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Образование в общекультурном контексте
Образование рассматривается как социальный институт, как одна из социальных подструктур общества. Содержание образо​вания отражает состояние общества, переход от одного его состо​яния к другому. В настоящее время — это переход от индустри​ального общества XX в. к постиндустриальному или информаци​онному XXI в. Развитие и функционирование образования обус​ловлено всеми факторами и условиями существования общества: экономическими, политическими, социальными, культурными и дру​гими. Связь образования и культуры является наиболее тесной, уже «самые ранние стадии становления института образова​ния связаны с культом, ритуалом: культура требовала посто​янного воспроизводства...» [59, с. 115]. Это не просто обусловли​вание, это сущностная взаимозависимость, что проявляется, в ча​стности, в том, что одним из основных принципов существования и развития образования является «культуросообразность». При этом образование рассматривается прежде всего «кок соци​альный институт с функцией... культурного воспроизводства человека или воспроизводства культуры человека в обществе» [192, с. 20].Этот принцип пришел на смену выдвинутому Я.А. Коменским положению «природосообразности» обучения. Как полагал Я.А. Коменский, учиться можно легко, только «идя по стопам природы», в соответствии с чем и были сформулированы основ​ные постулаты обучения, отражающие принципиальные законы природы и человека как ее части. Принцип «культуросообраз-ности», императивно сформулированный еще А. Дистервегом: «Обу​чай культуросообразно!», означает обучение в контексте культу​ры, ориентацию образования на характер и ценности культуры, на освоение ее достижений и ее воспроизводство, на принятие со​циокультурных норм и включение человека в их дальнейшее раз​витие. Культура понимается как воспроизводящаяся при смене поколений система образцов поведения, сознания людей, а так​же предметов и явлений в жизни общества [192, с. 20]. Красно​речива в этом плане метафора, что образование и культура сов​местно образуют «большое дыхание», ритмичное действие, ана​логичное вдоху и выдоху. «"Для себя", — отмечает автор мета​форы и одной из концепций современного образования В.Ф. Си​доренко,— образование — образ культуры, "для культуры" оно — образование культуры, точнее, ее воспроизводство через образование, а "для социума" — это его "легкие". На "вдохе" об​разование "втягивает" в себя всю культуру, обретая тем са​мым содержание и предмет для творческого воспроизводства и само становясь особой формой и образом культуры. На "вы​дохе" культура воспроизводится, давая социуму культурную форму и дееспособность» [197, с. 86].
Продуктивным является понятие типа культуры (например, архаичной, современной) и положение, что само определение ти​па культуры может быть соотнесено с характером обучения, об​разования. Так, М. Мид по этому основанию выделяет три типа культуры: постфигуративную, кофигуративную и префигура-тивную [141]. При постфигуративной культуре (примитивные об​щества, маленькие религиозные сообщества, анклавы и т.д.) де​ти прежде всего учатся у своих предшественников. Власть в со​обществах с такой культурой, по М. Мид, основывается на про​шлом. Постфигуративные культуры — это такие культуры, в ко​торых взрослые не могут вообразить себе никаких перемен и по​тому передают своим потомкам лишь чувство неизменной «преемственности жизни», прожитое взрослыми — это «схема будущего для их детей». Для сохранения такой культуры осо​бенно важны воплощающие ее старики. Этот тип культуры, согласно М. Мид, тысячелетия характеризовал человеческие сооб​щества вплоть до начала цивилизации [141, с. 322-323].
Проявление этого типа культуры встречается и в наше вре​мя в диаспорах, анклавах, сектах; в традициях, национальных укладах.
Постфигуративная культура предполагает и соответствующие методы обучения детей, основывающиеся на следовании тому, что уже было. На огромном этнографическом материале М. Мид по​казывает, что дети, подростки находят собственные или направ​ленные взрослыми пути выхода из такой ситуации ограничения индивидуального пути развития. Отсутствие же выхода из этой ситуации может привести к конфликтам, срывам, неврозам. В то же время «кажущаяся стабильность и чувство неизмен​ной преемственности, характерные для этих культур, и бы​ли заложены в модель культуры как таковой» [141, с. 335].
Ключевыми особенностями постфигуративной культуры, по М. Мид, являются «отсутствие сомнений и осознанности», что служит основанием живучести и неистребимости ее проявле​ний и в настоящее время. Следы этого типа культуры проявля​ются и в образовании — в его содержании, методах и организа​ции.
Кофигуративньш тип культуры предполагает, что и дети, и взрос​лые учатся у сверстников. «Это культура, в которой преобла​дающей моделью поведения для людей, принадлежащих к дан​ному обществу, оказывается поведение их современников» [141, с. 342]. Однако этот тип культуры включает в себя пост​фигуративную в смысле следования старшим в нормах, поведе​нии и т.д. В чистом виде кофигуративная культура может про​являться в сообществе, которое остается без старших. «Это об​щество, в котором отсутствуют деды и бабки», характеризуется кризисом постфигуративной культуры. «Этот кризис может возникнуть разными путями: как следствие катастрофы, унич​тожающей почти все население, но в особенности старших, иг​рающих самую существенную роль в руководстве данным об​ществом; в результате развития новых форм техники, неиз​вестных старшим;.... в результате обращения в новую веру, ког​да новообращенные взрослые пытаются воспитать своих детей в духе новых идеалов, не осознанных ими ни в детском, ни в юно​шеском возрасте, или же в итоге мер, сознательно осуществ​ленных какой-нибудь революцией, утверждающей себя введени​ем новых и иных стилей жизни для молодежи» [141, с. 343].Очевидно, что приведенные автором два последних пути (или, точнее, две причины) кризиса постфигуративной культу​ры и ее перехода в кофигуративную в значительной мере объяс​няют те затруднения в образовании, с которыми встречается со​временное общество конца XX в. Так, на примере анализа жиз​ни иммигрантов в США, Канаде, Австралии, Израиле М. Мид по​казывает, что новые условия жизни требуют новых методов вос​питания. В этих условиях возникает ситуация объединения сверстников, идентификации со сверстником — ситуация, ког​да референтными, значимыми для подростка, являются не взрос​лые, не родители, а именно сверстники.
По М. Мид, нуклеарная семья (родители — дети) более адап​тирована к условиям кофигуративной культуры, когда характер образования определяют не родители, а учителя и сверстники. М. Мид полагает, что это — американская модель (образование воспитывает представителей новой культуры и людей нового века) и эта модель является абсолютной, объясняющей разрыв между поколениями, который «совершенно нов, глобален и все​общ». Однако именно образование в Европе, в России свидетель​ствует о том, что данная модель не абсолютна, что образование -это форма не разрыва, а сохранения и объединения двух типов культур и проявляется она в новой организации образования, в ча​стности в формировании педагогики сотрудничества между по​колениями.
Префигуративная культура, «где взрослые учатся также у своих детей», отражает то время, в котором мы живем, отме​чает М. Мид. Это культура, которую предвидят, это мир, кото​рый будет. Образование и должно подготовить детей к новому, сохраняя и преемствуя то ценное, что было в прошлом, ибо связь поколений есть история цивилизации. Подчеркивая связь культуры с общественно-политическим устройством общества, А.Г. Асмолов вводит понятия «культуры полезности» и «куль​туры достоинства». Культура полезности, или культура, ориен​тированная на полезность, имеет «единственную цель... — вос​производство самой себя без каких-либо изменений... в ней: уре​зается время, отводимое на детство, старость не обладает цен​ностью, а образованию отводится роль социального сироты, ко​торого терпят постольку, поскольку приходится тратить время на дрессуру, подготовку человека к исполнению полезных служебных функций» [19, с. 589]. Есть некоторая аналогия культуры полезности с постфигуративной культурой, по М. Мид, в плане ее стремления сохранять себя без изменения, однако су​щественно различается отношение к старшим как носителям этой культуры в ее ориентации на полезность.
Существенный интерес представляет новый тип культуры, ори​ентированной на достоинство. «В такой культуре ведущей цен​ностью является ценность личности человека, независимо от того, можно ли что-либо получить от этой личности для вы​полнения того или иного дела или нет. В культуре достоинст​ва дети, старики и люди с отклонениями в развитии священ​ны» [19, с. 589]. Очевидно, что культура достоинства требует но​вой парадигмы образования — образования, ориентированного на воспитание чувства собственного достоинства человека, чув​ства свободы, профессиональной и общеобразовательной (обще​культурной) компетентности. Это требует коренного изменения содержания и организационных форм всей образовательной си​стемы.
Проблема внутренней связи общецивилизационной культу​ры, и в частности ее традиций, норм, стереотипов, и общест​венной организации взаимодействия людей в разных типах социальных структур, например в образовании, с собственно пси​хологической позиции рассматривается как проблема отноше​ния «мира взрослых» и «мира детства» (А.Б. Орлов). С пози​ции гуманистической психологии К. Роджерса, в развитие те​зиса Я. Корчака «право ребенка быть таким, какой он есть», А.Б. Орлов делает категорический вывод о том, что «сейчас нель​зя учить и воспитывать детей так, как взрослые делали это раньше» [153, с. 102]. Необходима принципиально другая основа взаимодействия и взаимоотношений взрослых и детей. Сформулировав принципы, на которых традиционно строится образование (как единство обучения и воспитания), А.Б. Орлов противопоставил им новые принципы, основанные на гумани​стически ориентированной парадигме образования.
Ниже в свернутой форме сопоставительно приводятся прин​ципы, на которых основывается современное образование, и те принципы, которые, по А.Б. Орлову, должны лечь в основу но​вой обря?овательной парадигмы.

Перечисленные принципы гуманистической, «центрирован​ной на мире детства» образовательной парадигмы представляют собой некую идеализированную, пока не вполне реалистическую Модель образования (особенно это касается принципа «свобо​ды», ибо «жить в обществе и быть свободным от него невозмож-

	Принципы традиционной и гуманистической «центрированной на мире детства» парадигмы (по А.Б. Орлову) обучения [153, с. 102-103, 107]

	Принцип субординации — мир
детства — это часть мира взрос​лых, его несамостоятельный прида​ток, часть, не равноценная целому и подчиненная ему.
	Принцип равенства — мир детства и мир взрослости — совершенно равноправные части мира челове​ка, их «достоинства» и «недостат​ки» гармонично дополняют друг друга.

	Принцип монологизма — мир дет​ства — это мир учеников и воспи​танников, мир взрослых — мир учителей и воспитателей. Содер​жание взаимодействия транслиру​ется только в одном направле​нии — от взрослых к детям.
	Принцип диалогизма — мир дет​ства так же, как и мир взрослости, обладает своим собственным содер​жанием..., взаимодействие этих двух миров должно строиться как диалогичный и целостный «учебно-воспитательный процесс»...

	Принцип произвола — мир взрос​лых всегда навязывал свои законы миру детей, мир детства всегда был беззащитным по отношению к ми​ру взрослых. Он никак и никогда не воздействовал на него.
	Принцип сосуществования — мир детства и мир взрослости должны поддерживать обоюдный суверени​тет: дети не должны страдать от дей​ствий взрослых, какими бы по​буждениями эти действия ни моти​вировались.

	Принцип контроля — контроль мира взрослых, рассматриваемый как необходимый элемент обучения и воспитания, обеспечивал прину​дительную ассимиляцию мира дет​ства миром взрослых.
	Принцип Свободы — мир взросло​сти должен исключить все виды контроля над миром детства (кро​ме охранения жизни и здоровья), предоставить миру детства выбирать свой путь

	Принцип взросления — развитие мира детства всегда рассматривалось как взросление, т.е. движение де​тей по созданной миром взрослых «лестнице» возрастов. Нарушение процесса — аномалия.
	Принцип соразвития — развитие мира детства — это процесс, па​раллельный развитию мира взрос​лости, цель развития человека — гар​монизация внешнего и внутренне​го «я» — цель развития.

	Принцип инициации — существо​вание границ между миром взрос​лых и детства и перевод человека из одного в другой мир.
	Принцип единства — мир детства и мир взрослости не образуют двух разграниченных (имеющих грани​цы перехода) миров, они состав​ляют единый мир людей.

	Принцип деформации — мир дет​ства всегда деформирован вторже​нием взрослых.
	Принцип принятия — человек должен приниматься другими людьми таким, каким он есть, без​относительно к нормам, оценкам взрослости и детскости.


