурной общности задач; АУ – анализ условия задачи; Р – рефлексия; П – планирование

Ряд 1 – среднее значение результатов класса с введением личностно-ориентированной технологией обучения в сентябре

Ряд 2 – среднее значение результатов класса с введением личностно-ориентированной технологией обучения в мае

Ряд 3 – среднее значение обычного класса в сентябре

Ряд 4 – среднее значение обычного класса в мае

Рис.19.  Динамика развития теоретического мышления

Рассмотрим способность действовать  «в уме». В классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения в сентябре среднее значение по оценки данной способности составило 3,83, а в мае 3,97 прирост получился лишь 0,14. В обычном классе на сентябрь среднее значение было равно 3,8 (так же как и в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения), увеличение к маю до 3,9 составило 0,1.

В результате мы видим, что данная способность действовать «в уме» формируется медленно, постепенно, хотя и есть увеличения, но они практически не значимы. Это, вероятно, только начальный этап формирования способности. Усвоение в ходе обучения содержания учебных программ развивающего обучения развертывается по динамической схеме «от абстрактного к конкретному» в большей степени должно обеспечивать формирование у детей способности действовать в уме, чем усвоение в этом возрасте содержания учебных программ начальной школы. Обучение по экспериментальным программам должно быть нацелено на развитие этой способности, но здесь мы видим недоработки и несовершенство нашей программы и в дальнейшем попытаемся это исправить и доработать.

 Рассмотрим развитие у младших школьников такой способности, как установление общности ряда задач (СОЗ). Мы видим, что такая ценная способность тоже развивается постепенно от сентября (4,23) к маю (5,77) – в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения. То же происходит и в обычном классе – сентябрь (3,4), май (4,2) Хотя уровень значимости в двух этих группах составил p>0.05. но, смотря на прирост значений можно сказать, что в классе с введением дополнительных дисциплин он на много значительней и выше (1,54), чем в обычном классе всего 0,8.

Отсюда можно сделать вывод, что организация процесса обучения на основе личностно-ориентированной технологии является положительным фактором уровня развития способности установления структурной общности ряда чисел, явлений, задач.

Рассмотрим развитие у младших школьников следующего важного компонента теоретического мышления – анализ условия задачи.

В результате исследования выяснилось, что умение анализировать  условие задач еще в недостаточной степени развито у детей традиционной системы обучения и уровень сформированности этого компонента повысился лишь на 0,9. это говорит о том, что эта способность практически осталась на низком уровне.

В системе личностно-ориентированной технологии обучения видны высокие  результаты динамики развития данного компонента теоретического мышления от сентября к маю. Прирост сформированности составил 3,46.

Таким образом, дети, дополнительно занимающиеся в системе личностно-ориентированного обучения, наиболее успешно справляются с анализом условия задач и эта  способность вероятно, в большей степени зависит от вводимых  личностно-ориентированных технологий обучения.

Традиционная система не дает высокого развития этой способности, поэтому дети с трудом справляются с заданиями, связанными с этой способностью. Рефлексия тесно связана с анализом и является наиболее значимой способностью  для человека. На начальном этапе обучение у детей в школе, данная способность осмысливать свои действия, выяснять их основания оказалось выше в конце учебного года в классе с личностно-ориентированной технологией обучения, различия составили 0,97, а в обычном классе всего лишь 0,4. Такие результаты говорят о том, что в экспериментальном классе дети осваивают возможности выделять своих действиях, общность выполнения при решении различных объективно однородных и неоднородных задач.

Планирование тесно связано со всеми предыдущими компонентами теоретического мышления, особенно с анализом и рефлексией. Полученные данные показывают, что в динамике происходит развитие этого компонента от 0,3 до 2,9 на 2,6 в классе с введением дополнительных дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения. И очень интересный результат мы получили в обычном классе: в начале учебного года уровень развития способности планирования был выше 0,5, а к маю произошел регресс данной способности и результат составил 0,4.

Причины, конечно, могут быть разными, но развитие и динамику компонентов теоретического мышления - способность действовать «в уме», умение устанавливать структурную общность, анализировать условие задачи, наличие рефлексии и планирования.

В результате можно увидеть, что значительные изменения идут в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения и менее значительный по сравнению с первыми показателями в обычном классе традиционного обучения.

В теоретической части исследования мы говорили о том, что циклы математических дисциплин с личностно-ориентированной технологией обучения введенные в процесс обучения наиболее эффективно влияют на развитие интеллектуальных способностей. Математика, как известно – наука доказательная, и именно она способствует согласованному, более осмысленному подходу к жизненным ситуациям человека, предохраняет от поверхностного отношения к делу и от выработки шаблона в выборе действий.

Мы постараемся проанализировать, как же личностно-ориентированная технология обучения влияет на развитие математических аналогий, (по тесту А.Г. Гайштута) рассмотреть динамику их развития в сравнении обычного класса и класса с личностно-ориентированной технологией обучения.

По средним данным, представленным в таблице 18 можно сделать вывод, что существенно большой сдвиг (р < 0,1) получили абсолютно все компоненты: анализ, сравнение, образование аналогий и обобщение – в классе с введением дополнительных дисциплин. Это говорит о том, что формирование этих компонентов, интеллектуальных способностей в значительной степени зависит от вводимых дисциплин, которые способствуют значительно быстрому их формированию и совершенствованию в дальнейшем.

Исходя из данных, полученных в ходе анализа результатов детей обычного класса, можно сделать вывод, что должное развитие от сентября к маю получили такие компоненты как анализ (р < 0,5) и сравнение (р < 0,5), остальные компоненты образование аналогий и обобщение значимого развития не имеют (р > 0,05). Это еще раз подтверждает наше предположение о том, что в системе традиционного обучения мало существует возможностей для проведения содержательных, глубоких аналогий, ограничен круг вариативности нахождения аналогичных решений, мало внимания уделяется такому важному приему как общение, а ведь именно оно помогает ученику некоторое конкретное значение параметра заменить произвольным (конкретное число – переменной).

Рассмотрим подробно развитие математических аналогий в динамике развития (от сентября к маю) и сравнении между контрольной группой и личностно-ориентированной.

Из данной гистограммы видно, что наибольший сдвиг 2,04 в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения получил такой компонент интеллектуальных способностей как сравнение – в сентябре было 0,93, а в мае – 2,97. Это говорит о том, что математика и информатика являются одними из важных гарантов для формирования способности сравнивать. Следует отметить, что эта способность носит не только теоретический характер, но и прикладной практический аспект, который очень важен в жизни человека.

Ряд 1  -  средние значения результатов класса с введением личностно-ориентированной технологией обучения в сентябре

Ряд 2 - средние значения результатов класса с введением личностно-ориентированной технологией обучения в мае

Ряд 3 - средние значения обычного класса в сентябре

Ряд 4 - средние значения обычного класса в мае

Рис. 20. Гистограмма динамики развития математических аналогий

В обычном классе происходит незначительный рост (1,1) способности сравнивать. Значит, учащиеся не дифференцируют существенные признаки предметов и явлений от несущественных, второстепенных. Дети, обучающиеся по личностно-ориентированной программе свободно сравнивают несколько объектов по их общим и существенным признакам с целью получения обобщенного вывода, находят наиболее типичные варианты из разных совокупностей и могут оперировать ими при решении всевозможных задач. Наличие нескольких разнообразных вариантов создает предпосылки для использования приема сравнения с целью правильного обобщения.

Успех обучения учащихся зависит в большей степени от того, как у них развит анализ используемого объекта.

Рассмотрим следующий компонент интеллектуальных способностей – анализ. Следует заметить, что в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения видна заметная тенденция развития данного компонента. Если в сентябре было (1,07), то в мае стало (2,73), прирост средних значений составил (1,66). В классе традиционной системы обучения развитие этой способности произошло лишь на 0,7.

По полученным данным можно сделать вывод, что ученики экспериментального класса могут делать выводы из тех суждений, которые предлагаются им в качестве исходных, анализируют материал и отвлекаясь от особенностей наглядных образов предметов, делают логические выводы. При этом ученики видят условие задачи, свободно варьируют данными и могут кардинально менять решения и свободно переходить от одного задания к другому, не зацикливаясь на деталях.

Следующий компонент образование аналогий направлен на умение делать умозаключение.

В классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения в сентябре средний показатель был очень маленьким (0,40), даже меньше чем в обычном классе (0,50), но за время учебы по личностно-ориентированной программе произошло увеличение развития данной способности на (1,43), а в обычном классе прирост составил лишь (0,4).

