ВВЕДЕНИЕ

В конце XIX века Джон Дьюи, американ​ский философ, социолог, психолог, пе​дагог, утверждал, что урок как основная организационная форма обучения в бли​жайшем будущем себя изживет. Сегодня мы убеждаемся в несбыточности его пред​сказаний. Урок живет и побеждает и в XXI веке, хотя существует уже четвертое столе​тие. Огромное число педагогов — теорети​ков и практиков — размышляли, рассужда​ли, писали об уроке: сомневались в нем, от​казывались, но вновь и вновь возвращались к нему. Литература об уроке необычайно обширна. А вот книг и пособий, где обсуж​дались бы проблемы современного урока, его новые характеристики, которые он об​ретает под влиянием социальных, культу​рологических, педагогических потрясений, сегодня, по мнению учителей, не хватает.
За четыре столетия многие педагогиче​ские ценности переменились. Появились не только новые цели, но и новые средства образования. Сегодня урок рассматривает​ся не только как деятельность учителя, т. е. форма обучения, но и как деятельность ученика, т. е. как форма учения. Как в этой связи должен пониматься урок? Если в его состав вводятся такие компоненты, как со​вместное проектирование, взаимодействие, диалог, партнерство учителя и ученика, то здесь есть над чем задуматься.

Данное пособие является систематизацией и обобщени​ем курса лекций, читавшегося на протяжении нескольких лет в АППО, в различных образовательных учреждениях Петербурга, других регионов России и в русских школах Эстонии. Слушатели курсов, участники семинаров, на ко​торых обсуждались разнообразные проблемы проектирова​ния современного урока, по их окончании обычно высказы​вали пожелание продолжить работу уже в индивидуальном режиме. Мы надеемся, что это пособие во многом удовлет​ворит потребность слушателей вернуться к деталям теоре​тических положений, даст дополнительный импульс для ос​мысления методологических оснований деятельности учи​теля как АВТОРА СОВРЕМЕННОГО УРОКА.

Цель пособия — помочь педагогам в освоении совре​менных подходов к проектированию учебного процесса, направленного на развитие личности учащихся, творче​скую самореализацию всех участников образовательного процесса.

На его страницах предложен материал для серьезного раз​мышления, идеи, над которыми сегодня необходимо заду​маться, чтобы самостоятельно найти собственные варианты ответов и решений. Конечно, для того чтобы идеи воплоти​лись в практику, нужен ОСТОВ — Основные Смыслы, Тре​бующие Особого Внимания, те отправные точки, которые должны стать базой для современных подходов к проекти​рованию урока. Этому посвящена первая глава пособия, раскрывающая суть современных образовательных тенден​ций, в соответствии с которыми происходит преобразова​ние урока.

Во второй главе представлен системный взгляд на урок, предложены ключевые позиции по трем основным компо​нентам урока: содержательно-целевому, организационно-практическому, контрольно-оценочному. Хочется надеять​ся, что материал этого раздела даст ориентиры для выбора целей, продуктивной работы с учебным материалом урока, определения эффективного педагогического инструментария, некоторые способы реализации идей личностно-гуманной педагогики в условиях массовой школы.

Главная идея третьей главы состоит в том, что и ана​лиз современного урока должен происходить иначе, чем мы привыкли. Современный урок — это не однообразная и еди​ная структурно-содержательная схема. Поэтому каждый учитель, администратор должен сегодня иметь возмож​ность определить для себя те варианты анализа, которые наиболее приемлемы для него, соответствуют той парадиг​ме, в которой он осуществляет свою деятельность. В насто​ящее время многие ученые и практики сходятся на том, что педагоги должны владеть различными схемами урока и ана​лизировать его применительно к разным целям. Поэтому в пособии мы предложили несколько вариантов схем анализа урока.

Пособие выстраивалось в течение почти десяти лет. Оно вобрало в себя и ответы на вопросы, возникавшие у меня по мере погружения в тему, во время лекций методистов и ученых тогда еще УПМ и РГПИ им. А. И. Герцена, а затем и результаты поиска вариантов разрешения проблем, кото​рые обозначали слушатели курсов и участники семинаров уже на моих занятиях.