но»). Полная педагогическая и родительская ориентация на та​кую саморазвивающуюся личность может принести ей в будущем страдание (невозможность «адаптации и последующей интегра​ции», по А.В. Петровскому, в референтную для нее группу). Ве​роятно, реализация всех этих принципов должна осуществлять​ся с учетом принципа реалистичности.
Очевидно, что разные подходы к проблеме внутренней свя​зи культуры (ее типов, парадигм, тенденций) и образования вскрывают накопившиеся в истории цивилизации противоречия между сложившимся «образовательным» стереотипом обществен​ного сознания и накапливаемыми человечеством знаниями о ре​бенке, детстве и его мире. Современное образование и характе​ризуется поиском решения этого противоречия.
Общеметодологический смысл понятия «образование»
Образование традиционно определяется как создание челове​ка по образу и подобию. В этом определении может содержать​ся и глубокий религиозный смысл, и светская культурно-исто​рическая трактовка этого понятия. Истоки самого понятия «об​разование», как известно, находятся в раннем средневековье, со​относясь с понятием «образ», «образ Божий». Человек был со​здан по подобию Божию и понимание, постижение, следование этому образу и трактовалось (и сейчас трактуется в христианской православной религии) как образование. Начиная с Возрожде​ния, когда человек сам становится ценностью, образование рас​сматривается как способ его саморазвития, приобщения, вхож​дения в культуру, в мир, в общение с другими людьми. Образо​вание становится способом создания своего образа, лика, лично​сти. При этом образ культуры проецируется на содержание, ор​ганизацию и методы, используемые в образовании. Так, К.Д. Ушинский полагал, что основным методом должен быть «со​кратический» — метод постановки вопросов, позволяющих уче​нику самому найти ответ в процессе рассуждения.
Распространенный в Европе, Великобритании, США термин education (обозначающий образование) не имеет корневой мор​фемы «образ», но он также понятийно достаточно широк по со​держанию, включая все аспекты взаимодействия участников образовательного процесса. Поэтому образование в силу его культуросообразности объединяет собственно обучение и воспитание (самовоспитание) как интернализацию тех социокультурных ценностей общества, которые разделяются его членами (нормы, правила, традиции, заповеди, нравственно-этический ко​декс). При этом взаимосвязь обучения и воспитания в этом про​цессе является нерасторжимой. «И воспитание, и образование нераздельны, — подчеркивал Л.Н. Толстой. — Нельзя воспи​тывать, не передавая знаний, всякое же знание действует воспитательно» [214, с. 409]. Эта же мысль отмечалась еще в кон​це XVIII в. И.И.Бецким. Соответственно образование, являясь по сути управляемым извне самообразованием, т.е. построени​ем образа «Я» по образу культуры и ее воспроизводства, может рассматриваться в трех взаимосвязанных планах: как образова​тельная система; как образовательный процесс; как индивиду​альный или коллективный (совокупный) результат этого процес​са, когда имеют в виду «современное образование молодежи» или образование конкретного человека, его образованность.
Образование как система
Образование как воспроизведение культуры не могло не сфор​мироваться как определенная система, внутри которой дифферен​цируются (в зависимости от возраста обучающихся, цели обуче​ния, отношения к церкви, к государству) разные подсистемы. Пе​дагогическая психология специально не рассматривает данные про​блемы — это предмет других наук, но она изучает деятельность обучающегося (обучаемого) и обучающего внутри этой системы в кон​тексте тех условий, которые в ней создаются. Поэтому прежде чем обратиться к самим действующим в ней субъектам — учителю (пре​подавателю) и ученику (студенту), необходимо отметить основные характеристики образовательной системы [149].
В первую очередь подчеркнем, что образование как социаль​ный институт есть сложная система, включающая разные эле​менты и связи между ними: подсистемы, управление, организа​цию, кадры и т.д. Эта система характеризуется целью, содержа​нием, структурированными учебными программами и плана​ми, в которых учитываются предыдущие уровни образования и про​гнозируются последующие. Системообразующей (или смыслообразующей) составляющей образовательной системы является цель образования, т.е. ответ на вопрос, какого человека требу​ет и ожидает общество на данном этапе его исторического развития. В каждой стране, начиная с древних времен, образование как система формировалось в соответствии с теми конкретными общественно-историческими условиями, которые характеризова​ли каждый конкретный временной период ее развития. Специ​фичной является и история становления образования в различ​ных его ступенях (школьном, среднепрофессиональном, вузов​ском) в разных странах. На примере развития высшего образо​вания в России С.Д. Смирнов убедительно показывает обществен​но-политическую, экономическую, нормативно-правовую обуслов​ленность функционирования и развития высшего образования в России начиная с XVII в., когда была учреждена Славяно-гре​колатинская академия (1687) [202, с. 18—39].
Образование как система включает в себя понятие педагоги​ческой системы, по Н.В. Кузьминой. Педагогическая система мо​жет рассматриваться как соотносимая с образовательным процес​сом подсистема в общей системе образования. Она, в свою оче​редь, имеет свои подсистемы, в целом характеризуясь пятью струк​турными элементами (цель, учебная информация, средства ком​муникации, учащиеся и педагоги) [99, с. 16].
Образование как система может рассматриваться в трех из​мерениях [192, с. 19], в качестве которых выступают:
— социальный масштаб рассмотрения, т.е. образование в ми​ре, определенной стране, обществе, регионе, организации и т.д. Здесь же рассматривается система государственного, частного, об​щественного, светского, клерикального и т.д. образования;
— ступень образования (дошкольное, школьное с его внут​ренней градацией на начальную, неполную среднюю и полную среднюю школу; высшее с различными уровнями: углубленная подготовка специалиста, бакалавриат, магистратура; учреждения повышения квалификации; аспирантура, докторантура);
— профиль образования: общее, специальное (математичес​кое, гуманитарное, естественно-научное и т.д.), профессиональ​ное, дополнительное.
С этих позиций образование как систему в целом, можно ха​рактеризовать следующим образом:
— образование как система может быть светским или кле​рикальным, государственным, частным, муниципальным или фе​деральным;
— образование как система характеризуется уровневостью, ступенчатостью, в основе чего преимущественно лежит возраст​ной критерий. Однако во всех странах при достаточно больших вариациях есть дошкольное образование, затем школьное с тре​мя ступенями (начальное, среднее, старшее), где формами могут быть гимназии, лицеи, и высшее образование: институты, уни​верситеты, академии. Каждая ступень имеет свои организаци​онные формы обучения — урок, лекция, семинар и т.д. и спе​цифические формы контроля — опрос, зачет, экзамен и т.д.;
— образование как система может характеризоваться преем​ственностью уровней, управляемостью, эффективностью, на​правленностью;
— образовательная система имеет качественную и количест​венную характеристику, специфическую для своих подсистем;
— образование как система определяется одновременно функ​ционированием и развитием согласно принципу дуальности, в терминах А.И. Субетто, Н.А. Селезневой [206].
Все эти показатели, будучи социально-экономическими и об​щепедагогическими, при внимательном рассмотрении выявля​ют и собственно психолого-педагогические аспекты. Они за​ключаются в ответах на вопросы: как сам человек (ребенок) или его родители, представив всю иерархию ступеней системы об​разования, могут сделать правильный выбор; как внутри каж​дой образовательной структуры (младшая, средняя, старшая сту​пени школьного, гимназического, лицейского образования) от​ражается специфика ее ступеней по отношению к субъекту обу​чения — обучающемуся; как предыдущий уровень подготовки в одной структуре может обеспечить комфортное продолжение образования в другой; каковы критерии эффективности дейст​вия каждой из них; каковы механизмы управления системами, определение специфики этого управления при помощи тестовых батарей достижений и т.д. При этом сам процесс определения качества образования посредством изучения образованности обучающихся включает решение собственно психолого-педаго​гических проблем.
В современных системах образования видна тенденция оце​нивать результат по выходу (out-come education), который пред​ставлен определенными унифицированными вне зависимости от формы обучения требованиями или стандартами. Образователь​ные системы в последние десятилетия все больше осуществля​ют свое действие в пространстве, переходя от контактного типа обучения к дистанционному обучению, где основную роль игра​ют телекоммуникационные средства.
Образование как процесс
Образовательная система функционирует и развивается в об​разовательном процессе обучения и воспитания человека, кон​кретнее, — в учебно-воспитательном процессе. Еще в конце XIX в. П. Ф. Каптерев отметил, что «образовательный процесс не есть лишь передача чего-то от одного другому, он не есть только посредник между поколениями; представлять его в ви​де трубки, по которой культура переливается от одного по​коления к другому, неудобно» [83, с. 351]. «...Сущность обра​зовательного процесса с внутренней стороны заключается в саморазвитии организма; передача важнейших культурных приобретений и обучение старшим поколением младшего есть только внешняя сторона этого процесса, закрывающая самое существо его» [83, с. 368]. По сути, в этом определении обра​зовательного процесса подчеркивается, что на всем его протя​жении основной задачей образования является развитие и са​моразвитие человека как личности в процессе его обучения. Об​разование как процесс не прекращается до конца сознательной жизни человека. Оно непрерывно видоизменяется по целям, со​держанию, формам. Непрерывность образования в настоящее вре​мя, характеризуя его процессуальную сторону, выступает в ка​честве основной черты.
Рассмотрение образования как процесса предполагает, во-пер​вых, разграничение двух его сторон: обучения и научения (уче​ния), где сами термины, как уже отмечалось, трактуются неод​нозначно. Во-вторых, со стороны обучающего образовательный процесс представляет всегда вольно или невольно единство обу​чения и воспитания. В-третьих, сам процесс воспитывающего обу​чения включает с позиции обучающегося освоение знаний, прак​тические действия, выполнение учебных исследовательско-преобразующих, познавательных задач, а также личностные и ком​муникативные тренинги, что способствует его всестороннему развитию.
Развитие человека в процессе образования в значительной ме​ре обусловлено тем, какими средствами, на каком содержании оно осуществляется. Со ссылкой на П. Барта, автора книги «Эле​менты воспитания и обучения», написанной в конце XIX в., П.Ф. Каптерев приводит три вида формального развития: рефлек​тирующее — подготовка к исследованию субъективного мира (че​ловеческого духа), объективное — подготовка к исследованию объективного мира (природы) и систематизирующее — подготовка к установлению логического порядка во всякой области фактов. Средством первого служат языки (особенно латынь), второго — естественные науки, третьего — математика. Эти три вида раз​вития часто бесполезны один для другого. «Поэтому и соответ​ствующие трем видам формального развития таланты: гума​нитарно-научные, естественнонаучные и математические — в высшей степени своего развития взаимно исключают друг дру​га и тем самым обнаруживают свою различную природу» [83, с. 375].
Все последующее образование, предполагающее фуркацию (раз​деление), осознанно или интуитивно основывается на природной разнице этих видов образования. Соответственно складываются две культуры — гуманитарная и естественно-научная (технокра​тическая), представители которых не только не ищут точек со​прикосновения, а наоборот, углубляют разрыв тезисом «физики — лирики». Этот разрыв может быть преодолен разработкой ново​го направления образования, основанного на формировании про​ектного способа взаимодействия с миром (Дж. К. Джонс, В.Ф. Си​доренко, Г.Л. Ильин и др.). Это проектное образование есть спо​соб формирования нового типа культуры — проектной культу​ры или культуры Большого дизайна.
Образование как результат
Образование как результат может рассматриваться в двух пла​нах. Первый — образ того результата, который должен быть по​лучен конкретной образовательной системой, и фиксированный в форме образовательного стандарта. Современные образователь​ные стандарты включают требования к качествам человека, за​вершающего определенный курс обучения, к его знаниям и уме​ниям. Очевидно, что содержание стандарта есть потенциально до​стижимое представление социокультурного опыта, сохраняю​щееся в идеальной форме.
Второй план существования результата образования — это сам человек, прошедший обучение в определенной образовательной системе. Его опыт как совокупность сформированных интел​лектуальных, личностных, поведенческих качеств, знаний и уме​ний позволяет ему адекватно действовать на этой основе в лю​бой ситуации. Результатом образования в этом плане является образованность, которая может быть общей и профессисоиналь-носодержательной. Так, школа формирует общую образованность выпускника. Выпускник любого высшего учебного заведения на этой основе характеризуется специальным профессиональным об​разованием. Широкое и системное образование, делающее чело​века образованным, закладывает основу чувства собственного до​стоинства, уверенности, конкурентоспособности в меняющихся условиях жизни.
Основные тенденции и психологические принципы современного образования
Один из ведущих исследователей проблем психологии высше​го образования А.А. Вербицкий выделил следующие тенденции в образовании, которые проявляются и будут проявляться в раз​ной степени до конца XX в. [40].
Первая тенденция — осознание каждого уровня образования как органической составной части системы непрерывного народ​ного образования. Эта тенденция предполагает решение пробле​мы преемственности не только между школой и вузом, но и, учи​тывая задачу повышения профессиональной подготовки студен​тов, — между вузом и будущей производственной деятельностью студентов. Это, в свою очередь, ставит задачу моделирования в учеб​ной деятельности студентов производственных ситуаций, что легло в основу формирования нового типа обучения — знаково-контекстного, по А.А. Вербицкому [42].
Вторая тенденция — индустриализация обучения, т.е. его ком​пьютеризация и сопровождающая ее технологизация, что позво​ляет действенно усилить интеллектуальную деятельность совре​менного общества.
Третья тенденция — переход от преимущественно информа​ционных форм к активным методам и формам обучения с вклю​чением элементов проблемности, научного поиска, широким ис​пользованием резервов самостоятельной работы обучающихся. Дру​гими словами, как метафорично отмечает А. А. Вербицкий, тен​денция перехода от «школы воспроизведения» к «школе пони​мания», «школе мышления».
Четвертая тенденция соотносится, по А. А. Вербицкому, «с поиском психолого-дидактических условий перехода от же​стко регламентированных контролирующих, алгоритмизированных способов организации учебно-воспитательного процес​са и управления этим процессом к развивающим, активизиру​ющим, интенсифицирующим, игровым...». Это предполагает сти​муляцию, развитие, организацию творческой, самостоятельной деятельности обучающихся.
Пятая и шестая тенденции относятся к организации взаимо​действия обучающегося и преподавателя и фиксируют необходи​мость организации обучения как коллективной, совместной де​ятельности обучающихся, где акцент переносится «с обучающей деятельности преподавателя на познающую деятельность студента».
Тенденции изменения общей ситуации образования в конце XX столетия совпадают с общими принципами его реформиро​вания в мире и в России. Хотя эти принципы были сформули​рованы применительно к среднему образованию [94], они рас​пространяются на все уровни общей образовательной системы, на все образование [202, с. 33—37]. Это следующие основные прин​ципы:
— интеграция всех воспитывающих сил общества, органи​ческое единство школы и других специальных институтов с це​лью воспитания подрастающих поколений;
— гуманизация — усиление внимания к личности каждого ребенка как высшей социальной ценности общества, установка на формирование гражданина с высокими интеллектуальными, моральными и физическими качествами;
— дифференциация и индивидуализация, создание условий для полного проявления и развития способностей каждого школь​ника;
— демократизация, создание предпосылок для развития ак​тивности, инициативы и творчества учащихся и педагогов, за​интересованное взаимодействие учителей и учащихся, широкое участие общественности в управлении образованием.
Реализация этих принципов предполагает изменение самого облика образовательной системы, ее содержания и организаци​онных форм, что нашло наиболее полное отражение в проекте раз​вития национальной школы [21]. Согласно этому проекту, осно​ванному на «Концепции общего и среднего образования» — ВНИК «Школа 88», в основе реформирования образования ле​жат следующие базовые принципы: демократизация образования, его многоукладность и вариативность, регионализация, нацио​нальное самоопределение школы, открытость образования, гуманизация, гуманитаризация образования, его дифференциация и мо​бильность, развивающий, деятельностный характер, непрерыв​ность образования.