Это говорит о том, что большая часть детей обычного класса с трудом могут устанавливать логические связи и отношения между понятиями, объектами, решение задач основывается на однотипном подходе. Который не приносит желаемого результата. Ученики класса с личностно-ориентированной технологией обучения в среднем легче справляются с заданиями,  как умеют делать заключения из двух суждений, в которых указывается соотношение между первым и вторым объектами, вторыми и третьими с использованием свойства транзитивности некоторых отношений.

Обобщение является одной из главных способностей интеллекта. Умение зафиксировать общее, что имеется в каждом объекте рассматриваемой совокупности развивается постепенно.

На начало учебного года, в сентябре эта способность была сформирована у детей двух классов примерно на одном уровне (0,4-0,5), но в мае в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения уровень сформированности обобщения поднялся на 1,4 и составил (1,8), а в обычном классе прирост оказался равным (0,3) и составил в мае (0,8).

В экспериментальном классе дети стараются находить понятия, объединяющие несколько предметов, фиксируют существенные признаки объектов и объединяют их в пределах заданной области. Учащиеся обычного класса с трудом выполняют задания, связанные с обобщением признаков. Вопрос о том, каким по широте должно быть обобщение в конкретных условиях обучения, зависит от целей и содержания образования, он решается учебной программой и содержанием учебников математики. При этом широта и правильность обобщения учащимися во многом зависят от применяемых учителем приемов преподавания (пояснений, подбора примеров для обобщения), то есть от руководства им учебно-познавательной деятельностью учащихся. Математика и информатика содержит арифметический, геометрический и алгебраический материал. Такая интеграция не только не мешает формированию важнейших навыков, но и является их гарантом.

Развитие творческих возможностей важно на всех этапах школьного обучения, но особое значение имеет формирование креативности в младшем школьном возрасте. Это мы доказали в творческой части нашего исследования. Творческие способности школьника выражаются в открытии (субъективно) нового, до того неизвестного: нового способа решения задачи, нового свойства рассматриваемого предмета, новых связей в учебном материале. Там, где нет этого открытия, нет и творчества. Сравним полученные результаты по тесту Э.П. Торренса «Завершение картинок», который диагностирует невербальную креативность.

Среднее значение, которое было получено в классе с введением личностно-ориентированной технологией обучения равно 0,68, а в обычном классе 0,5. В экспериментальном классе творческие способности развиты больше на 0,18. Это говорит о том, что способность учащихся к созданию чего – либо нового без опоры на образец развивается в деятельности, требующей проявления творчества. Важную роль в развитии творческих способностей младших школьников играют учебные задания, которые выступают в качестве цели мыслительной деятельности и определяют ее характер. Поэтому уровень креативности зависит от специфики предметной деятельности. Именно в математике и информатике выделяются продуктивные задания, выполнение которых предполагает внесение существенных изменений в структуру усвоенных знаний, и требуют поиска новых знаний – оригинальных, уникальных.
Сравнительный анализ, проведенный нами с одной стороны, подтверждает целесообразность введение в процесс обучения с личностно-ориентированной технологией обучения, а с другой стороны: выявляет возможные направления для ее совершенствования: усилить блок заданий на развитие способностей действовать «в уме» и установления структурных общностей.

В процессе внедрения и апробации модели ЛОО, мы попытались изучить и степень влияния данной среды на благополучие и самочувствие у школьников, а также степень психологической безопасности данной среды. Для изучения психологического благополучия как психологической безопасности был использован опросник  «Психологическая безопасность образовательной среды школы» И.А. Баевой, а также адекватный младшему школьному возрасту тематический апперцептивный тест (ТАТ) и беседа определяющая степень безопасности в школе, ее характеристики. 

Опросник «Психологическая безопасность образовательной среды школы» был предложен И.А.Баевой в 2006 году для изучения психологической безопасности в образовательном учреждении. Опросник состоит из трех частей, первая часть определяет отношение к образовательной среде школы, вторая часть определяет значимые характеристики образовательной среды и удовлетворенность ими, третья часть позволяет определить защищенность от психологического насилия во взаимодействии. 

Прежде чем мы приступим к непосредственному анализу, нам хотелось бы отметить, что во время беседы со школьниками, что ответы чаще всего были очень короткие, однако содержательно лаконичны и представляли довольно определенную последовательность изложения собственных мыслей.  

Содержательно, категории, употребляемые в беседе для определения безопасности были разделены на 2 большие групп: внешние и внутренние. Внутри каждой группы в последующем проводилась более детальная квантификация мнений о безопасности. При этом мы руководствовались исключительно индуктивным методом обобщения, т.е. группировали категории на основе их смысловой близости, не задавая заранее критериев анализа.

Обобщенные результаты этой работы представлены в сводной таблице  19 и в таблице 20 представлено разделение этих характеристик на внешние и внутренние факторы.

В таблице 19 указаны выделенные нами группы категорий и их процентное соотношение. За сто процентов принималось общее количество слов-определений выделенных в ходе анализа результатов беседы, таким образом, в таблице представлена процентная доля каждой группы категорий в общей совокупности используемых понятий испытуемыми.

Таблица 19 

Результаты обработки данных на основе беседы (в процентах)
	№ позиции
	Описательные категории

	1
	Защищенность, конфликты, угроза

	2
	Сохранение здоровья

	3
	Дружелюбие

	4
	Коллегиальность, общение, свобода

	5
	Работоспособность, сплоченность, честность

	6
	Исполнительность, компетентность (всегда все знать), власть, мое настоящее,

	7
	Конфиденциальность (хочу быть уверенным, что мои слова и действия не станут известны, если я этого не хочу), мои права, дисциплина, ответственность

	8
	Мой учитель, его стиль взаимодействия(как он с нами общается), информация, обязанности, принятие решений, лояльность  

	9
	Люди (одноклассники): отношения между людьми, взаимопонимание, социальное благополучие

	10
	Напряженность, риск, коллегиальность(каждый должен заниматься своим делом и иметь равные права в решении вопросов)

	11
	Тревожность, неудача, страх


Анализируя мнения о безопасности, которое рассматривается, как одно из необходимых условий жизнеспособности и благополучия человека мы видим, что по ответам респондентов, мы можем его трактовать как необходимости сохранения «психического здоровья» и «физического здоровья» и «угроз» ему. При этом безопасность трактуется как такое состояние психики учащихся, при котором обеспечивается успешное психическое разви​тие, и адекватно отражаются внутренние и внешние угрозы психи​ческому здоровью. Рассматривая особенности жизни в школе, безо​пасность в межличностной коммуникации к понятию угроз и их психологи​ческой сущности можно отметить, что оно достаточно многогранно и имеет множество субъективных характеристик. Так на первое место для школьников выступает характеристика безопасности как присутствие чувства защищенности, отсутствия конфликтов, предотвращения угроз различного характера, как местного, так и на уровне школы, общества и международном уровне. Немаловажным, для испытуемых оказалось сохранение здоровья, при этом они отмечают, что важно как физическое самочувствие, так и душевная комфортность. Третьим по значимости для учащихся выступает присутствие или отсутствие дружелюбия по отношении к респондентам практически всех окружающих, при этом общение выступает как необходимым условием безопасности. Несмотря на то, что школа достаточно ограничивает свободу человека, тем не менее, категория «Свободы» имеет не последнее значение в представлениях о безопасности. Большой блок высказываний школьников заключал характеристики работоспособности, коллегиальности, ответственности и дисциплины – все они как нам кажется, являются проекцией внутренней жизни класса, школы, где учатся школьники.   

Характеризуя безопасность наши респонденты выделили и личностные особенности учителей, отмечая наличие у них определенной компетентности в своем деле, умение принимать правильные решения, при этом немаловажным оказалась характеристика умения учителей правильно распределять обязанности и информировать учащихся о предстоящих видах деятельности, событиях, ситуациях угрожающих общей безопасности школы.

Если представить результаты в виде внешних и внутренних характеристик, то картина представлена в таблице 20. 

Таблица 20

Внешние и внутренние характеристики высказываний о безопасности школьников

	№ позиции
	Описательные категории

	Внешние 

	1
	Компетентность учителя(учитель всегда все может объяснить и помочь в любом деле), стиль взаимодействия, творчество

	2
	Личностные особенности учителя

	3
	Информация, принятие решений, коллегиальность(каждый должен заниматься своим делом и иметь равные права в решении вопросов)

	4
	Люди: отношения между людьми, взаимопонимание

	5
	Власть 

	Внутренние 

	1
	Чувство здоровья, чувство свободы

	2
	Работоспособность, сплоченность, честность

	3
	Мое настоящее

	4
	Конфиденциальность(хочу быть уверенным, что мои слова и действия не станут известны, если я этого не хочу), мои права, дисциплина, ответственность

	5
	обязанности, лояльность  

	6
	Напряженность, риск,

	7
	Тревожность, неудача, страх


Использование этих понятий определяет необходимость рассмотреть их во взаимосвязи и несколько подробнее, чтобы определить специфи​ку высказываний о безопасности личности и в частности школьников. Само родовое понятие «безопасность» означает отсутствие опасностей или наличие возможностей надежной защиты от них. Опасность же рас​сматривается как наличие и действие различных сил (факторов), которые являются дисфункциональными, дестабилизирующими и/или деструк​тивными по отношению к какой-либо системе. Причем, дисфункцио​нальными, дестабилизирующими или деструктивными факторами явля​ются такие силы, которые нарушают нормальное функционирование системы, вплоть до вывода ее из строя и полного уничтожения. Опасно​сти различаются по источникам, действующим силам, по объектам их воздействия, а также по уровню развития и степени опасности.