Существенно, что эти принципы реформирования образова​ния соотносимы с основными направлениями реформирования образовательных систем мирового сообщества, судя по матери​алам ЮНЕСКО («Образование в целях обновления, развития, в ин​тересах демократии», 1990). К этим направлениям были отне​сены: общепланетарный глобализм и гуманизация образования; культуроведческая социологизация и экологизация содержания обучения; междисциплинарная интеграция в технологии обра​зования; ориентация на непрерывность образования, его разви​вающие и гражданские функции. В проекте развития националь​ной российской школы воспитывающий характер образования спе​циально подчеркнут: «Отдельный и особо важный вопрос — воспитание гражданственности, самостоятельности, личной ответственности, понимания ценности служения обществу, солидарности при решении проблем построения демократиче​ского общества» [21, с. 14].
Рассмотренные принципы и направления образования отра​жают глобальные тенденции современного мира, выявляющие​ся в процессах демократизации, глобализации, регионализа​ции, поляризации, маргинализации и фрагментаризации [190]. Очевидно, что меняющиеся в образовательном пространстве тен​денции отражают общие направления изменения в мире, и на​оборот, — эти направления суть отражение складывающихся тен​денций в образовании. Естественно, что происходящие в образо​вании изменения находили и находят воплощение в научном ос​мыслении, обобщении и в целом — в теориях обучения, в его ос​новных направлениях. Эти изменения отражают и осознание об​ществом основных психологических принципов психического развития человека, которые должны быть учтены при «постро​ении образования». В систему таких принципов В.П.Зинченко включает следующие: творческий характер развития; ведущую роль социокультурного контекста развития; ведущую роль сен​ситивных периодов развития; совместную деятельность и обще​ние; ведущую деятельность и законы ее смены; определение зо​ны ближайшего развития; амплификацию (расширение) дет​ского развития; непреходящую ценность всех этапов детского раз​вития; единство аффекта и интеллекта (принцип активного де​ятеля); опосредствующую роль знаково-символических структур;интериоризацию и экстериоризацию и неравномерноть (гетерохронность) развития [77, с. 246-252].
§ 2. Основные направления обучения в современном образовании
Общепсихологическая основа формирования направлений обучения
Образовательный процесс, начиная со второй половины XVIII в., становится объектом теоретического, не только педа​гогического, но и психологического осмысления. Естественно, что этот процесс интерпретировался до второго этапа развития пе​дагогической психологии в контексте доминирующих в этот пе​риод психологических теорий, положения которых соотноси​лись с процессом научения. Процесс научения трактовался в ка​тегориях и понятиях этих теорий. Напомним, что до конца про​шлого столетия господствовала ассоциативная теория, в начале XX в. сразу две теории — бихевиоризм и гештальтпсихология — сформулировали основные положения обучения. И толь​ко на третьем этапе развития педагогической психологии, во вто​рой половине XX столетия возникли самостоятельные теории или, точнее, направления обучения. Рассмотрим сначала те обще​психологические положения ассоциативной, бихевиористской и гештальтпсихологической теорий обучения (научения) и раз​вития, которые оказали значительное влияние на общую теорию обучения.
Мысль об ассоциации как возможном механизме образования явлений психики была впервые высказана Дж. Локком (1632— 1704), хотя само понятие ассоциации, ее видов, особенностей было введено еще Аристотелем. Заслуга ясного изложения основ​ного принципа будущей школы, по которому все объясняется пер​вичными ощущениями и ассоциацией вызываемых ими представ​лений или идей, принадлежит Д. Гартли (1747). Д. Гарт ли исхо​дил из материалистического представления о том, что внешнее воздействие вызывает ответное действие нервной ткани, в кото​рой возникают большие и малые вибрации. По Д. Гартли, «однаж​ды возникнув, малые вибрации сохраняются и накапливаются, образуя «орган», который опосредует последующие реакции на
новые внешние влияния. Благодаря этому организм... становит​ся обучающейся системой, имеющей соответствующую исто​рию. Основа обучаемости — память. Она для Гартли общее фун​даментальное свойство нервной организации» [244, с. 133]. От​метим большую роль памяти, по Д. Гартли, в обучении.
Причины образования ассоциаций представлений или идей в дальнейшем рассматривались Дж. Ст. Миллем, который утверж​дал, что «наши идеи (представления) зарождаются и сущест​вуют в том порядке, в каком существовали ощущения, с кото​рых они — копия. Главный закон — ассоциация идей, а причин ассоциации, по-видимому, две: живость ассоциированных ощу​щений и частое повторение ассоциации»
. Анализ основных законов образования ассоциаций (ассоциации по сходству, ассо​циации по смежности (совпадение по месту или времени), при​чинно-следственные ассоциации и др.) и вторичных законов их образования, к числу которых отнесены «длительность первона​чальных впечатлений, их оживленность, частота, отсроченность по времени», привели исследователей к выводу, что эти законы являются не чем иным, как «перечнем условий лучшего запо​минания» (М.С.Роговин). Соответственно запоминание определя​лось действием законов ассоциации.
Следует отметить, что ассоциативная психология рассматри​вала и мышление как своеобразную репродуктивную функцию памяти. По свидетельству исследователей проблемы мышления, «вопрос о репродукции идей был одним из центральных вопро​сов ассоциативной теории мышления, поскольку движение мыс​ли зависело от того, какие идеи и в каком порядке будут ре​продуцироваться из запасов памяти» [37, с. 41]. Так же, как и при рассмотрении памяти, одним из основных законов репро​дуктивного мышления оставался закон упрочения силы ассоци​аций в зависимости от частоты их повторения (хотя сфера его при​менения несколько менялась). Несомненно, что утверждение ассоциативной психологией значимости частоты повторения для образования и упрочения ассоциаций явилось своеобразным те​оретическим обоснованием выдвигаемого в это время педагога​ми требования заучивать материал путем многократного, меха​нического повторения.
Экспериментальные данные Г. Эббингауза одновременно ха​рактеризовали способность человека как запоминать, так и заучивать материал, что впоследствии позволило исследователям тесно сблизить два понятия — «память» и «научение» (как при​обретение и сохранение какого-либо навыка или системы навы​ков). В дальнейшем в работах бихевиористов происходит и пол​ное слияние этих понятий. В конце XIX в. Э. Торндайком, яр​ким представителем экспериментальной сравнительной психоло​гии, была выдвинута одна из основополагающих теорий науче​ния того времени — теория проб и ошибок [252; см. также 245, с. 336-343]. Суть ее заключается в том, что животное (Э. Торндайк проводил эксперименты на кошках) в результате многократ​ных проб и ошибок случайно находит ту из имеющихся у него реакций, которая соответствует раздражителю — стимулу. Та​кое совпадение вызывает удовлетворение, что подкрепляет дан​ную реакцию и связывает ее со стимулом. Если повторится по​добный стимул, то повторится и реакция. В этом заключается первый и основной закон Э. Торндайка — закон эффекта. Вто​рой закон — закон упражнения — заключается в том, что реак​ция на стимул обусловлена количеством повторений, силой и длительностью стимульного воздействия. Согласно третьему за​кону научения — закону готовности, реакция животного зави​сит от его подготовленности к данному действию. Как утверж​дал Э. Торндайк, «только голодная кошка, будет искать пищу». Разрабатывая свою теорию, Э. Торндайк впоследствии опре​делил еще несколько факторов научения, из которых особенную роль играет фактор «идентичных элементов». В последующем развитии теории научения этот фактор соотносится с принци​пом переноса навыка. Так, Э. Торндайк считал, что такой пере​нос осуществляется только при наличии идентичных элементов в различных ситуациях. Дальнейшие исследования Э. Торн​дайка привели к некоторому изменению второго закона, особен​но применительно к описанию научения человека. Э. Торндайк ввел понятие знания результатов как еще одной закономерно​сти научения, поскольку, по его утверждению, «практика без знания результатов, как бы она ни была длительна, — беспо​лезна». В то же время знание результатов рассматривается Э. Торндайком как сопутствующий момент действия закона эф​фекта, усиливающий прочность образовавшейся связи между сти​мулом и реакцией. Работы Э. Торндайка, ассоциативные по сущности и бихевиористичные по методу и подходу, оказали зна​чительное влияние на теоретическое осмысление образователь​ного процесса.
Критический анализ теории проб и ошибок был дан одним из представителей гештальтпсихологии К. Коффкой, работавшим в области обучения и психического развития ребенка [95]. В от​личие от ассоциативной психологии для гештальтпсихологии на​чальным является целое, структура, гештальт, а не элементы. В основу гештальтпсихологии, как отмечают исследователи этой теории, был положен постулат; что «возникновение структуры есть организация, причем спонтанная», мгновенная организация, или, точнее, самоорганизация материала [200, с. 13]. Она воз​никает в процессе восприятия или припоминания в соответствии с действующими независимо от субъекта принципами близости, сходства, «замкнутости», «хорошего продолжения», «хорошей формы» самого объекта восприятия, припоминания [подробнее см. 245, с. 352—366]. Соответственно первичной и первоначаль​ной задачей в обучении является обучение пониманию, охвату целого, конфигурации, общего соотнесения всех частей целого, их соотношения. Гештальтпсихологи подчеркивают, что такое по​нимание наступает в результате внезапного возникновения ре​шения или озарения — «инсайта».
Полемизируя с Э. Торндайком относительно правомерности теории проб и ошибок, К. Коффка правильно отмечает, что мно​гократное бессмысленное повторение может принести только вред, что необходимо сначала понять путь действия, его струк​туру, или гештальт, и потом уже повторять это действие. «Ут​верждение, что животное обучается совершенно неосмысленно, должно быть отвергнуто» [95, с. 117]. Еще с большим основа​нием должен быть отвергнут такой путь научения в целена​правленном обучении человека. Анализируя процесс обучения, К. Коффка достаточно большую роль в нем отводит подражанию. Он рассматривает две возможности его применения: либо имеет место слепое подражание без понимания, а затем — осмысление, либо же «понимание образца предшествует подражательному действию. Исходя из имеющегося фактического материала, можно заключить, что обучение путем подражания осуще​ствляется главным образом по второй форме» [95, с. 204].
К. Коффка полагает, что «...обучение путем подражания в сравнении со спонтанным обучением оказывается более лег​ким, не говоря уже о том, что такие навыки, как речь и пись​мо, могут быть вообще усвоены только с помощью подражания» [95, с. 205]. Коффка уделяет большое внимание проблеме образ​ца для подражания и подчеркивает, что ситуация обучения«улучшается при существовании образца уже тем, что отме​чается отправной пункт решения» [95, с. 205].
При этом сам К. Коффка делает существенную оговорку, что научение не сводится только к работе памяти, оно нуждается в объ​яснении того, как формируется новое в этом процессе. Правиль​но отмечая зависимость между пониманием действия и его вы​полнением, К. Коффка, однако, делает слишком большой акцент на подражании, особенно при овладении речью на родном язы​ке. Он не отмечает столь присущего ребенку речетворчества, самостоятельного выявления им самим закономерностей языка.
Возникший практически одновременно с гештальтпсихологией бихевиоризм в определенной мере наследовал философ​скую позицию американского функционализма У. Джемса — Дж. Дьюи, которая проявляется в прагматическом подходе к рас​смотрению психики. По У. Джемсу, сознание, выражаемое в на​выках, знаниях, восприятии, все время соотносится с окружаю​щей средой, оно определяется как функционирующее состояние приспособления. Соответственно в рамках этого подхода полез​ны только те реакции организма, которые помогают ему приспо​собиться к среде.
Научно-экспериментальной базой бихевиоризма явились, с одной стороны, положения Э. Торндайка о характере научения и фактические данные Г. Эббингауза о вербальном запоминании. С другой стороны, бихевиоризм, и особенно необихевиоризм Э. Толмена, основывался на учении И.П. Павлова об условных рефлексах. Однако в силу позитивистского подхода к психике ос​новное, центральное звено условного рефлекса было игнориро​вано основоположником этой психологической теории — Дж. Уотсоном. Он оставил в схеме рефлекса только крайние его члены, обозначив их «стимул» (S) и «реакция» (R). Отношение «стимул-* реакция» (S—>R) определяло навык как выработанную, «вы​ученную» реакцию на определенный стимул.
Основной посылкой бихевиоризма, позволяющей его предста​вителям переносить выводы, полученные Э. Торндайком в опы​тах на животных, на поведение людей, является утверждение Дж. Уотсона, что «человек — животное, отличающееся от других жи​вотных только типом поведения, которое он проявляет... Речь — это действие, т.е. поведение. Язык — навыки, которые при закрытых губах — думание... То, что психологи называют мыслью, не что иное, как думание про себя» [253, с. 6]. Други​ми словами, согласно раннему бихевиоризму, вся психическая
деятельность человека, как и животного, может быть описана в тер​минах «научение» и «навык». Эти два понятия — «научение» как приобретение индивидуального опыта и «навык» как упро​ченная связь стимула — реакции тождественны для Дж. Уотсо​на. Игнорирование «сознания», «мышления» Дж. Уотсон оправ​дывает невозможностью их объективного непосредственного изу​чения. Поэтому, согласно Дж. Уотсону, бихевиоризм как подлин​ная естественная наука может обойтись без таких умозритель​ных понятий, как «мозг», «ум», «сознание». Основная же зада​ча психологии заключается в изучении поведения человека [216]. Изучение речевого поведения человека и обучение его этому поведению рассматриваются бихевиоризмом в том же кон​тексте.
Необихевиоризм Э. Толмена, К. Халла, Э. Газри, Б. Скиннера, введя понятия промежуточных переменных, познавательной (когнитивной) карты, матрицы ценностей, цели, мотивации, антиципации, управления поведением, существенно изменили об​щее содержание ортодоксального бихевиоризма Дж. Уотсона. Сфор​мировались необихевиористские теории когнитивного бихевио​ризма Э. Толмена (с центральной категорией образа), гипотетико-дедуктивного бихевиоризма К. Халла (с центральной катего​рией мотивации, антиципации) и оперантного бихевиоризма Б. Скиннера (с центральной категорией управления) [244, с. 234—249]. Именно в необихевиоризме были уточнены законы упражнения и эффекта Э. Торндайка. Первый закон дополнял​ся не только действием частоты повторения, но и образованием целостной (гештальт) структуры, когнитивной карты, влияющей на эффективность научения. Закон эффекта (или подкрепле​ния) соотносится не только с удовлетворением потребности, но и подтверждением (на основе антиципации) когнитивной карты.
С начала столетия на основе этих психологических теорий фор​мировались определенные направления и теории обучения. Со​гласно одному из них, основная задача «формального» обучения — развить у ребенка способности, необходимые для того, чтобы до​бывать знания. Согласно другому — основная цель обучения за​ключается только в освоении определенной суммы знаний. Ос​новываясь на постулате, что «ребенок не развивается и воспи​тывается, а развивается, воспитываясь и обу​чаясь» [194, т. 1, с. 176], С.Л. Рубинштейн подчеркивал искус​ственность такого противопоставления двух направлений обучения. Он считал, что в реальном ходе обучения (через которое ре​бенок проходит, развиваясь) и развития (которое совершается в про​цессе обучения) происходит и то, и другое: и освоение определен​ной системы знаний, и вместе с тем развитие способностей ре​бенка.
При этом, согласно Н. А. Менчинской, которая наиболее пол​но выразила эту мысль, в основе обучения лежит механизм ас​социаций (понимаемый автором как синоним «временной связи» в условно-рефлекторной теории И.П. Павлова), включающий сложную аналитико-синтетическую деятельность. Соответствен​но все названные особенности образования и закрепления ассо​циаций, и прежде всего их повторение, должны приниматься во внимание педагогом при организации обучения. Учет особенно​стей аналитико-синтетической деятельности обучающихся, уп​рочение ассоциативных связей до сих пор являются значимыми требованиями обучения.
С середины столетия направления обучения поляризуются во​круг двух его характеристик: управляемости и формирования у уча​щихся способности «добывать» знания самостоятельно. При этом, конечно, ни одно из направлений в настоящее время не представ​лено в чистом виде, одно включает элементы другого. Однако не​обходимым требованием для каждого из них является воспиты​вающий, развивающий характер обучение и активность субъек​та научения.
Основные направления современного обучения
Все современные направления обучения могут быть рассмо​трены с позиции некоторых общих оснований.
1. По основанию непосредственности (опосредованности) вза​имодействия обучающего и обучающегося могут быть выделены формы контактного и дистанционного обучения. К первой фор​ме относятся все традиционно разрабатываемые направления обучения, ко второй — создаваемое в настоящее время обучение «на расстоянии» при помощи специальных взаимодействующих на входе и выходе технических средств.