То есть, имеется ввиду насколько актуальна конкретная опас​ность (степень ее реальности с учетом временного фактора) и каков ее масштаб, размеры (мощность воздействия данного дисфункционального фактора на конкретную систему). Вероятность проявления опасностей может быть различной в зависимости от конкретных ус​ловий. В связи с этим мы видим, что респонденты указывают, что внутренние характеристики безопасности, как переживание и ощущение, для них более важны, чем понятие внешней угрозы. Однако провести резкую черту между этими классами характеристик мы не можем, т.к. внутренние ощущения всегда зависят от общего контекста  той ситуации, в которой находится конкретная личность.  Поэтому понятие «угро​за», является важным, как отражающее конкретизацию определенной опасности и ве​роятность ее возникновения, несмотря на то, что сделать это строго логически достаточно сложно.
Результаты, полученные на основе беседы «Безопасность в школе – это?» представлены нами в таблице 21.

Таблица 21

Обобщенные результаты по методике сочинение «Безопасность в школе – это?»

	№ позиции
	Описательные категории

	1. 
	несовершенство требований и правил, которыми руководствуются взрослые

	2. 
	противоречивость требований как одного учителя, так и учителей в целом

	3. 
	наказуемость инициативы

	4. 
	неумение учителей делегировать полномочия 

	5. 
	недобросовестное отношение учителей к обязанностям   

	6. 
	плохая организация взаимодействия

	7. 
	отсутствие моральной поддержки

	8. 
	опасение мести и преследований:

	9. 
	со стороны одноклассников 

	10. 
	со стороны старшеклассников 

	11. 
	со стороны учителей

	12. 
	плохие школьные условия 

	13. 
	нарушения прав и свобод

	14. 
	Наличие/отсутствие реальных свобод

	15. 
	поступки и действия окружающих

	16. 
	стиль и методы взаимодействия учителя

	17. 
	постоянное недовольство учителя качествами школьника


В настоящее время нет достаточно обоснованной и подробной общей классификации угроз психологической безопасности и их источников. Это связано с новизной и сложностью этой проблемати​ки, а также с тем, что сама процедура и результат классификации не разработана и, в связи с этим, мы самостоятельно выделили основания и критерии, которые используются при характеристике данного понятия. Основной целью предпринятого нами анализа является выделение основ​ных характеристик безопасности в представлении школьников и выделении источников угроз информационно-психологической безопасности с позиций отдельного человека. Как правило, данные характеристики могут быть приняты для  определения способов и механизмов  психологической защиты личности. С учетом этого хотелось бы в первую очередь выделить следующие основные характеристики в представлениях школьников, которые также можно разделить по отно​шению к человеку на две группы: внешние и внутренние.

Общим источником внешних угроз информационно-психологи​ческой безопасности личности является та часть среды общества, которая в силу различных причин не адекватно от​ражает окружающий человека мир. То есть, информация, которая вводит людей в заблуждение, не позволяет адекват​но воспринимать окружающее и самого себя.

Далее проводился анализ результатов полученных посредством методики определения психологической безопасности предложенной И.А.Баевой.  

Наглядно результаты, полученные по опроснику «Психологическая безопасность образовательной среды школы» И.А. Баевой представлены в таблице 22.

Таблица 22

Результаты исследования защищенности школьников

	
	Позиция 
	Коэффициент

	1
	защищенность от унижения/оскорбления
	1,4

	
	со стороны одноклассников
	2,2

	
	со стороны старшеклассников
	1

	
	со стороны учителей
	1

	2
	защищенность от угроз
	4,2

	
	со стороны одноклассников
	4,9

	
	со стороны старшеклассников
	3,5

	
	со стороны учителей
	4,2

	3
	защищенность от того, что заставят делать что-либо против желания (принуждение)
	1,9

	
	со стороны одноклассников
	2,5

	
	со стороны старшеклассников
	1,9

	
	со стороны учителей
	1,3 

	4
	защищенность от игнорирования (социальной изоляции)
	3,8

	
	со стороны одноклассников
	4,1 

	
	со стороны старшеклассников
	3,5

	
	со стороны учителей
	3,8

	5
	защищенность от недоброжелательного отношения (знак отношения)
	3,1

	
	со стороны одноклассников
	3,3

	
	со стороны старшеклассников
	3,3

	
	со стороны учителей
	2,7


Результаты данной методики показали, что наибольшая защищенность отмечается по отношению угроз, на достаточно высокий уровень защищенности отмечается по признаку игнорирования, средний уровень – АО отношению защищенность от недоброжелательного отношения, наряду с этим низкая защищенность отмечается оттого, что заставят делать что-либо против желания, принуждение является, чуть ли ни нормой отношений, в данной среде и самый низкий коэффициент защищенности в школе от унижения и оскорбления, как со стороны старшеклассников и учителей, так и со стороны одноклассников, но оказавшихся физически сильнее.

Как уже отмечалось,  среда приобретает для че​ловека характер второй, субъективной реальности. Ту ее часть, ко​торая содержит информацию, неадекватно отражающую окружаю​щий мир, и те ее характеристики и процессы, которые затрудняют или препятствуют адекватности восприятия и понимания человеком окружающего и самого себя, можно условно обозначить как «иллю​зорная реальность». Несмотря на свою иллюзорность, и даже в силу своей иллюзорности, но в форме кажущейся реальности, она явля​ется основным внешним источником угроз информационно-психо​логической безопасности школьников.

Таким образом, в среде в причудливых сочета​ниях и многообразных формах переплетены адекватная и иллюзор​ная субъективные реальности. Взаимодействуя и проникая друг в Друга, изменяясь и развиваясь по собственным законам, они расстав​ляют многочисленные свои загадки и ловушки, расшифровывать которые школьнику приходится ежедневно и ежечасно, и чем дальше, тем чаще и больше, если он хочет остаться действительно полноцен​ной и свободной личностью, а не быть послушной марионеткой в паутине психологических манипуляций. Влияющих на политику общества и, соответственно, школу, оказываемого на учащихся давления с использованием возможностей государственного аппара​та. Так, например, в различных исследованиях выделяются следу​ющие семь основных специфических реакций человека на стресс, которые вызывают отрицательное влияние на принятие реше​ний: фиксация внимания только на одной альтернативе, в то время как обычно человек рассматривает множество альтернатив; упрощение позиции противника; усталость в течении длительного периода вре​мени, которая приводит к повышению подозрительности, враждебно​сти, к параноидальным реакциям; ограниченное время для принятия решения, способное привести к ослаблению (или потере) внимания к угрожающей ситуации, к отрицанию и недооценке будущих послед​ствий; усиление тенденции воспринимать настоящую ситуацию и ис​торические аналогии как подобные; по мере возрастания стресса, человек с целью сохранения самооценки пытается либо выйти из ситуации, либо уменьшить для себя ответственность за нее, чтобы избежать про​вала; стремление консультироваться только с теми, кто поддержива​ет его личную позицию, что ограничивает информацию, необходимую для принятия оптимального решения.

 Внутренние источники угроз информационно-психологической безопасности личности заложены в самой биосоциальной природе психики человека, в особенностях ее формирования и функционирования, индивидуально-личностных характеристиках индивида. В силу этих особенностей люди отличаются степенью восприимчивости к различным воздействиям, возможностями анализа и оценки поступающей информации и т.д. Кроме индивидуальных особенно​стей есть и определенные общие характеристики и закономерности функционирования психики, которые влияют на степень подвержен​ности информационно-психологическому воздействию и присущи большинству людей. Так, например, в кризисных ситуациях повышается внушаемость людей, и, соответственно, возрастает подверженность информационно-психологическим воздействиям. Она также возрастает в условиях нахождения человека в массовых скоплениях людей, в тол​пе, на митинге, демонстрации. С человеком происходит своеобразное психическое «заражение» определенным психоэмоциональным состо​янием, что, например, достаточно ярко проявляется на различных зре​лищных мероприятиях.