2. По основанию принципа сознательности (интуитивизма) выделяется обучение, соотносимое с характером освоения опы​та. Это, например, интуитивное освоение ребенком родного язы​ка, определенное Л.С. Выготским как путь «снизу-вверх» (сюда относится и возникшее в середине 60-х годов суггестопедическое

направление Г.К. Лозанова), и обучение, основанное на принци​пе сознательности.

При рассмотрении теорий обучения, основывающихся на принципе сознательности, очень важен ответ на вопрос, что яв​ляется объектом осознания учащимися в процессе обучения. Если обучающимся осознаются только правила, средства, то это форма так называемого традиционного, «сообщающего, догма​тического», по Н.Ф. Талызиной, обучения. Если это осознание самих действий, подчиненных определенным правилам, то это теория формирования умственных действий (П.Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина). Если это осознание программы, алгоритма дей​ствий, то это программированное обучение, теория алгоритми​зации (Н.Ф. Талызина, Л.Н. Ланда). Если это осознание пробле​мы, задачи, для решения которой необходимо освоение средств, способов, приемов, то это проблемное обучение (В. Оконь, М.И. Махмутов, A.M. Матюшкин, И.Я. Лернер).

3. По основанию наличия управления образовательным процессом обучение может быть разделено на а) не основываю​щееся на нем (например, традиционное обучение) и б) рассмат​ривающее управление в качестве основного механизма усвоения (теория поэтапного формирования умственных действий, програм​мированное, алгоритмизированное обучение).

4. По основанию взаимосвязи образования и культуры могут быть разграничены: а) обучение, основой которого явля​ется проекция образа культуры в образование и формирование проектной деятельности обучающихся (теории проектного обу​чения), и б) обучение, основанное на дисциплинарно-предметном принципе (традиционное обучение).

5. По основанию связи обучения с будущей деятельностью может быть выделено знаково-контекстное, или контекстное, обу​чение (А.А. Вербицкий) и традиционное обучение внеконтекстного типа.

6. По основанию способа организации обучения выделяют​ся обучение, включающее активные формы и методы, и тради​ционное (информационное, сообщающее) обучение.

В соответствии с названными основаниями традиционное обу​чение может быть охарактеризовано как контактное (может быть и дистанционным), сообщающее, основанное на принципе созна​тельности (осознание самого предмета освоения — знания), целе​направленно неуправляемое, построенное по дисциплинарно-предметному принципу, внеконтекстное (в системе высшего образования — без целенаправленного моделирования будущей профессиональной деятельности в процессе учебной). Определе​ние Н.Ф. Талызиной традиционного обучения как информацион​но-сообщающего, догматического, пассивного отражает все назван​ные выше характеристики. При этом необходимо подчеркнуть, что это констатирующее определение, а не оценочное по типу «хо​рошо» — «плохо». Традиционное обучение содержит все основ​ные предпосылки и условия освоения знания, эффективная реа​лизация которых определяется множеством факторов, в частнос​ти индивидуально-психологическими особенностями обучающих​ся. Как показано в исследованиях М.К. Кабардова, люди, харак​теризуемые аналитическим типом интеллектуальной деятельно​сти,— «мыслители» — способнее, например, в традиционных формах обучения иностранному языку, чем в активных, игровых.
В образовании наряду с традиционным обучением сформиро​вались и другие направления: проблемное обучение; программи​рованное обучение; обучение, основанное на теории поэтапного формирования умственных действий (П.Я. Гальперин, Н.Ф. Та​лызина); алгоритмизированное обучение (Л.Н. Ланда); развива​ющее обучение по знаково-контекстному типу (А.А. Вербиц​кий), проектное обучение и др. В настоящее время, как подчер​кивает В. Оконь, обучение есть многосторонний процесс, вклю​чающий разные элементы различных его направлений. Эта мно​госторонность обучения позволяет использовать преимущества то​го или иного его направления для каждой ступени образовательной системы, для каждой конкретной ситуации обучения, сообразно с возможностями и индивидуально-психо​логическими особенностями как обучающихся, так и самого пе​дагога. В общем виде многосторонность обучения представлена В. Оконем [152, с. 217] совокупностями различных его состав-
	Многосторонность обучения, по В. Оконю

	Способ учения
	Метод преподавания
	Составные части содержания
	Позиция (ученика)
	Стратегия деятельности

	Усвоение
	Подающий
	Описательные
	Рецептивная
	Информаци​онная

	Открытие
	Проблемный
	Объясняющие
	Исследовательская
	Проблемная

	Переживание
	Экспонирующий
	Оценивающие
	Аффективная
	Эмоциональ​ная

	Деятельность
	Практический
	Нормативные
	Активная
	Оперативная


ляющих: способов учения, методов преподавания и т.д. Каждая такая совокупность определяет направление обучения.

Проблемное обучение основано на получении новых знаний обучающимися посредством решения теоретических и практиче​ских проблем, задач в создающихся в силу этого проблемных си​туациях (В. Оконь, М.И. Махмутов, A.M. Матюшкин, Т.В. Куд​рявцев, И.Я. Лернер и др.). Проблемная ситуация возникает у человека, если у него есть познавательная потребность и ин​теллектуальные возможности решать задачу при наличии затруд​нения, противоречия между старым и новым, известным и не​известным, данным и искомым, условиями и требованиями. Проблемные ситуации дифференцируются А.М. Матюшкиным [134] по критериям: 1) структуры действий, которые должны быть вы​полнены при решении проблемы (например, нахождения спосо​ба действия); 2) уровня развития этих действий у человека, ре​шающего проблему, и 3) трудности проблемной ситуации в за​висимости от интеллектуальных возможностей.