На основе первичной и статистической обработки полученных данных по рисуночному апперцептивному тесту (ТАТ), результаты наглядно демонстрируются на рисунке (рисунок 21), что учащиеся во первых четко разделились на две группы одни из них дали характеристики среды и их взаимодействия в ней как условно безопасной, другие как условно опасной. Далее, мы попытаемся проанализировать мнения, по опасности/безопасности школьной среды исходя из этих групп. Оказалось, что для школьников и их окружения, которые считают школьную среду условно опасной, придерживаются следующих стратегий поведения в конфликтной ситуации - как соперничество (62,5 %), сотрудничество (25%) и компромисс (12,5%), они не прибегают к стратегиям соперничества и сотрудничества. 

Для учащихся считающих школьную среду условно безопасной основной стратегией поведения в конфликтной ситуации является избегание (40%), также имеют место такие стратегии поведения как приспособление (20%) и компромисс (20%). На последнем месте располагается сотрудничество (10%). 
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Условные обозначения:

Гистограмма 1 – группа учащихся считающих школьную среду условно безопасной

Гистограмма 2 - группа учащихся считающих школьную среду условно опасной

1 – соперничество; 2 – сотрудничество; 3 – компромисс; 4 – избегание; 5- приспособление.

Рис. 21. Процентное распределение показателей характеристик условно безопасной и условно опасной школьной среды у различных групп школьников по методике ТАТ

В  таблице (таблица 34) наглядно показан разброс эмпирических значений. Наблюдаемые различия по шкале соперничество и избегание оказались существенными p>0,01. Разброс эмпирических значений  φ* - критерия от 2.92 до 3,39. также наблюдается тенденция к проявлению со стороны группы учащихся считающих школьную среду условно безопасной приспособления p>0,05 при эмпирическом значении  *критерий равном 2,3.

Наблюдаемые различия по остальным шкалам методики оказались не существенными p>0,05; разброс эмпирических значений  φ* - критерия от 0,5 до 1.

Таблица 23

Разброс эмпирических значений показателей характеристик условно безопасной и условно опасной школьной среды у различных групп школьников по методике ТАТ

	Выборка
	Стиль поведения в конфликтной ситуации

	
	Соперничество
	Сотрудничество
	Компромисс
	Избегание
	Приспособление

	Школьники, считающие школьную среду условно опасной
	62,5
	25
	12,5
	0
	0

	Школьники, считающие школьную среду условно безопасной
	10
	10
	20
	40
	20

	Значимое различие
	p>0,01
	P<0,05
	P<0,05
	p>0,05
	P<0,01


Опираясь на полученные результаты можно говорить о высокой личностной активности респондентов и стремлением к достижению поставленных целей. Школьники, не считающие школу и школьную среду опасной, не избегают конфликта и соответственно, каких либо трудностей, связанных с учебой и взаимодействием с окружающими. Они при возникновении конфликтной, не стандартной ситуации, опасной ситуации в состоянии адекватно реагировать на нее и отстаивать свои интересы и интересы товарищей, окружающих. 

Избегая или приспособляясь к конфликтным ситуациям, в школе, учащиеся, считающие школьную среду условно опасной, тем самым становиться фактором угрозы школьной безопасности. Это связано с тем, что при поиске выхода из конфликтной, не стандартной, опасной ситуаций возникающих в школьной среде и во взаимодействии с окружающими, школьники, используют такие стратегии, как избегание и  приспособление стараются не вступать в конфликт и всячески его избегать. Школьники могут согласиться с мнением группы, либо отдельно взятого человека только бы избежать или погасить конфликт, что в свою очередь может отрицательно сказаться на деятельности всей группы, класса. Не умение адекватно реагировать в таких ситуации может привести к ухудшению социально – психологического климата коллектива класса, они могут попасть под влияние опасных для него и окружающих групп людей, тем самым выступают фактором угрозы безопасности, как самого себя, так и школьного коллектива и школы в целом. 

Таким образом, исследование позволяет констатировать, что составленная и апробированная программа ЛОО является эффективной и в плане развития познавательных процессов и креативности. 

Развитие личности – есть бесконечный процесс зарождения новых возможностей и превращения их в реальную действительность. Возрастные изменения в условиях обучения и воспитания детей оказывают решающее влияние не только на психику, но и на познавательные процессы. Дети младшего школьного возраста могут не только продуктивно усваивать способы предметных и познавательных действий, эмпирические и теоретические знания, но и быть психологически включенными в саму учебную деятельность, то есть сознательно овладевать теми способами учебных действий, которые изменяют и развивают их познавательные способности. Младшие школьники уже могут развивать свои способности и те личностные качества, которые лягут в основу развития их познавательных процессов и как следствие повлияет на успешность в учебной деятельности.

Познавательные процессы младшего школьника рассматриваются как постоянно изменяющееся глубокое и качественное свойство личности, направленное на осознание предмета деятельности и достижение конечного, значимого для него результата.

Активность, самостоятельность, инициативность, творчество являются ведущими в определении направленности развития личности в современных условиях.

Если говорить о безопасности школьной среды, то можно отметить что, для учащихся считающих школьную среду условно безопасной характерным является стратегия поведения, такая как соперничество,  в этом проявляется определенная свобода личности, демонстрирующая ее вполне благополучное положение. А для учащихся, считающих школьную среду условно опасной, характерным является стратегии поведения направленные на избегание и приспособление, что свидетельствует об отсутствии личностной безопасности.

Таким образом,  статистически достоверным является тот факт, что к личностным факторам, представляющим угрозу, со стороны школьников и их окружения выступает стратегия поведения – избегание. И наоборот, наличие в личностной сфере школьника такой стратегии поведения как соперничество, выступает фактом, способствующим обеспечению школьной безопасности. В рамках ЛОО опасность среды снижается.

Проведенная автором практическая работа свидетельствует, что для выработки достаточной компетенции по реализации личностно-ориентированного обучения учитель должен быть поставлен в аналогичные с учащимися условиями. В этих целях основным средством выступает подготовка самого учителя в соответствии с установками теории планомерного формирования умственных действий, особенно по III типу ООД. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В современном образовании вопросы теоретико-методологического осмысления и практической реализации личностно-ориентированного обучения (образования) выступают в качестве одной из приоритетных стратегических задач.

Проведенное нами исследование дает возможность констатировать, что в психолого-педагогической науке в настоящее время наблюдается широкий диапазон концептуальных подходов в решении указанной задачи. В то же время общим для всех является выдвижение в качестве субъекта деятельности личности обучающегося, создание необходимых условий для его полноценного обучения и развития.

Выполненное исследование подтвердило исходное предположение о том, что реализация личностно-ориентированного обучения будет возможна, если обучение конструируется как совместная коммуникативно-познавательная деятельность обучающих и обучаемых, направленной на их развитие.

На основании материалов, полученных в ходе теоретико-методологического исследования и экспериментального обучения, можно сделать следующие научно обоснованные выводы:

1. Анализ философских и психологических концепций личности показал, что научно-психологической основой личностно-ориентированного обучения выступают теоретические положения современной психологии, касающиеся природы психического развития, условий и движущих сил этого развития, сущности личности, ее базовых характеристик и др.
2. Анализ проблем развития личности обучающихся в мировых образовательных системах, психологических теориях обучения и опыте педагогов-новаторов свидетельствует о необходимости создания максимально благоприятных условий и ориентации на них как субъектов учебной деятельности.

3. На основе теоретических положений  уточнено понятие личностно-ориентированного обучения как совместной коммуникативно-познавательной деятельности обучающих и обучаемых, направленной на интеллектуальное и общее психическое развитие школьников и их социальных отношений.

4. При конструировании психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения необходимо учитывать мотивационно-целевой, содержательно, технологический и оценочно-результативный аспекты учебной деятельности учащихся, их возрастные новообразования. 

5. Экспериментальные данные подтвердили эффективность предлагаемой психолого-педагогической модели личностно-ориентированного обучения в повышении уровня знаний, интеллектуального и личностного развития учащихся. 
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Приложение А

Таблица А.1-  Матрица первичных результатов сформированности компонентов теоретического  мышления младших школьников по тесту Зака в классе с введением  личностно-ориентированной технологии обучения.

	Испытуемые 
	Шкалы теста Зака

	
	способность действовать в уме
	установление структурной общности задач
	анализ условий задачи
	рефлексия
	планирование

	1
	3
	5
	2
	0
	1

	2
	2
	5
	3
	1
	0

	3
	4
	5
	2
	0
	1

	4
	4
	4
	3
	1
	0

	5
	4
	5
	3
	0
	0

	6
	4
	4
	2
	1
	1

	7
	4
	5
	3
	0
	1

	8
	1
	4
	3
	0
	1

	9
	4
	5
	3
	0
	0

	10
	3
	3
	1
	0
	0

	11
	4
	4
	1
	1
	0

	12
	3
	3
	2
	1
	0

	13
	4
	4
	4
	0
	1

	14
	3
	3
	2
	1
	0

	15
	4
	4
	3
	0
	1

	16
	4
	5
	3
	0
	0

	17
	4
	4
	2
	0
	1

	18
	4
	5
	3
	0
	0

	19
	4
	4
	2
	0
	0

	20
	3
	5
	3
	1
	0

	21
	4
	5
	2
	0
	0

	22
	4
	5
	2
	1
	1

	23
	4
	4
	1
	0
	0

	24
	2
	5
	2
	0
	0

	25
	4
	4
	3
	1
	0

	26
	2
	2
	2
	1
	0

	27
	4
	4
	2
	1
	0

	28
	3
	3
	2
	0
	1

	29
	2
	5
	1
	0
	0

	30
	3
	3
	3
	0
	0

	31
	3
	5
	2
	0
	1

	32
	2
	5
	3
	1
	0

	33
	4
	5
	2
	0
	1

	34
	4
	4
	3
	1
	0

	35
	4
	5
	3
	0
	0

	36
	4
	4
	2
	1
	1

	37
	4
	5
	3
	0
	1

	38
	1
	4
	3
	0
	1

	39
	4
	5
	3
	0
	0

	40
	3
	3
	1
	0
	0

	41
	4
	4
	1
	1
	0

	42
	3
	3
	2
	1
	0

	43
	4
	4
	4
	0
	1

	44
	3
	3
	2
	1
	0

	45
	4
	4
	3
	0
	1

	46
	4
	5
	3
	0
	0

	47
	4
	4
	2
	0
	1

	48
	4
	5
	3
	0
	0

	49
	4
	4
	2
	0
	0

	50
	3
	5
	3
	1
	0

	51
	4
	5
	2
	0
	0

	52
	4
	5
	2
	1
	1

	53
	4
	4
	1
	0
	0

	54
	2
	5
	2
	0
	0

	55
	4
	4
	3
	1
	0

	56
	2
	2
	2
	1
	0

	57
	4
	4
	2
	1
	0

	58
	3
	3
	2
	0
	1

	59
	2
	5
	1
	0
	0

	60
	3
	3
	3
	0
	0

	61
	3
	5
	2
	0
	1

	62
	2
	5
	3
	1
	0

	63
	4
	5
	2
	0
	1

	64
	4
	4
	3
	1
	0

	65
	4
	5
	3
	0
	0

	66
	4
	4
	2
	1
	1

	67
	4
	5
	3
	0
	1

	68
	1
	4
	3
	0
	1

	69
	4
	5
	3
	0
	0

	70
	3
	3
	1
	0
	0

	71
	4
	4
	1
	1
	0

	72
	3
	3
	2
	1
	0

	73
	4
	4
	4
	0
	1

	74
	3
	3
	2
	1
	0

	75
	4
	4
	3
	0
	1

	76
	4
	5
	3
	0
	0

	77
	4
	4
	2
	0
	1

	78
	4
	5
	3
	0
	0

	79
	4
	4
	2
	0
	0

	80
	3
	5
	3
	1
	0

	81
	4
	5
	2
	0
	0

	82
	4
	5
	2
	1
	1

	83
	4
	4
	1
	0
	0

	84
	2
	5
	2
	0
	0

	85
	4
	4
	3
	1
	0

	86
	2
	2
	2
	1
	0

	87
	4
	4
	2
	1
	0

	88
	3
	3
	2
	0
	1

	89
	2
	5
	1
	0
	0

	90
	3
	3
	3
	0
	0

	91
	3
	5
	2
	0
	1

	92
	2
	5
	3
	1
	0

	93
	4
	5
	2
	0
	1

	94
	4
	4
	3
	1
	0

	95
	4
	5
	3
	0
	0

	96
	4
	4
	2
	1
	1

	97
	4
	5
	3
	0
	1

	98
	1
	4
	3
	0
	1

	99
	4
	5
	3
	0
	0

	100
	3
	3
	1
	0
	0

	101
	4
	4
	1
	1
	0

	102
	3
	3
	2
	1
	0

	103
	4
	4
	4
	0
	1

	104
	3
	3
	2
	1
	0

	105
	4
	4
	3
	0
	1

	106
	4
	5
	3
	0
	0

	107
	4
	4
	2
	0
	1

	108
	4
	5
	3
	0
	0

	109
	4
	4
	2
	0
	0

	110
	3
	5
	3
	1
	0

	111
	4
	5
	2
	0
	0

	112
	4
	5
	2
	1
	1

	113
	4
	4
	1
	0
	0

	114
	2
	5
	2
	0
	0

	115
	4
	4
	3
	1
	0

	116
	2
	2
	2
	1
	0

	117
	4
	4
	2
	1
	0

	118
	3
	3
	2
	0
	1

	119
	2
	5
	1
	0
	0

	120
	3
	3
	3
	0
	0

	121
	3
	5
	2
	0
	1

	122
	2
	5
	3
	1
	0

	123
	4
	5
	2
	0
	1

	124
	4
	4
	3
	1
	0

	125
	4
	5
	3
	0
	0

	126
	4
	4
	2
	1
	1

	127
	4
	5
	3
	0
	1

	128
	1
	4
	3
	0
	1

	129
	4
	5
	3
	0
	0

	130
	3
	3
	1
	0
	0

	131
	4
	4
	1
	1
	0

	132
	3
	3
	2
	1
	0

	133
	4
	4
	4
	0
	1

	134
	3
	3
	2
	1
	0

	135
	4
	4
	3
	0
	1

	136
	4
	5
	3
	0
	0

	137
	4
	4
	2
	0
	1

	138
	4
	5
	3
	0
	0

	139
	4
	4
	2
	0
	0

	140
	3
	5
	3
	1
	0

	141
	4
	5
	2
	0
	0

	142
	4
	5
	2
	1
	1

	143
	4
	4
	1
	0
	0

	144
	2
	5
	2
	0
	0

	145
	4
	4
	3
	1
	0

	146
	2
	2
	2
	1
	0

	147
	4
	4
	2
	1
	0

	148
	3
	3
	2
	0
	1

	149
	2
	5
	1
	0
	0

	150
	3
	3
	3
	0
	0

	151
	3
	5
	2
	0
	1

	152
	2
	5
	3
	1
	0

	153
	4
	5
	2
	0
	1

	154
	4
	4
	3
	1
	0

	155
	4
	5
	3
	0
	0

	156
	4
	4
	2
	1
	1

	157
	4
	5
	3
	0
	1

	158
	1
	4
	3
	0
	1

	159
	4
	5
	3
	0
	0

	160
	3
	3
	1
	0
	0

	161
	4
	4
	1
	1
	0

	162
	3
	3
	2
	1
	0

	163
	4
	4
	4
	0
	1

	164
	3
	3
	2
	1
	0

	165
	4
	4
	3
	0
	1

	166
	4
	5
	3
	0
	0

	167
	4
	4
	2
	0
	1

	168
	4
	5
	3
	0
	0

	169
	4
	4
	2
	0
	0

	170
	3
	5
	3
	1
	0

	171
	4
	5
	2
	0
	0

	172
	4
	5
	2
	1
	1

	173
	4
	4
	1
	0
	0

	174
	2
	5
	2
	0
	0

	175
	4
	4
	3
	1
	0

	176
	2
	2
	2
	1
	0

	177
	4
	4
	2
	1
	0

	178
	3
	3
	2
	0
	1

	179
	2
	5
	1
	0
	0

	180
	3
	3
	3
	0
	0

	181
	3
	5
	2
	0
	1

	182
	2
	5
	3
	1
	0

	183
	4
	5
	2
	0
	1

	184
	4
	4
	3
	1
	0

	185
	4
	5
	3
	0
	0

	186
	4
	4
	2
	1
	1

	187
	4
	5
	3
	0
	1

	188
	1
	4
	3
	0
	1

	189
	4
	5
	3
	0
	0

	190
	3
	3
	1
	0
	0

	191
	4
	4
	1
	1
	0

	192
	3
	3
	2
	1
	0

	193
	4
	4
	4
	0
	1

	194
	3
	3
	2
	1
	0

	195
	4
	4
	3
	0
	1

	196
	4
	5
	3
	0
	0

	197
	4
	4
	2
	0
	1

	198
	4
	5
	3
	0
	0

	199
	4
	4
	2
	0
	0

	200
	3
	5
	3
	1
	0

	среднее
	3,83
	4,23
	2,33
	0,30
	0,30


Продолжение Приложения А

Таблица А.2 - Матрица первичных результатов сформированности компонентов   теоретического мышления младших школьников по тесту Зака в обычном классе. 