Проблемное обучение включает несколько этапов: осозна​ние проблемной ситуации, формулировку проблемы на основе ана​лиза ситуаций, решение проблемы, включающее выдвижение, сме​ну и проверку гипотез, проверку решения. Этот процесс развер​тывается по аналогии с тремя фазами мыслительного акта (по С.Л. Рубинштейну), который возникает в проблемной ситуации и включает осознание проблемы, ее решение и конечное умоза​ключение. Поэтому проблемное обучение основывается на аналитико-синтетической деятельности обучающихся, реализуемой в рассуждении, размышлении. Это эвристический, исследователь​ский тип обучения с большим развивающим потенциалом.
Проблемное обучение может быть разного уровня трудности для обучающегося в зависимости от того, какие и сколько дей​ствий для решения проблемы он осуществляет. В.А. Крутецкий [96, с. 185] предложил схему уровней проблемности обуче​ния в сопоставлении с традиционным на основании разделения действий учителя и ученика.

Возникновение программированного обучения связано с именем Б.Ф. Скиннера, который в 1954 г. призвал педагоги​ческую общественность повысить эффективность преподава​ния за счет управления этим процессом. Категория управления рассматривается в качестве центральной для программирова​ния: «Истинная проблема заключается в том, чтобы на всех ступенях образования обучение было с хорошим управлением,

	Схема уровней проблемности обучения, по В.А. Крутецкому

	Уровень
	Количество звеньев, сохраня​емых за учителем
	Количество звеньев, передаваемых ученику
	Что делает учитель
	Что делает ученик

	0 (традиционный)
	3
	-
	Ставит проб​лему, формули​рует ее, решает проблему
	Запоминает решение проблемы

	1
	2
	1
	Ставит проб​лему, форму​лирует ее
	Решает проблему

	II
	1
	2
	Ставит проблему
	Формулирует проблему, ре​шает проблему

	III
	-
	3
	Проводит об​щую организа​цию, контроль и умелое руководство
	Осознает проблему, формулирует ее, решает проблему


включая и начальную школу и даже дошкольные учрежде​ния» [208, с. 7].
В основе программированного обучения лежат общие (В.П. Беспалко) и частные дидактические принципы последова​тельности, доступности, систематичности, самостоятельности. I Эти принципы реализуются в ходе выполнения главного элемен​та программированного обучения — обучающей программы, представляющей собой упорядоченную последовательность задач. Для программированного обучения существенно наличие «дидак​тической машины» (или программированного учебника). В этом обучении в определенной мере реализуется индивидуальный подход как учет характера освоения обучающимся программы. Однако главным остается то, что процесс усвоения, выработки умения управляется программой.
Различают три основные формы программирования: линей​ное, разветвленное и смешанное. В основе хронологически пер​вой формы программирования — линейной, по Б.Ф. Скиннеру, лежит бихевиористское понимание научения как установления связи между стимулом и реакцией. Правильный шаг обучающе​гося в этой форме обучения подкрепляется, что служит сигна​лом к дальнейшему выполнению программы. Как свидетельствует В. Оконь [152, с. 241], линейная программа, в понимании Скиннера, характеризуется следующим:

— дидактический материал делится на незначительные до​зы, называемые шагами (steps), которые учащиеся преодолева​ют относительно легко, шаг за шагом (step by step);
— вопросы или пробелы, содержащиеся в отдельных рамках (frame) программы, не должны быть очень трудными, чтобы уча​щиеся не потеряли интереса к работе;
— учащиеся сами дают ответы на вопросы и заполняют про​белы, привлекая для этого необходимую информацию;
— в ходе обучения учащихся сразу же информируют, пра​вильны или ошибочны их ответы;
— все обучающиеся проходят по очереди все рамки про​граммы, но каждый делает это в удобном для него темпе;
— значительное в начале программы число указаний, облег​чающих получение ответа, постепенно ограничивается;
— во избежание механического запоминания информации од​на и та же мысль повторяется в различных вариантах в несколь​ких рамках программы [152, с. 241].
Разветвленное программирование (Н. Кроудер) отличается от линейного множественностью (и многократностью) выбора ша​га. Оно ориентировано не столько на безошибочность действия, сколько на уяснение учителем (да и самим обучающимся) при​чины, которая может вызвать ошибку. Соответственно разветв​ленное программирование требует умственного усилия от обуча​ющегося, по сути, оно является «управлением процессом мышления» (В. Оконь). Подтверждением правильности ответа является в этой форме программирования обратная связь, а не толь​ко положительное подкрепление (по закону эффекта). Разветвленная программа может представлять собой большой текст, содержащий много ответов на вопрос к нему. Предлагаемые в «рамках» развернутые ответы либо здесь же оцениваются как правильные, либо отклоняются, и в том и в другом случае сопро​вождаясь полной аргументацией. Если ответ неправилен, то обучающемуся предлагается вернуться к исходному тексту, подумать и найти другое решение. Если ответ правильный, то далее предлатаются уже по тексту ответа следующие вопросы и т.д. Как от​мечает В. Оконь [152, с. 244], вопросы, в понимании Кроудера, имеют целью:
а) проверку того, знает ли учащийся материал, содержа​щийся в данной рамке; б) в случае отрицательного ответа отсылку учащегося к координирующим и соответственно обосновывающим ответ рамкам;
в) закрепление основной информации с помощью рацио​нальных упражнений;
г) увеличение усилий учащегося и одновременную ликвида​цию механического обучения через многократное повторение информации;
д) формирование требуемой мотивации учащегося. Разветвленная программа полнее, чем линейная, учитывает
особенности научения человека (мотивацию, осмысленность, влияние темпа продвижения). Смешанное программирование и другие его формы в целом близки к рассмотренными выше.
Программированное обучение в конце 60-х и начале 70-х годов получило новое развитие в работах Л.Н. Ланды [102], ко​торый предложил алгоритмизировать этот процесс.

1. Выделив согласованное определение, найдите определяемое слово и посмотрите, чем оно выражено

Алгоритм, по Л.Н. Ланде, есть правило (обратное утвержде​ние неправомерно), предписывающее последовательность эле​ментарных действий (операций), которые в силу их простоты од​нозначно понимаются, исполняются всеми. Алгоритм — это си​стема указаний (предписаний) об этих действиях, о том, какие из них и как надо производить. Алгоритмический процесс — это система действий (операций) с объектом, он «есть не что иное, как последовательное и упорядоченное выделение в том или ином объекте определенных его элементов» [44, с. 14]. Одним из преимуществ алгоритмизации обучения является возможность фор​мализации и модельного представления этого процесса.

Ниже приводится пример предписания — алгоритма как модели процесса решения задачи (на примере расстановки зна​ков препинания в предложении), по Л.Н. Ланде [44, с. 31-32].

Преимущества управления, программирования в образователь​ном процессе наиболее полно и теоретически обоснованно пред​ставлены в направлении обучения, основанном на психологиче​ской теории поэтапного формирования умственных дейст​вий [50]. П.Я. Гальперин, поставив задачу «приоткрытия тай-, ны возникновения психического процесса» [51], т.е. того, как мо​жет материальное, предметное преобразоваться в идеальное, психическое, разработал целостную схему этого преобразова​ния. Совместно с Н.Ф. Талызиной эта теория была реализована на практике в процессе обучения [208]. Исходными теоретиче​скими постулатами послужили следующие положения, разрабо​танные в отечественной психологии Л.С. Выготским, С.Л. Рубин​штейном, А.Н. Леонтьевым [208, с. 59—63]:
— всякое внутреннее психическое есть превращенное, интериоризированное внешнее; сначала психическая функция высту​пает как интерпсихическая, затем как интрапсихическая (Л.С. Выготский);
— психика (сознание) и деятельность суть единство, а не тождество (С. Л. Рубинштейн): психическое формируется в деятельности, деятельность регулируется психическим (образом, мыслью, планом);
— психическая, внутренняя деятельность имеет же структуру, что и внешняя, предметная (А.Н. Леонтьев, Н.Ф. Талызина);
— психическое развитие имеет социальную природу. «Раз​витие человеческих индивидов пошло не путем развертывания внутреннего наследственно заложенного видовым опытом, а путем усвоения внешнего общественного опыта, закреплен-
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ного в средствах производства, в языке» (А.Н. Леонтьев) [208, с. 60];
— деятельностная природа психического, образа «позволяет рассматривать в качестве его единицы действие. ...Отсюда сле​дует, что и управлять формированием образов можно только через посредство тех действий, с помощью которых они фор​мируются» [208, с. 63].
П.Я. Гальперин поставил перед обучением принципиально но​вые задачи: описать любое формируемое действие совокупностью его свойств, подлежащих формированию; создать условия для фор​мирования этих свойств; разработать систему ориентиров, необ​ходимых и достаточных для управления правильностью форми​рования действия и избегания ошибок. П.Я. Гальперин разгра​ничил две части осваиваемого предметного действия: его пони​мание и умение его выполнить. Первая часть играет роль ори​ентировки и названа ориентировочной, вторая — исполнитель​ная. П.Я. Гальперин придавал особое значение ориентировочной части, считая ее и «управляющей инстанцией», позднее он на​зовет ее «штурманской картой». В результате проведенных П.Я. Гальпериным и его учениками исследований было установ​лено, что:
«...а. Вместе с действиями формируются чувственные об​разы и понятия о предметах этих действий. Формирование дей​ствий, образов и понятий составляет разные стороны одного и того же процесса. Более того, схемы действий и схемы пред​метов могут в значительной мере замещать друг друга в том смысле, что известные свойства предмета начинают обозна​чать определенные способы действия, а за каждым звеном дей​ствия предполагаются определенные свойства его предмета.
б. Умственный план составляет только один из идеальных планов. Другим является план восприятия. Возможно, что третьим самостоятельным планом деятельности отдельного человека является план речи. Во всяком случае, умственный план образуется только на основе речевой формы действия.
в. Действие переносится в идеальный план или целиком, или только в своей ориентировочной части. В этом последнем случае исполнительная часть действия остается в материаль​ном плане и, меняясь вместе с ориентировочной частью, в ко​нечном счете превращается в двигательный навык.
г. Перенос действия в идеальный, в частности в умствен​ный план, совершается путем отражения его предметного содержания средствами каждого из этих планов и выражается многократными последовательными изменениями формы дей​ствия.
д. Перенос действия в умственный план, его интериоризация составляют только одну линию его изменений. Другие, не​избежные и не менее важные линии составляют изменения: пол​ноты звеньев действия, меры их дифференцировки, меры овла​дения ими, темпа, ритма и силовых показателей. Эти изме​нения обусловливают, во-первых, смену способов исполнения и форм обратной связи, во-вторых, определяют достигнутые каче​ства действия. Первые из этих изменений ведут к преобразо​ванию идеально выполняемого действия в нечто, что в само​наблюдении открывается как психический процесс; вторые поз​воляют управлять формированием таких свойств действия, как гибкость, разумность, сознательность, критичность и т.д.» [51, с. 17].
Основной характеристикой выполняемых действий П.Я. Галь​перин считал разумность. По сравнению с традиционным обу​чением по типу проб и ошибок, П.Я. Гальперин обосновал пре​имущества второго и особенно третьего типа учения, где реали​зуется полная ориентировочная основа действия обучающегося.
Данная теория явилась фундаментом разработанного Н.Ф. Та​лызиной программирования учебного процесса как программы управления им с позиции теории управления и на основе теории П.Я. Гальперина о планомерном формировании умственных дей​ствий Н.Ф. Талызина разрабатывает основные элементы нового направления программирования учебного процесса. Его цель — определение исходного уровня познавательной деятельности обу​чающихся; определение новых формируемых познавательных дей​ствий; определение содержания обучения как системы умствен​ных действий; определение средств, т.е. действий как обобщен​ных средств усвоения широкого круга знаний по третьему типу ориентировки; определение пяти основных этапов усвоения, на каждом из которых к действиям предъявляются свои требо​вания; разработка алгоритма (системы предписаний) действий; обратная связь и обеспечение на ее основе регуляции процесса научения [208, с. 79-106].
Существенными для реализации этого направления програм​мирования являются общие характеристики действий: по форме ^материальная, внешнеречевая, речь «про себя», умственная); по степени обобщенности; мере развернутости; мере освоения действия и по тому, дается ли оно в готовом виде или осваивается са​мостоятельно. В действии выделяются ориентировочные, испол​нительные и контрольные функции. Согласно Н.Ф. Талызиной, «лю​бое действие человека представляет собой своеобразную микро​систему управления, включающую «управляющий орган» (ориен​тировочная часть действия), исполнительный, «рабочий орган» (исполнительная часть действия), следящий и сравнивающий ме​ханизм (контрольная часть действия)» [208, с. 66]. Централь​ным звеном формирования умственных действий является его ори​ентировочная основа, характеризуемая полнотой, обобщенностью и степенью самостоятельного освоения действий. Третий тип ори​ентировочной основы действий, отличаясь оптимумом полноты, обоб​щенности, самостоятельности, обеспечивает наивысшую эффектив​ность формирования умственных действий. Соотнося между собой существующие подходы к обучению, Н.Ф. Талызина отмечает, что по сравнению с бихевиористской теорией программирования теория поэтапного формирования умственных действий «програм​мирует и строит наиболее рациональную структуру (систему познавательных действий)». Это подлинное управление развити​ем человека. В то же время, как считает С.Д.Смирнов, эта теория служит примером «последовательного воплощения деятельностного подхода к обучению» [202, с. 59].
Достаточно широкое распространение в профессиональном (высшем и среднем) образовании получает в настоящее время знаково-контекстное, или контекстное, обучение. В этом обу​чении информация предъявляется в виде учебных текстов («знаково»), а сконструированные на основе содержащейся в них ин​формации задачи задают контекст будущей профессиональной деятельности. По А.А. Вербицкому, предметное и социальное со​держание будущей профессиональной деятельности моделирует​ся в учебном процессе всеми дидактическими средствами, форма​ми, методами, среди которых одно из основных мест занимает де​ловая игра. Как известно, деловая игра представляет собой доста​точно распространенную, многовариантную форму современного вузовского и поствузовского образования. Существуют инноваци​онные, позиционные игры (А.А. Тюков); организационно-обучающие игры (С.Д. Неверкович); обучающие игры (B.C. Лазарев); ор​ганизационно-мыслительные игры (О.С. Анисимов); организационно-деятельностные игры (Ю.В. Громыко) и др. В концепции А.А. Вербицкого и его последователей деловая игра является обу​чающей. Это форма знаково-контекстного обучения, в которой участники осуществляют «квазипрофессиональную деятельность..., не​сущую в себе черты как учения, так и труда» [42, с. 129]. Деловая игра — это форма активного деятельностного обуче​ния. Она предполагает определение целей (собственно игровые и педагогические: дидактические и воспитательные), содержание игры и наличие игровой и имитационной моделей (А.А. Вербиц​кий, Н. В. Борисова). Имитационная модель, в которой отражен дидактически обработанный (обобщение, упрощение, проблематизация) фрагмент профессиональной реальности, является пред​метной основой квазипрофессиональной деятельности студен​тов. Игровая модель имеет собственную структуру [42, с. 159], которая приводится ниже.
	Структура игровой модели

	Элементы игровой модели
	Конструктивные приемы

	Цели игры
	Формулирование игровых целей

	Сценарий игры
	Создание «катастроф» Задание поведенческих противоречий Сжатие или растяжение игрового времени по отношению к реальному времени протекания процесса в объекте имитации Повышение импровизационное™ игры

	Комплект ролей и функций игроков
	Введение противоположных по интересам ролей Введение двойных ролей (смена ролей в процессе игры) Создание портрета роли Градация роли по оттенкам Введение персонажа Икс в игру Конструирование игровых прав и обязанностей игроков

	Правила игры
	Конструирование игровых правил (в дополнение к реальным)

	Комплект игровой документации
	Игровая «упаковка» документации Создание опознавательных знаков, символов, эмблем Оформление материалов игры с использованием графики

	Система оценивания
	Система критериев, баллов, визуальное представление результатов оценивания


Данное направление обучения, реализуя принципы систем​ности, активности, выполняет основное назначение высшего об​разования — глубинную профессионально-предметную и соци​альную подготовку специалистов.
Рассмотренные направления современного образования: тра​диционное, проблемное, программированное (на бихевиористскойоснове и на фундаменте теории поэтапного формирования умст​венных действий), алгоритмизация обучения, знаково-контекстное обучение достаточно редко реализуются в «чистом» виде, в пер​воначальном варианте. Каждое из них включает элементы дру​гого. Так, обучение на основе теории поэтапного формирования умственных действий и знаково-контекстное обучение включа​ют проблемность, проблемные задачи; традиционное обучение вклю​чает элементы контекстного и т.д.
Теоретически обоснованное соединение этих направлений обучения может действительно реализовать творческое исполь​зование основных характеристик образовательного процесса: его управляемость, соотнесенность с психологическими особен​ностями освоения, в частности, с особенностями мыслительной деятельности обучающегося, программируемость, активность, самостоятельность и учет индивидуальных особенностей обуча​ющихся.
§ 3. Личностно-деятельностный подход как основа организации образовательного процесса
Общее определение подхода к обучению
При анализе учебного процесса категория «подход» традици​онно рассматривается с позиции обучающего, т.е. учителя, пре​подавателя. В этом контексте личностно-деятельностный подход к обучению, сформулированный к середине 80-х годов [75], раз​рабатывался преимущественно как субъектно ориентированная организация и управление педагогом учебной деятельностью ученика при решении им специально организованных учебных задач разной сложности и проблематики. Эти задачи развивают не только предметную и коммуникативную компетентность обу​чающегося, но и его самого как личность. В то же время стало очевидным, что личностно-деятельностный подход может рассма​триваться и с позиции ученика. Основываясь на определении учеб​ной деятельности Д.Б.Эльконина [236], согласно которому ее спе​цифика состоит в том, что она направлена на развитие и само​развитие субъекта этой деятельности, был поставлен вопрос о двойственной направленности личностно-деятельностного под​хода: с позиции педагога и с позиции ученика. Такая постановка вопроса «встречается» с результатами многолетних исследо​ваний (И. С. Якиманская, А. К. Маркова, А. Б. Орлов и др.), по​казавших неоспоримость значения не только учета, но и специ​альной организации в процессе обучения целого ряда индивиду​ально-психологических характеристик обучающегося: мотивации, адаптации, способностей, коммуникативности, уровня притяза​ний, самооценки, когнитивного стиля и т.д.
По своему определению термин «подход к обучению» много​значен. Это а) мировоззренческая категория, в которой отража​ются социальные установки субъектов обучения как носителей общественного сознания; б) глобальная и системная организация и самоорганизация образовательного процесса, включающая все его компоненты и прежде всего самих субъектов педагогическо​го взаимодействия: учителя (преподавателя) и ученика (студен​та). Подход как категория шире понятия «стратегия обуче​ния» — он включает ее в себя, определяя методы, формы, при​емы обучения.
Основы личностно-деятельностного подхода были заложены в психологии работами Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, С.Л. Ру​бинштейна, Б.Г. Ананьева, где личность рассматривалась как субъ​ект деятельности, которая сама, формируясь в деятельности и в общении с другими людьми, определяет характер этой дея​тельности и общения.
Личностный компонент личностно-деятельностного подхода
Определяя личностно-деятельностный подход как единство его личностного и деятельностного компонентов, отметим, что пер​вый соотносится с личностным или, как в последнее время он определяется, личностно ориентированным (И.С. Якиманская, Е.В. Бондаревская, М.Н. Берулава, В.В. Сериков и др.) подходом. Личностный подход в широком смысле слова предполагает, что все психические процессы, свойства и состояния рассматривают​ся как принадлежащие конкретному человеку, что они «производны, зависят от индивидуального и общественного бытия че​ловека и определяются его закономерностями* [235, с. 26]. Как подчеркивал С.Л. Рубинштейн, «в психическом облике лич​ности выделяются различные сферы, или черты, характеризу​ющие разные стороны личности; но при всем своем многообра​зии, различии и противоречивости основные свойства, взаимо->действуя друг с другом в конкретной деятельности человека и взаимопроникая друг в друга, смыкаются в единстве лично​сти» [194, т. II, с. 102]. Личностный подход, по К.К.Платоно​ву, это принцип личностной обусловленности всех психических явлений человека, его деятельности, его индивидуально-психо​логических особенностей [174].
Личностно-деятельностный подход в своем личностном ком​поненте предполагает, что в центре обучения находится сам обучающийся — его мотивы, цели, его неповторимый психоло​гический склад, т.е. ученик, студент как личность. Исходя из интересов обучающегося, уровня его знаний и умений, учитель (преподаватель) определяет учебную цель занятия и формирует, направляет и корригирует весь образовательный процесс в целях' развития личности обучающегося. Соответственно, цель каждо​го урока, занятия при реализации личностно-деятельностного под​хода формируется с позиции каждого конкретного обучающего​ся и всей группы в целом. Например, цель занятия может быть поставлена так: «сегодня каждый из вас научится решать опре​деленный класс задач». Такая формулировка означает, что обу​чающийся должен отрефлексировать наличный, исходный, ак​туальный уровень знания и затем оценить свои успехи, свой лич​ностный рост. Другими словами, обучающийся в конце урока, занятия должен ответить себе, чему он сегодня научился, чего он не знал или не мог делать еще вчера. Такая постановка во​проса применительно к обучению означает, что все методичес​кие решения (организация учебного материала, использован​ные приемы, способы, упражнения и т.д.) преломляются через призму личности обучаемого — его потребностей, мотивов, спо​собностей, активности, интеллекта и других индивидуально-психологических особенностей.
Личностный компонент личностно-деятельностного подхода пред​полагает, что в процессе преподавания любого учебного предме​та максимально учитываются национальные, половозрастные, индивидуально-психологические, статусные особенности обучаю​щегося. Этот учет осуществляется через содержание и форму са​мих учебных заданий, через характер общения с учеником, сту​дентом. Адресованные ученику, студенту вопросы, замечания, за​дания в условиях личностно-деятельностного подхода стимули​руют их личностную, интеллектуальную активность, поддержи​вают и направляют их учебную деятельность без излишнего фик​сирования ошибок, промахов, неудачных действий. Тем самым,
Как подчеркивает А.К. Маркова, осуществляется не только учет индивидуально-психологических особенностей учащихся, но и формирование, дальнейшее развитие психики обучающего​ся, его познавательных процессов, личностных качеств, деятельностных характеристик и т.д. Таковы основные проявления лич​ностного компонента личностно-деятельностного подхода.
Существенно подчеркнуть, что в своем личностном компонен​те этот подход может быть соотнесен с формируемым на основе гуманистической психологии А. Маслоу, К. Роджерса подходе, центрированном на ученике — student-centred approach. В совре​менных отечественных работах (И.С. Якиманская, Е.В. Бондаревская, В.В. Сериков) выдвигается целостная концепция личностно ориентированного обучения. Согласно этой концепции, обу​чение направляется на развитие личности ученика, который «изначально является субъектом познания» (И.С. Якиман​ская), предполагая специальную организацию его учебной дея​тельности. Поэтому точнее личностно-ориентированный подход соотнести с более общим личностно-деятельностным подходом, ибо организация учебной деятельности обучающегося, взаимо​действие с ним — самостоятельная проблема. Как отмечал С.Л. Рубинштейн, «сделать личностный аспект единствен​ным — значит закрыть себе путь для исследования закономер​ностей психической деятельности» и тем более, добавим, дея​тельности и поведения человека в целом. Соответственно в ка​честве второго аспекта рассматриваемого подхода должен высту​пить его деятельностный компонент. Хотя, естественно, такое их разграничение условно и может быть проведено только теорети​чески. Определяя деятельностный компонент в личностно-деятельностном подходе к обучению, необходимо подчеркнуть, что оба его компонента (личностный и деятельностный) неразрывно связаны друг с другом в силу того, что личность выступает субъектом деятельности, которая в свою очередь наряду с дей​ствием других факторов, например общением, определяет его лич​ностное развитие.
Деятельностный компонент личностно-деятельностного подхода
Деятельностный компонент также имеет многосторонние предпосылки для формирования личностно-деятельностного под​хода: в общепедагогическом плане — положение о субъектно-субъектном отношении учителя и ученика (А. Дистервег) и активной сти обучаемого (И. Песталоцци, А. Дистервег, Л.Н. Толстой, П.Ф. Каптерев и др.); в общепсихологическом — теорию деятель​ности А.Н. Леонтьева, личностно-деятельностного опосредство​вания (С. Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, А.В. Петровский), те​орию учебной деятельности (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, А.К. Маркова, И.И. Ильясов).
Рассмотрим подробнее саму категорию «деятельность» как ос​нову деятельностного компонента в личностно-деятельностном под​ходе.
Общая характеристика деятельности
Категория деятельности для данного рассмотрения является одной из основных. В ее контексте в учебнике интерпретируют​ся: обучающий (педагог) и обучающийся (ученик) как субъекты педагогической и учебной деятельности, овладение учебным ма​териалом как учебная деятельность и т.д. В силу этого необходимо несколько подробнее рассмотреть основные положения общей теории деятельности, сформулированные в философии (Гегель, Фейербах, Маркс) и в общей психологии (М.Я. Басову С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев). Основные положения этой; теории важны еще и потому, что она является отправной точкой формирования рассматриваемого здесь личностно-деятельностнор го подхода к обучению в соотнесении с проводимым далее (см. ч. IV и V) анализом предметного и структурного содержания учеба! ной и педагогической деятельности.
Понятие деятельности как научное было введено в философскую мысль в XVIII столетии И. Кантом, но только в методологии XIX в., начиная с работ Г. Гегеля, Л. Фейербаха, а также с ана​лиза этих работ, проведенного К. Марксом (например, в «Тезисах о Фейербахе»), было дано собственно содержательное, полное толкование деятельности как категории. Оно и рассматривается сейчас в качестве методологической основы психологиче​ской интерпретации этой категории. В то же время необходимо обратить внимание на то, что сама категория деятельности вей; еще слабо разработана. «Ни в психологии, ни в философии не су​ществует четких и дифференцированных определений деятельности. Это понятие употребляется учеными в самых различных значениях» [14, с. 57].
Напомним, что в диалектико-материалистическом понимании деятельности (хотя существуют и другие ее интерпретации, на​пример субъективно и объективно идеалистические) прежде все​го утверждается ее предметный характер, единство предметно​го и чувственного в деятельности. В таком понимании деятель​ность совершается определенным человеком — субъектом или со​вокупностью субъектов или определенной человеческой общно​стью. Наличие субъекта деятельности, «деятеля» очень сущест​венно для психологической интерпретации этого явления. Человек как субъект деятельности планирует, организует, направ​ляет, корригирует ее. В то же время сама деятельность форми​рует человека как ее субъекта, как личность. Такое понимание связи субъекта и его деятельности отражает принцип единства сознания и деятельности, по С.Л. Рубинштейну. Субъектность де​ятельности (в общем контексте феномена субъектности в трак​товке В.И. Слободчикова, А.В. Петровского) рассматривается в качестве одной из ее основных характеристик (С.Л. Рубинштейн, К.А. Абульханова, А.В. Брушлинский, В.А. Лекторский, В.В. Да​выдов и др.). По определению А.Г.Асмолова, «деятельность представляет собой динамическую саморазвертывающуюся иерархическую систему взаимодействий субъекта с миром, в процессе которых происходит порождение психического обра​за, воплощение его в объекте, осуществление и преобразование опосредованных психическим образом отношений субъекта в предметной действительности* [18, с. 90].
В философской концепции деятельности (Гегель, Маркс, Ильенков, Юдин и др.) рассматриваются две ее стороны: «опред​мечивание» и «распредмечивание», выражающие собой проти​воположность, единство и взаимопроникновение разных сторон человеческой предметной деятельности. При опредмечивании человеческие способности переходят в предмет и воплощаются в нем. Благодаря этому предмет становится социальным, куль​турным или человеческим, по К. Марксу. Опредмечиваясь, сущ​ностные человеческие силы переходят в объекты, в явления культуры. Затем в последующей деятельности происходит их рас​предмечивание, т.е. раскрытие сущностных человеческих сил, вычерпывание их из предметов, из явлений, объектов, в данном случае — объектов самой деятельности. Так, в познавательной деятельности распредмечивание в основном предназначено для последующего опредмечивания. Трудовая производственная де​ятельность характеризуется преимущественно опредмечиванием (через предшествующее ему распредмечивание). Общественно-коммуникативная деятельность, определяемая совместной деятельностью как минимум двух человек, реализует внутреннее единство отношений опредмечивания и распредмечивания. Так, в вербальном общении, являющемся формой реализации общественно-коммуникативной деятельности, говорение реализует опредмечивание смысла для его распредмечивания слушателем, тогда как в процессе слушания осуществляется распредмечивание, раскрытие этого смысла, смыслового содержания текста для последующего его опредмечивания.
Существенно отметить, что эта характеристика может рассма​триваться как основа коммуникативного процесса. Коммуника​ция — это направленная связь субъекта с окружающей дейст​вительностью при опредмечивании и распредмечивании; мате​риальными носителями информации в коммуникативных про​цессах выступают определенные предметно-знаковые системы (К.К Платонов, Н.М. Тавер) как опредмеченная деятельность пе​редающей системы; информация вновь воссоздается в процессах распредмечивающей деятельности приемника при условии, что он обладает соответствующим кодом. Понимание сущности и вза​имопереходов процессов опредмечивания и распредмечивания яв​ляется стержневым для анализа человеческой деятельности.
Приводимая нами трактовка этой категории основывается на теории деятельности А.Н. Леонтьева и его понимании генезиса, содержания и структуры этой категории. В разработанной А.Н. Леонтьевым концепции развития психики категория «де​ятельность» занимает важное место и лежит в основе определе​ния сущности активности человека (М.Я. Басов, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн).
Деятельность — это форма активного целенаправленного взаимодействия человека с окружающим миром (включающим и других людей), отвечающего вызвавшей это взаимодействие по​требности, как «нужде», «необходимости» в чем-либо (С.Л. Ру​бинштейн). Потребность есть предпосылка, энергетический ис​точник деятельности. Однако сама по себе потребность не опре​деляет деятельность — ее определяет то, на что она направлена, т.е. ее предмет. «Предпосылкой всякой деятельности являет​ся та или иная потребность. Сама по себе потребность, одна​ко, не может определить конкретную направленность дея​тельности. Потребность получает свою определенность толь​ко в предмете деятельности: она должна как бы найти себя в нем» [111, с. 251]. Так, деятельность композитора направле​на на создание музыкального произведения; деятельность шли​фовщика или фрезеровщика — на придание обрабатываемой детали необходимых форм, профилей, характеристик; деятельность педагога — на передачу социокультурного опыта, органи​зацию усвоения учащимися сообщаемых сведений и т.д. Деятель​ность ученика направлена на освоение этого опыта. Другими сло​вами, деятельность определяет то, на что направлена вызвавшая ее потребность, т.е. ее предмет. Предметность деятельности со​ответственно является одной из основных ее характеристик. По предмету деятельности различают и называют ее виды, на​пример педагогическая, конструкторская и т.д. Предмет — один из основных элементов психологического (предметного) содержа​ния деятельности, в которое кроме него входят средства, спосо​бы, продукт и результат. Подробно психологическое содержание и структура деятельности будут рассмотрены на примере учеб​ной и педагогической деятельности.