	Испытуемые 
	Шкалы теста Зака

	
	способность действовать в уме
	установление структурной общности задач
	анализ условий задачи
	рефлексия
	планирование

	1
	4
	3
	3
	0
	1

	2
	3
	2
	2
	1
	0

	3
	4
	2
	2
	1
	1

	4
	3
	4
	1
	1
	1

	5
	4
	2
	2
	0
	0

	6
	4
	4
	3
	1
	1

	7
	4
	2
	2
	0
	1

	8
	4
	1
	2
	1
	1

	9
	4
	4
	2
	1
	0

	10
	3
	3
	1
	0
	1

	11
	4
	4
	3
	1
	0

	12
	4
	3
	2
	1
	0

	13
	4
	4
	3
	1
	1

	14
	2
	3
	2
	1
	0

	15
	4
	4
	3
	0
	1

	16
	2
	2
	3
	0
	0

	17
	4
	4
	2
	0
	1

	18
	3
	4
	3
	0
	0

	19
	2
	4
	3
	0
	1

	20
	3
	3
	3
	1
	0

	21
	3
	4
	3
	0
	0

	22
	2
	4
	3
	1
	1

	23
	4
	4
	2
	1
	0

	24
	4
	2
	4
	0
	0

	25
	4
	4
	2
	1
	0

	26
	2
	2
	3
	1
	0

	27
	2
	4
	3
	0
	0

	28
	1
	3
	2
	0
	1

	29
	4
	4
	3
	0
	1

	30
	3
	4
	3
	0
	1

	31
	4
	3
	3
	0
	1

	32
	3
	2
	2
	1
	0

	33
	4
	2
	2
	1
	1

	34
	3
	4
	1
	1
	1

	35
	4
	2
	2
	0
	0

	36
	4
	4
	3
	1
	1

	37
	4
	2
	2
	0
	1

	38
	4
	1
	2
	1
	1

	39
	4
	4
	2
	1
	0

	40
	3
	3
	1
	0
	1

	41
	4
	4
	3
	1
	0

	42
	4
	3
	2
	1
	0

	43
	4
	4
	3
	1
	1

	44
	2
	3
	2
	1
	0

	45
	4
	4
	3
	0
	1

	46
	2
	2
	3
	0
	0

	47
	4
	4
	2
	0
	1

	48
	3
	4
	3
	0
	0

	49
	2
	4
	3
	0
	1

	50
	3
	3
	3
	1
	0

	51
	3
	4
	3
	0
	0

	52
	2
	4
	3
	1
	1

	53
	4
	4
	2
	1
	0

	54
	4
	2
	4
	0
	0

	55
	4
	4
	2
	1
	0

	56
	2
	2
	3
	1
	0

	57
	2
	4
	3
	0
	0

	58
	1
	3
	2
	0
	1

	59
	4
	4
	3
	0
	1

	60
	3
	4
	3
	0
	1

	61
	4
	3
	3
	0
	1

	62
	3
	2
	2
	1
	0

	63
	4
	2
	2
	1
	1

	64
	3
	4
	1
	1
	1

	65
	4
	2
	2
	0
	0

	66
	4
	4
	3
	1
	1

	67
	4
	2
	2
	0
	1

	68
	4
	1
	2
	1
	1

	69
	4
	4
	2
	1
	0

	70
	3
	3
	1
	0
	1

	71
	4
	4
	3
	1
	0

	72
	4
	3
	2
	1
	0

	73
	4
	4
	3
	1
	1

	74
	2
	3
	2
	1
	0

	75
	4
	4
	3
	0
	1

	76
	2
	2
	3
	0
	0

	77
	4
	4
	2
	0
	1

	78
	3
	4
	3
	0
	0

	79
	2
	4
	3
	0
	1

	80
	3
	3
	3
	1
	0

	81
	3
	4
	3
	0
	0

	82
	2
	4
	3
	1
	1

	83
	4
	4
	2
	1
	0

	84
	4
	2
	4
	0
	0

	85
	4
	4
	2
	1
	0

	86
	2
	2
	3
	1
	0

	87
	2
	4
	3
	0
	0

	88
	1
	3
	2
	0
	1

	89
	4
	4
	3
	0
	1

	90
	3
	4
	3
	0
	1

	91
	4
	3
	3
	0
	1

	92
	3
	2
	2
	1
	0

	93
	4
	2
	2
	1
	1

	94
	3
	4
	1
	1
	1

	95
	4
	2
	2
	0
	0

	96
	4
	4
	3
	1
	1

	97
	4
	2
	2
	0
	1

	98
	4
	1
	2
	1
	1

	99
	4
	4
	2
	1
	0

	100
	3
	3
	1
	0
	1

	101
	4
	4
	3
	1
	0

	102
	4
	3
	2
	1
	0

	103
	4
	4
	3
	1
	1

	104
	2
	3
	2
	1
	0

	105
	4
	4
	3
	0
	1

	106
	2
	2
	3
	0
	0

	107
	4
	4
	2
	0
	1

	108
	3
	4
	3
	0
	0

	109
	2
	4
	3
	0
	1

	110
	3
	3
	3
	1
	0

	111
	3
	4
	3
	0
	0

	112
	2
	4
	3
	1
	1

	113
	4
	4
	2
	1
	0

	114
	4
	2
	4
	0
	0

	115
	4
	4
	2
	1
	0

	116
	2
	2
	3
	1
	0

	117
	2
	4
	3
	0
	0

	118
	1
	3
	2
	0
	1

	119
	4
	4
	3
	0
	1

	120
	3
	4
	3
	0
	1

	121
	4
	3
	3
	0
	1

	122
	3
	2
	2
	1
	0

	123
	4
	2
	2
	1
	1

	124
	3
	4
	1
	1
	1

	125
	4
	2
	2
	0
	0

	126
	4
	4
	3
	1
	1

	127
	4
	2
	2
	0
	1

	128
	4
	1
	2
	1
	1

	129
	4
	4
	2
	1
	0

	130
	3
	3
	1
	0
	1

	131
	4
	4
	3
	1
	0

	132
	4
	3
	2
	1
	0

	133
	4
	4
	3
	1
	1

	134
	2
	3
	2
	1
	0

	135
	4
	4
	3
	0
	1

	136
	2
	2
	3
	0
	0

	137
	4
	4
	2
	0
	1

	138
	3
	4
	3
	0
	0

	139
	2
	4
	3
	0
	1

	140
	3
	3
	3
	1
	0

	141
	3
	4
	3
	0
	0

	142
	2
	4
	3
	1
	1

	143
	4
	4
	2
	1
	0

	144
	4
	2
	4
	0
	0

	145
	4
	4
	2
	1
	0

	146
	2
	2
	3
	1
	0

	147
	2
	4
	3
	0
	0

	148
	1
	3
	2
	0
	1

	149
	4
	4
	3
	0
	1

	150
	3
	4
	3
	0
	1

	151
	4
	3
	3
	0
	1

	152
	3
	2
	2
	1
	0

	153
	4
	2
	2
	1
	1

	154
	3
	4
	1
	1
	1

	155
	4
	2
	2
	0
	0

	156
	4
	4
	3
	1
	1

	157
	4
	2
	2
	0
	1

	158
	4
	1
	2
	1
	1

	159
	4
	4
	2
	1
	0

	160
	3
	3
	1
	0
	1

	161
	4
	4
	3
	1
	0

	162
	4
	3
	2
	1
	0

	163
	4
	4
	3
	1
	1

	164
	2
	3
	2
	1
	0

	165
	4
	4
	3
	0
	1

	166
	2
	2
	3
	0
	0

	167
	4
	4
	2
	0
	1

	168
	3
	4
	3
	0
	0

	169
	2
	4
	3
	0
	1

	170
	3
	3
	3
	1
	0

	171
	3
	4
	3
	0
	0

	172
	2
	4
	3
	1
	1

	173
	4
	4
	2
	1
	0

	174
	4
	2
	4
	0
	0

	175
	4
	4
	2
	1
	0

	176
	2
	2
	3
	1
	0

	177
	2
	4
	3
	0
	0

	178
	1
	3
	2
	0
	1

	179
	4
	4
	3
	0
	1

	180
	3
	4
	3
	0
	1

	181
	4
	3
	3
	0
	1

	182
	3
	2
	2
	1
	0

	183
	4
	2
	2
	1
	1

	184
	3
	4
	1
	1
	1

	185
	4
	2
	2
	0
	0

	186
	4
	4
	3
	1
	1

	187
	4
	2
	2
	0
	1

	188
	4
	1
	2
	1
	1

	189
	4
	4
	2
	1
	0

	190
	3
	3
	1
	0
	1

	191
	4
	4
	3
	1
	0

	192
	4
	3
	2
	1
	0

	193
	4
	4
	3
	1
	1

	194
	2
	3
	2
	1
	0

	195
	4
	4
	3
	0
	1

	196
	2
	2
	3
	0
	0

	197
	4
	4
	2
	0
	1

	198
	3
	4
	3
	0
	0

	199
	2
	4
	3
	0
	1

	200
	3
	3
	3
	1
	0

	среднее
	3,8
	3,4
	2,4
	0,5
	0,5


Приложение Б

Таблица Б.1 - Матрица первичных результатов сформированности компонентов                     теоретического мышления младших школьников по тесту Зака в классе с введением  личностно-ориентированной технологии обучения.