Существенной характеристикой деятельности является ее мотивированность, при рассмотрении которой обращает на себя внимание прежде всего начальный момент деятельности, т.е. ее предпосылка — потребность, нашедшая себя в предмете. «По​скольку потребность находит в предмете свою определенность («опредмечивается» в нем), данный предмет становится мо​тивом деятельности, тем, что побуждает ее» [111, с. 251]. «Итак, понятие деятельности необходимо связано с понятием моти​ва. Деятельности без мотива не бывает» [112, с. 153]. При этом, если потребность, например, познавательная, «находит» себя в таком предмете, как захватывающее содержание книги, то эта нашедшая себя в предмете потребность, или «опредмеченная потребность», становится внутренним мотивом деятельности. Внутренний мотив входит в саму структуру деятельности. Здесь важно соотнести это определение с пониманием мотива деятель​ности С.Л. Рубинштейном: «Всякое действие исходит из мотива, т.е. побуждающего к действию переживания чего-то значи​мого, что придает данному действию смысл для индивида» [193, с. 187—188]. В этом определении существен фактор переживания, который может сопровождать «встречу» потребности с предме​том, но может и отсутствовать как осознаваемое побуждение.

Наряду с внутренними мотивами деятельность побуждается и внешними — широкими социальными или узколичными, по Л.И. Божович [28, 29]. Например, мотивы престижности учебы в данной школе, лицее, гимназии, мотивы собственного роста, долга и т.д. — внешние по отношению к самой учебной деятельности школьника. При этом они могут быть не только «знаемыми, понимаемыми», но и «реально действующими». Однако, являясь сильными побудителями общественного поведения в целом, эти внешние мотивы сами по себе не обеспечивают включение школьника в учебную деятельность, направленную на ус​воение учебного материала. Они не определяют принятия школь​ником учебной задачи. В этот процесс должны быть включены внутренние, познавательные мотивы. Внешние «понимаемые» мо​тивы при определенных условиях становятся «действенными», подчеркивал А.Н. Леонтьев. Ученик готовит урок, поскольку зна​ет, что это требование школы (точнее, принятой им социальной роли ученика). Но вот он несколько раз переделывает домашнее задание, пишет аккуратнее, объясняя родителям, что хочет по​лучить «отлично» или порадовать их, или учителя. Наконец на​ступает момент, когда он говорит, что переделывает работу по​тому, что нашел более интересное решение задачи. Это победа вы​сокого, подлинного, внутреннего, направленного на процесс, ре​ально действующего познавательного мотива. Соответственно вслед за А.Н. Леонтьевым будем называть деятельностью «та​кие процессы, которые, осуществляя то или иное отношение че​ловека к миру, отвечают особой, соответствующей им по​требности», «...процессы, которые характеризуются психоло​гически тем, что то, на что направлен данный процесс в це​лом (его предмет), всегда совпадает с тем объективным, что побуждает субъекта к данной деятельности, т.е. "мотивом"» | [111, с. 288]. Такое определение деятельности означает, что она? всегда предметна и мотивирована — непредметной, немотивированной деятельности как активного целенаправленного процесс; са не существует. И если предмет деятельности это то, на что она' направлена, то определение мотива — это ответ на вопрос, ради чего совершается эта деятельность.
Определяющей человеческую деятельность характеристикой является ее целеположенность или целенаправленность. Цель, деятельности, точнее, действий, входящих в нее, есть ее интегрирующее и направляющее начало. В общеметодологическом; плане цель характеризует предвосхищение в мышлении результата деятельности и ее реализации с помощью определенных средств.

В самом общем смысле «...цель есть, вообще говоря, не что' иное, как волевое представление — представление, которое не должно остаться представлением или мыслью и которое я по​этому реализую, то есть осуществляю при посредстве инстру​ментов своего тела...». Прежде чем осуществлять какую-либо дея​тельность, человек, как отмечал Л. Фейербах, «имеет в голове идею, образ, согласно которому он строит, который он осуществля​ет...» [218, с. 629]. Цель, план, предвидение результатов будуще​го действия отличают специфическую форму взаимодействия именно человека с окружающей действительностью, ибо «чело​век приводит в действие свои и другие естественные силы как причину, которая должна осуществить следствие или цель, ко​торые уже в начале процесса имелись в представлении, т.е. идеально, в виде формы или образа вещи» (И. Элез). Напомним, что различие между деятельностью самой искусной пчелы и по​средственного архитектора проходит по критерию наличия цели как будущего результата действия у человека. При этом, как из​вестно, формирование и осуществление сознательных целей де​ятельности, поведения находятся в неразрывном единстве с фор​мированием средств и способов деятельности, органом которой преж​де всего послужила рука, а затем и речевые органы.
Психологически, согласно А.Н. Леонтьеву, цель связана с предметом деятельности, ибо «...сознание смысла действия и со​вершается в форме отражения его предмета как сознательной цели. Теперь связь предмета действия (его цели) и того, что по​буждает деятельность (ее мотива), впервые открывается субъекту» [111, с. 231]. Таким образом, цель деятельности ока​зывается связанной и с ее мотивами. Эта связь возникает в де​ятельности человека как отношение ее мотива к цели. Однако, прежде чем рассматривать это отношение, отметим еще одну ха​рактеристику деятельности — ее осознанность. Осознанность мо​жет относиться к субъекту деятельности (осознание себя, рефлек​сия) или к содержанию, процессу деятельности. Так, «...каждый акт индивидуального познания предполагает самосознание, т.е. неявное знание субъекта о себе самом. Можно попытать​ся превратить это неявное знание в явное, т.е. перевести са​мосознание в рефлексию. В этом случае субъект анализирует собственные переживания, наблюдает поток своей психической жизни, пытается выяснить характер своего «Я» и т.д. ...Каж​дый акт рефлексии — это акт осмысления, понимания» [105, с. 259].
Применительно к осознанию содержания деятельности А.Н. Леонтьев разграничивает понятия «актуально осознававмого» и «лишь оказывающегося» в сознании. Для анализа этой особенности любой деятельности, и учебной деятельности в час​тности, существенно положение, что актуально осознается толь​ко то содержание, которое является предметом целенаправленной активности субъекта, т.е. занимает структурное место не-1 посредственной цели внутреннего или внешнего действия в си​стеме той или иной деятельности. Приведенная трактовка осо​знанности деятельности чрезвычайно значима для анализа учеб​ной деятельности школьника. Например, ученик младших классов по уровню своего развития не всегда может рефлекси​ровать и актуально осознавать содержание учебного предмета как цель своей деятельности. Значит, одна из задач учителя — со​здание условий постепенного формирования такой цели у уче​ника.
В деятельности выделяют ее внутреннюю структуру, или стро​ение, где действие выступает как единица деятельности, ее кле​точка, а операции — суть способы реализации действия. Дейст​вие как морфологическая единица деятельности может становить​ся самостоятельной деятельностью и, наоборот, превращаться в опе​рацию. Согласно А.Н. Леонтьеву, действие — это такой про​цесс, мотив которого не совпадает с его предметом (т.е. с тем, на что оно направлено), а лежит в той деятельности, в которую оно вклю​чено.
На широко известном примере чтения учащимся книги А.Н. Леонтьев показывает разницу между деятельностью и дей​ствием. Так, если учащийся читает книгу для того, чтобы удов​летворить свою потребность, узнать что-то новое, «понять, уяс​нить себе то, о чем говорится в книге», то такой процесс может быть назван в указанном выше строгом смысле этого слова деятельностью. Она направлена на содержание книги. Именно со|| держание побудило к чтению книги, оно было внутренним мо§| тивом этой деятельности. Когда учащегося отвлекают от деятель^* ности, он испытывает отрицательные эмоции, он прерывает де»; ятельность нехотя, без удовольствия. Другое дело, когда учениц! читает книгу только для того, чтобы, например, сдать экзамен^ В этом случае предмет этого процесса — смысловое содержание^ книги и его мотив — «сдать экзамен» не совпадают. Следователь^ но, такой процесс может характеризоваться только как совокуп​ность действий. Если ученика отвлекают от такого чтения, он, как правило, испытывает облегчение, что также является пока​зателем отсутствия деятельности.
В этом случае чтение книги, когда оно продолжается толь​ко до тех пор, пока ученик осознает его необходимость для под​готовки к экзамену, является именно действием. Ведь то, на что оно само по себе направлено (овладение содержанием книги), не яв​ляется его мотивом. Не это заставляет школьника читать, а не​обходимость сдать экзамен, подчеркивает А.Н. Леонтьев. Когда непосредственная цель действия (его предмет), например содер​жательный ответ ученика на вопросы учителя, совпадает с мо​тивом, с потребностью самого ученика поделиться своей мыслью с учителем (а учитель сможет удовлетворить эту потребность), то это действие ответа перерождается в деятельность развернутого личностно-значимого, мотивированного высказывания. Это именно те условия, которые служат наилучшей предпосылкой отработ​ки этого действия и в конкретном примере формирования ком​муникативной деятельности чтения.
Важно также отметить мысль А.Н. Леонтьева, что человек осо​знанно вкладывает определенный смысл в выполнение каждого действия и соотносит его с мотивом деятельности. «Итак, вся​кое сознательное действие формируется внутри... той или другой деятельности, которая и определяет собой его психоло​гические особенности» [111, с. 294]. В то же время отмечается, что действие может, а в процессе обучения часто должно стать сознательной операцией. Всякая сознательная операция «впер​вые формируется как действие», она превращается в таковую из него. Так, сознательное отрабатываемое учащимися фонетичес​кое действие постановки произношения звука иностранного язы​ка превращается в «сознательную» операцию, когда этот звук вхо​дит в состав слова, тем более фразы. Операция становится спо​собом выполнения действия произнесения целого слова, фразы, в разных условиях переходя на уровень фонового автоматизма, по Н.А. Бернштейну.
Интерпретируя и детализируя эту схему, В.П. Зинченко и В.М. Мунипов отмечают, что действие — это процесс, подчи​ненный представлению о результате, который должен быть до​стигнут, т.е. процесс, подчиненный сознательной цели (А.Н. Ле​онтьев). Помимо интенционального (и идеального) аспекта, дей​ствие имеет и операциональный аспект, который определяется не целью самой по себе, а функционально значимыми, свойст​вами реальности. Понятие функционально значимых свойств включает условия и предметные свойства реальности. Поэтому авторы предлагают еще точнее детализировать схему функциональной структуры деятельности, вводя в нее более мелкое по​нятие, чем «операция», а именно — функционального блока.
Все рассмотренное подчеркивает, с одной стороны, большую смысловую емкость категории «деятельность» в таких ее харак​теристиках, как субъектность, предметность, активность, целе​направленность, мотивированность, осознанность, а с другой — ее большую функциональную объяснительную силу благодаря ком​понентам ее психологического содержания (предмет, средства, спо​собы, продукт, результат) и внешней структуры, включающей действия, операции.
Личностно-двятельностный подход с позиции педагога
В самой общей форме личностно-деятельностный подход в coвокупности его компонентов (и особенно личностного) означает с позиции обучающего организацию и управление целенаправ​ленной учебной деятельностью ученика в «общем контексте его, жизнедеятельности — направленности интересов, жизненных планов, ценностных ориентации, понимания смысла обучения, для развития творческого потенциала личности» [98, с. 9]. Лич​ностно-деятельностный подход означает пересмотр педагогом привычных трактовок процесса обучения преимущественно как, сообщения знаний, формирования умений, навыков, т.е. толь​ко как организацию усвоения учебного материала; субъектно-объектной схемы общения, взаимодействия преподавателя и студен​тов объекта обучения только как совокупности усваиваемых знаний.
Личностно-деятельностный подход, предполагая организацию самого процесса обучения как организацию (и управление) учебной деятельности обучающихся, означает переориентацию, этого процесса на постановку и решение ими самими конкрет​ных учебных задач (познавательных, исследовательских, преобразующих, проективных и т.д.). Естественно, что при личности на деятельностном подходе педагогу предстоит определить номенклатуру учебных задач и действий, их иерархию, форму предъявления и организовать выполнение этих действий обучающимися при условии овладения ими ориентировочной основой и алгоритмом их выполнения.
В связи с тем, что всякая деятельность, и учебная также, пред​посылается потребностью, для учителя, преподавателя, реализующего личностно-деятельностный подход, основным и первосте​пенным вопросом является формирование не только коммуника​тивной и учебно-познавательной потребности учеников, студен​тов в общении с ним, но и их собственной учебной потребности в выработке ими обобщенных способов и приемов учебной дея​тельности, в усвоении новых знаний, в формировании более со​вершенных умений во всех видах изучаемой деятельности.
Личностно-деятельностный подход, определяя изменение ха​рактера процесса и объекта обучения, предполагает и изменение основной схемы взаимодействия учителя, преподавателя и уче​ников, студентов. Вместо широко распространенной схемы их вза​имодействия S — О, где S — учитель, преподаватель — субъект педагогического воздействия и управления, а О — ученик, сту​дент — объект такого воздействия, должна иметь место схема субъектно-субъектного, равнопартнерского учебного сотрудничества учителя, преподавателя и студентов в совместном дидактически организуемом учителем, преподавателем решении учениками, сту​дентами учебных задач. Информационно-контролирующие функ​ции учителя, преподавателя должны все больше уступать мес​то собственно координационным. «Учитель с научной точки зре​ния — только организатор социальной воспитательной среды, регулятор и контролер ее взаимодействия с каждым учеником», — подчеркивал еще Л.С. Выготский [46, с. 192].
Как отмечали авторы концепции ВНИК «Школа 88», имен​но «подход к ученику как к «объекту» обучения и воспитания привел в конечном счете к его отчуждению от учения, превра​тил его из цели в средство работы школы. В результате обу​чение потеряло смысл для ученика, знания оказались внешни​ми по отношению к его реальной жизни. Таким же отчужден​ным от образовательного процесса оказался и учитель, ли​шенный возможностей самостоятельно ставить образова​тельные цели, выбирать средства и методы своей деятельно​сти. Он утерял человеческий ориентир своей профессиональной позиции — личность ученика. По сути, и учитель, и ученик пре​вратились в разнокалиберные «винтики» образовательной ма​шины» [94, с. 10—11]. Эта характеристика школьного обучения в значительной мере относится и к вузовскому.
Само обучение и педагогическое общение в условиях личностно-деятельностного подхода должно, таким образом, реализо​ваться по схеме S1 ↔ S2, где S1 — это учитель, преподаватель, человек, вызывающий подлинный интерес к предмету общения, к себе как к партнеру, информативная для обучающихся содержательная личность, интересный собеседник; S2 — это ученик, студент, общение с которым рассматривается учите​лем, преподавателем как сотрудничество в решении учебных за​дач при его организующей, координирующей, положительно стимулирующей и подкрепляющей реакции.
Здесь же должно быть организовано учебное сотрудничество и самих обучающихся в решении учебных задач, чтобы форми​ровался коллективный субъект и реализовался принцип коллек​тивной коммуникативности обучения. Этот принцип может быть соотнесен с уже реализуемым в курсовом обучении взрослых треть​им принципом метода активизации резервных возможностей личности, по Г.А. Китайгородской, — принципом «индивидуаль​ного обучения через групповое» [85]. Другими словами, в учеб​ном процессе должна работать схема «субъект» S1 (учитель, преподаватель) ↔ S2+S3+S4+...+Sn (ученики, студенты), в резуль​тате чего образуется единый взаимодействующий коллектив​ный, совокупный субъект (Sn).
Личностно-деятельностный подход с позиции обучающегося
Личностно-деятельностный подход к научению с позиций обучающегося (при особом учете организации субъектно-субъектного учебного взаимодействия самим педагогом) прежде всего пред​полагает свободу выбора обучающимся пути, учебника, методов, а в отдельных случаях даже партнера обучения — педагога. Такой подход психологически предполагает, во-первых, обеспе​чение безопасности (security) личностного проявления обучаю​щегося во всех учебных ситуациях, создание условий его лич​ностной самоактуализации и личностного роста. Во-вторых, этот подход формирует активность самого ученика, его готовность к учеб​ной деятельности, к решению проблемных задач за счет равно-партнерских, доверительных субъектно-субъектных отношений с педагогом. В-третьих, личностно-деятельностный подход к на​учению с позиции ученика предполагает единство внешних и внутренних мотивов: внешним является мотив достижения, а вну​тренним — познавательный мотив. В-четвертых, этот подход оз​начает принятие учебной задачи и удовлетворение от ее решения в сотрудничестве с другими обучающимися. Это является основой развития не только чувства компетентности и аффилиации (принадлежности группе, семье, общности) как компонентов собственного достоинства (self esteem), но в значительной мере и чувства уверенности в себе как предпосылки самоактуализа​ции. Личностно-деятельностный подход к научению с позиции обучающегося означает также наличие актуальной ситуации интернализации новых форм, правил, способов и средств соци​ально-профессионально-коммуникативной деятельности, т.е. раз​витие не только профессиональной компетентности ученика, но и его личности в целом. Это, в частности, означает, что на ос​нове перехода внешнего во внутреннее у ученика, студента це​ленаправленно и эффективно формируется саморегуляция, само​оценивание и т.д.
Все рассмотренное с очевидностью показывает, что проблема личностно-деятельностного подхода к научению (с позиции обу​чающегося) в дополнение к личностно-деятельностному подхо​ду к обучению (с позиции педагога) ставит перед частными ме​тодиками преподавания целый ряд проблем: проблему измене​ния распространенной позиции преподавателя-информатора, ис​точника знаний, контролера на позицию фасилитатора; пробле​му создания учебной ситуации раскрепощения человека, снятия социальных барьеров, затрудняющих педагогическое общение, и т.д.
В целом личностно-деятельностный подход в обучении озна​чает, что прежде всего в этом процессе ставится и решается ос​новная задача образования — создание условий развития гармо​ничной, нравственно совершенной, социально активной через ак​тивизацию внутренних резервов, профессионально компетентной и саморазвивающейся личности. «Личностный» компонент это​го подхода означает, что все обучение строится с учетом прошло​го опыта обучающегося, его личностных особенностей в субъектно-субъектном взаимодействии. Обучение «преломляется» через личность обучающегося, через его мотивы, ценностные ориента​ции, цели, интересы, перспективы и т.д.; оно принимает их и соразмеряется с ними.
Личность находится в центре обучения, образования. Соот​ветственно все образование, центрируясь на обучающемся, на его личности, становится антропоцентрическим по цели, по содер​жанию и формам организации.** *
Современное образование, рассматриваемое как социальный институт, система, процесс, результат, представляет собой един​ство обучения и воспитания, которые реализуют основные прин​ципы смены его парадигмы с информационной, сообщающей на развивающую самостоятельную познавательную активность уче​ника. Направления обучения в образовательном процессе отра​жают поиск психолого-педагогической наукой того, как оптими​зировать этот процесс, что и призван обеспечить личностноде-ятельностный подход.
Вопросы для самопроверки
1. Каковы основные тенденции и принципы современного образо​вания?
2. Как связаны между собой культура и образование?
3. Чем отличаются традиционное и проблемное, программирован​ное, алгоритмизированное обучение?
4. В чем суть контекстного обучения?
5. Что означают личностный и деятельностный компоненты в личностно-деятельностном подходе?
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