	Испытуемые 
	Шкалы теста Гайштута

	
	Анализ
	Сравнение


	Образование аналогий
	Обобщение



	1
	1
	0
	0
	1

	2
	1
	1
	0
	0

	3
	0
	1
	0
	1

	4
	1
	1
	1
	0

	5
	1
	0
	0
	1

	6
	2
	1
	1
	0

	7
	1
	2
	0
	1

	8
	2
	2
	1
	0

	9
	1
	2
	0
	1

	10
	0
	1
	1
	1

	11
	1
	1
	1
	0

	12
	1
	1
	0
	0

	13
	1
	1
	1
	0

	14
	2
	1
	0
	0

	15
	0
	2
	0
	1

	16
	1
	0
	0
	0

	17
	2
	1
	0
	1

	18
	2
	1
	0
	0

	19
	1
	1
	1
	1

	20
	0
	1
	1
	0

	21
	0
	1
	0
	1

	22
	2
	1
	1
	0

	23
	1
	0
	0
	0

	24
	2
	1
	1
	0

	25
	1
	0
	0
	0

	26
	1
	1
	1
	1

	27
	2
	0
	0
	0

	28
	1
	1
	1
	1

	29
	1
	1
	1
	1

	30
	1
	1
	0
	0

	31
	1
	0
	0
	1

	32
	1
	1
	0
	0

	33
	0
	1
	0
	1

	34
	1
	1
	1
	0

	35
	1
	0
	0
	1

	36
	2
	1
	1
	0

	37
	1
	2
	0
	1

	38
	2
	2
	1
	0

	39
	1
	2
	0
	1

	40
	0
	1
	1
	1

	41
	1
	1
	1
	0

	42
	1
	1
	0
	0

	43
	1
	1
	1
	0

	44
	2
	1
	0
	0

	45
	0
	2
	0
	1

	46
	1
	0
	0
	0

	47
	2
	1
	0
	1

	48
	2
	1
	0
	0

	49
	1
	1
	1
	1

	50
	0
	1
	1
	0

	51
	0
	1
	0
	1

	52
	2
	1
	1
	0

	53
	1
	0
	0
	0

	54
	2
	1
	1
	0

	55
	1
	0
	0
	0

	56
	1
	1
	1
	1

	57
	2
	0
	0
	0

	58
	1
	1
	1
	1

	59
	1
	1
	1
	1

	60
	1
	1
	0
	0

	61
	1
	0
	0
	1

	62
	1
	1
	0
	0

	63
	0
	1
	0
	1

	64
	1
	1
	1
	0

	65
	1
	0
	0
	1

	66
	2
	1
	1
	0

	67
	1
	2
	0
	1

	68
	2
	2
	1
	0

	69
	1
	2
	0
	1

	70
	0
	1
	1
	1

	71
	1
	1
	1
	0

	72
	1
	1
	0
	0

	73
	1
	1
	1
	0

	74
	2
	1
	0
	0

	75
	0
	2
	0
	1

	76
	1
	0
	0
	0

	77
	2
	1
	0
	1

	78
	2
	1
	0
	0

	79
	1
	1
	1
	1

	80
	0
	1
	1
	0

	81
	0
	1
	0
	1

	82
	2
	1
	1
	0

	83
	1
	0
	0
	0

	84
	2
	1
	1
	0

	85
	1
	0
	0
	0

	86
	1
	1
	1
	1

	87
	2
	0
	0
	0

	88
	1
	1
	1
	1

	89
	1
	1
	1
	1

	90
	1
	1
	0
	0

	91
	1
	0
	0
	1

	92
	1
	1
	0
	0

	93
	0
	1
	0
	1

	94
	1
	1
	1
	0

	95
	1
	0
	0
	1

	96
	2
	1
	1
	0

	97
	1
	2
	0
	1

	98
	2
	2
	1
	0

	99
	1
	2
	0
	1

	100
	0
	1
	1
	1

	101
	1
	1
	1
	0

	102
	1
	1
	0
	0

	103
	1
	1
	1
	0

	104
	2
	1
	0
	0

	105
	0
	2
	0
	1

	106
	1
	0
	0
	0

	107
	2
	1
	0
	1

	108
	2
	1
	0
	0

	109
	1
	1
	1
	1

	110
	0
	1
	1
	0

	111
	0
	1
	0
	1

	112
	2
	1
	1
	0

	113
	1
	0
	0
	0

	114
	2
	1
	1
	0

	115
	1
	0
	0
	0

	116
	1
	1
	1
	1

	117
	2
	0
	0
	0

	118
	1
	1
	1
	1

	119
	1
	1
	1
	1

	120
	1
	1
	0
	0

	121
	1
	0
	0
	1

	122
	1
	1
	0
	0

	123
	0
	1
	0
	1

	124
	1
	1
	1
	0

	125
	1
	0
	0
	1

	126
	2
	1
	1
	0

	127
	1
	2
	0
	1

	128
	2
	2
	1
	0

	129
	1
	2
	0
	1

	130
	0
	1
	1
	1

	131
	1
	1
	1
	0

	132
	1
	1
	0
	0

	133
	1
	1
	1
	0

	134
	2
	1
	0
	0

	135
	0
	2
	0
	1

	136
	1
	0
	0
	0

	137
	2
	1
	0
	1

	138
	2
	1
	0
	0

	139
	1
	1
	1
	1

	140
	0
	1
	1
	0

	141
	0
	1
	0
	1

	142
	2
	1
	1
	0

	143
	1
	0
	0
	0

	144
	2
	1
	1
	0

	145
	1
	0
	0
	0

	146
	1
	1
	1
	1

	147
	2
	0
	0
	0

	148
	1
	1
	1
	1

	149
	1
	1
	1
	1

	150
	1
	1
	0
	0

	151
	1
	0
	0
	1

	152
	1
	1
	0
	0

	153
	0
	1
	0
	1

	154
	1
	1
	1
	0

	155
	1
	0
	0
	1

	156
	2
	1
	1
	0

	157
	1
	2
	0
	1

	158
	2
	2
	1
	0

	159
	1
	2
	0
	1

	160
	0
	1
	1
	1

	161
	1
	1
	1
	0

	162
	1
	1
	0
	0

	163
	1
	1
	1
	0

	164
	2
	1
	0
	0

	165
	0
	2
	0
	1

	166
	1
	0
	0
	0

	167
	2
	1
	0
	1

	168
	2
	1
	0
	0

	169
	1
	1
	1
	1

	170
	0
	1
	1
	0

	171
	0
	1
	0
	1

	172
	2
	1
	1
	0

	173
	1
	0
	0
	0

	174
	2
	1
	1
	0

	175
	1
	0
	0
	0

	176
	1
	1
	1
	1

	177
	2
	0
	0
	0

	178
	1
	1
	1
	1

	179
	1
	1
	1
	1

	180
	1
	1
	0
	0

	181
	1
	0
	0
	1

	182
	1
	1
	0
	0

	183
	0
	1
	0
	1

	184
	1
	1
	1
	0

	185
	1
	0
	0
	1

	186
	2
	1
	1
	0

	187
	1
	2
	0
	1

	188
	2
	2
	1
	0

	189
	1
	2
	0
	1

	190
	0
	1
	1
	1

	191
	1
	1
	1
	0

	192
	1
	1
	0
	0

	193
	1
	1
	1
	0

	194
	2
	1
	0
	0

	195
	0
	2
	0
	1

	196
	1
	0
	0
	0

	197
	2
	1
	0
	1

	198
	2
	1
	0
	0

	199
	1
	1
	1
	1

	200
	0
	1
	1
	0

	среднее
	1,07
	0,93
	0,4
	0, 4


Продолжение Приложения Б

Таблица Б.2 - Матрица первичных результатов сформированности компонентов  теоретического мышления младших школьников по тесту Зака в обычном классе 

	Испытуемые 
	Шкалы теста Гайштута

	
	Анализ
	Сравнение


	Образование аналогий
	Обобщение



	1
	0
	0
	1
	0

	2
	0
	1
	0
	1

	3
	2
	0
	0
	1

	4
	1
	1
	0
	0

	5
	2
	1
	0
	1

	6
	1
	1
	0
	0

	7
	1
	2
	0
	1

	8
	2
	2
	1
	0

	9
	1
	0
	0
	1

	10
	1
	1
	1
	0

	11
	1
	1
	0
	1

	12
	1
	1
	1
	1

	13
	1
	1
	1
	1

	14
	0
	1
	0
	0

	15
	1
	2
	1
	1

	16
	1
	2
	0
	1

	17
	2
	0
	1
	1

	18
	1
	1
	0
	1

	19
	2
	1
	1
	0

	20
	1
	1
	0
	0

	21
	0
	0
	1
	0

	22
	1
	0
	1
	0

	23
	1
	2
	1
	0

	24
	1
	1
	0
	0

	25
	2
	1
	1
	0

	26
	0
	0
	1
	0

	27
	1
	0
	1
	1

	28
	2
	1
	1
	0

	29
	2
	0
	0
	1

	30
	1
	1
	0
	1

	31
	0
	0
	1
	0

	32
	0
	1
	0
	1

	33
	2
	0
	0
	1

	34
	1
	1
	0
	0

	35
	2
	1
	0
	1

	36
	1
	1
	0
	0

	37
	1
	2
	0
	1

	38
	2
	2
	1
	0

	39
	1
	0
	0
	1

	40
	1
	1
	1
	0

	41
	1
	1
	0
	1

	42
	1
	1
	1
	1

	43
	1
	1
	1
	1

	44
	0
	1
	0
	0

	45
	1
	2
	1
	1

	46
	1
	2
	0
	1

	47
	2
	0
	1
	1

	48
	1
	1
	0
	1

	49
	2
	1
	1
	0

	50
	1
	1
	0
	0

	51
	0
	0
	1
	0

	52
	1
	0
	1
	0

	53
	1
	2
	1
	0

	54
	1
	1
	0
	0

	55
	2
	1
	1
	0

	56
	0
	0
	1
	0

	57
	1
	0
	1
	1

	58
	2
	1
	1
	0

	59
	2
	0
	0
	1

	60
	1
	1
	0
	1

	61
	0
	0
	1
	0

	62
	0
	1
	0
	1

	63
	2
	0
	0
	1

	64
	1
	1
	0
	0

	65
	2
	1
	0
	1

	66
	1
	1
	0
	0

	67
	1
	2
	0
	1

	68
	2
	2
	1
	0

	69
	1
	0
	0
	1

	70
	1
	1
	1
	0

	71
	1
	1
	0
	1

	72
	1
	1
	1
	1

	73
	1
	1
	1
	1

	74
	0
	1
	0
	0

	75
	1
	2
	1
	1

	76
	1
	2
	0
	1

	77
	2
	0
	1
	1

	78
	1
	1
	0
	1

	79
	2
	1
	1
	0

	80
	1
	1
	0
	0

	81
	0
	0
	1
	0

	82
	1
	0
	1
	0

	83
	1
	2
	1
	0

	84
	1
	1
	0
	0

	85
	2
	1
	1
	0

	86
	0
	0
	1
	0

	87
	1
	0
	1
	1

	88
	2
	1
	1
	0

	89
	2
	0
	0
	1

	90
	1
	1
	0
	1

	91
	0
	0
	1
	0

	92
	0
	1
	0
	1

	93
	2
	0
	0
	1

	94
	1
	1
	0
	0

	95
	2
	1
	0
	1

	96
	1
	1
	0
	0

	97
	1
	2
	0
	1

	98
	2
	2
	1
	0

	99
	1
	0
	0
	1

	100
	1
	1
	1
	0

	101
	1
	1
	0
	1

	102
	1
	1
	1
	1

	103
	1
	1
	1
	1

	104
	0
	1
	0
	0

	105
	1
	2
	1
	1

	106
	1
	2
	0
	1

	107
	2
	0
	1
	1

	108
	1
	1
	0
	1

	109
	2
	1
	1
	0

	110
	1
	1
	0
	0

	111
	0
	0
	1
	0

	112
	1
	0
	1
	0

	113
	1
	2
	1
	0

	114
	1
	1
	0
	0

	115
	2
	1
	1
	0

	116
	0
	0
	1
	0

	117
	1
	0
	1
	1

	118
	2
	1
	1
	0

	119
	2
	0
	0
	1

	120
	1
	1
	0
	1

	121
	0
	0
	1
	0

	122
	0
	1
	0
	1

	123
	2
	0
	0
	1

	124
	1
	1
	0
	0

	125
	2
	1
	0
	1

	126
	1
	1
	0
	0

	127
	1
	2
	0
	1

	128
	2
	2
	1
	0

	129
	1
	0
	0
	1

	130
	1
	1
	1
	0

	131
	1
	1
	0
	1

	132
	1
	1
	1
	1

	133
	1
	1
	1
	1

	134
	0
	1
	0
	0

	135
	1
	2
	1
	1

	136
	1
	2
	0
	1

	137
	2
	0
	1
	1

	138
	1
	1
	0
	1

	139
	2
	1
	1
	0

	140
	1
	1
	0
	0

	141
	0
	0
	1
	0

	142
	1
	0
	1
	0

	143
	1
	2
	1
	0

	144
	1
	1
	0
	0

	145
	2
	1
	1
	0

	146
	0
	0
	1
	0

	147
	1
	0
	1
	1

	148
	2
	1
	1
	0

	149
	2
	0
	0
	1

	150
	1
	1
	0
	1

	151
	0
	0
	1
	0

	152
	0
	1
	0
	1

	153
	2
	0
	0
	1

	154
	1
	1
	0
	0

	155
	2
	1
	0
	1

	156
	1
	1
	0
	0

	157
	1
	2
	0
	1

	158
	2
	2
	1
	0

	159
	1
	0
	0
	1

	160
	1
	1
	1
	0

	161
	1
	1
	0
	1

	162
	1
	1
	1
	1

	163
	1
	1
	1
	1

	164
	0
	1
	0
	0

	165
	1
	2
	1
	1

	166
	1
	2
	0
	1

	167
	2
	0
	1
	1

	168
	1
	1
	0
	1

	169
	2
	1
	1
	0

	170
	1
	1
	0
	0

	171
	0
	0
	1
	0

	172
	1
	0
	1
	0

	173
	1
	2
	1
	0

	174
	1
	1
	0
	0

	175
	2
	1
	1
	0

	176
	0
	0
	1
	0

	177
	1
	0
	1
	1

	178
	2
	1
	1
	0

	179
	2
	0
	0
	1

	180
	1
	1
	0
	1

	181
	0
	0
	1
	0

	182
	0
	1
	0
	1

	183
	2
	0
	0
	1

	184
	1
	1
	0
	0

	185
	2
	1
	0
	1

	186
	1
	1
	0
	0

	187
	1
	2
	0
	1

	188
	2
	2
	1
	0

	189
	1
	0
	0
	1

	190
	1
	1
	1
	0

	191
	1
	1
	0
	1

	192
	1
	1
	1
	1

	193
	1
	1
	1
	1

	194
	0
	1
	0
	0

	195
	1
	2
	1
	1

	196
	1
	2
	0
	1

	197
	2
	0
	1
	1

	198
	1
	1
	0
	1

	199
	2
	1
	1
	0

	200
	1
	1
	0
	0

	среднее
	1
	0,8
	0,5
	0,5


Приложение B
Анкета И.А. Баевой

Уважаемый участник опроса!

Просим Вас принять участие в исследовании. Исследование проводится анонимно. Выберите один из вариантов ответа, наиболее соответствующий Вашему мнению, отметьте его знаком «+» или подчеркните. 

1. Какое настроение вызывает у школа, учеба?

	Обычно плохое
	Чаще плохое, чем хорошее
	Не влияет
	Чаще хорошее, чем плохое
	Обычно хорошее


2. Из перечисленных ниже характеристик, выберите только пять наиболее важных, с Вашей точки зрения, и подчеркните их. Оцените все характеристики по 5-бальной шкале.

	Характеристики среды
	В какой степени Вы удовлетворены каждой из выбранных Вами характеристик

	
	Совсем нет
	В небольшой степени
	Средне
	В большой степени
	В очень большой степени

	Взаимоотношения с учителем
	
	
	
	
	

	Взаимоотношения с одноклассниками
	
	
	
	
	

	Возможность высказать свою точку зрения
	
	
	
	
	

	Уважительное отношение к себе
	
	
	
	
	

	Сохранение личного достоинства
	
	
	
	
	

	Возможность обратиться за помощью
	
	
	
	
	

	Возможность проявить инициативу, активность
	
	
	
	
	

	Учет личных проблем и затруднений
	
	
	
	
	


3. Насколько защищенными Вы чувствуете себя в школе от:

	
	Полностью защищен
	Скорее защищен, чем нет
	Как сказать
	Скорее защищен, чем нет
	Полностью защищен
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