В заключение хочется выразить признательность всем, кто так или иначе содействовал выходу этого пособия.

Первые слова благодарности — моим учителям:

· моему наставнику, научному консультанту — заве​дующему кафедрой педагогики и андрагогики СПбАППО, доктору педагогических наук, профессору Семену Григорь​евичу Вершловскому. Его лекциям, беседам с нами, совмест​ным научным поискам мы обязаны своим интересом к про​блемам современного образования и чувством ответствен​ности за то, как оно будет развиваться в нашей стране;

· моему научному руководителю, блистательному лек​тору, доктору педагогических наук, профессору Ирине Аполлоновне Колесниковой за пример системного и порой пара​доксального взгляда на любой объект педагогической реальности, за те лагуны смыслов, которые были ею обозначены, в частности, в теме «Современный урок», и дали импульс к дальнейшему размышлению и развитию;

· доктору педагогических наук, профессору Людмиле Михайловне Перминовой за твердые основания и четкую структуру для осмысления дидактического цикла современ​ного урока;

· доктору философских наук Марине Владимировне Захарченко за придание диалогам об уроке философской ос​новательности;

· профессору Светлане Степановне Татарченковой, чье фундаментальное пособие об уроке как педагогическом фе​номене стало серьезным стимулом для формулирования и предъявления своей позиции.

Я признательна моим коллегам по Педагогическому кол​леджу № 2 Наталии Владимировне Спаховощ Наталье Вла​димировне Румянцевой, Наталье Владимировне Ясновой за личностное и профессиональное участие в формировании той среды, которая позволила создать это пособие, за ини​циирование разработки и апробирование подходов к орга​низации и анализу современного урока.

Важную роль для обобщения опыта сыграло многолет​нее преподавание в Педагогическом колледже курсов «Со​временные образовательные системы» и «Игротехника», содержательное общение с недавними школьниками, буду​щими учителями.

Особое значение для определения вектора поиска имел опыт общения с французскими коллегами и учителями Пе​тербурга, членами ассоциации «Новое образование» Ин​ной Алексеевной Мухиной, Лидией Дмитриевной Фураевой, Анатолием Арсеньевичем Окуневым и многими дру​гими.

Спасибо большой группе учителей, с кем в рамках самых разных семинаров и курсов повышения квалификации в АППО мы в течение несколько лет, но каждый раз чуть по-новому обсуждали разнообразные аспекты современного урока. После этих встреч материал об уроке получал новые штрихи, новые иллюстрации, новые идеи.

Моя особая признательность и благодарность постоян​ному соавтору проектов Жанне Олеговне Андреевой за вни​мательное, заинтересованное и критическое отношение к моим текстам, за всемерную поддержку словом и делом.
СОВРЕМЕННЫЕ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ИДЕИ И УРОК
     Что вчера было хорошо, может считаться таковым и завтра. Однако не должно. Остается понять, что должно измениться.
Что такое урок, знает каждый. Школьные годы — это тысячи уроков — нудных, ве​селых, занимательных, напряженных, по​знавательных... Этот ряд каждый из нас может дополнить своими эпитетами. Для учителя урок — это единица времени, ос​новная форма учебного процесса, «мо​мент истины» и еще множество опреде​лений, строгих и образных, шутливых и научных в зависимости от индивидуаль​ных особенностей тех, кто отвечает на этот вопрос. У Ю. А. Конаржевского есть утверждение, что попытка оценить такую сложную систему, как урок, во всей ее многогранности и многоаспектности по​средством какого-то одного определения, через ракурс какой-либо одной позиции обречена на неудачу (10).

Кроме того, в нашем языке существу​ет немало словосочетаний, использующих слово урок, но не предполагающих школу (извлечь урок, дать урок, жизненный урок). Урок без учителя как персо​ны; урок, где источником самостоятельного познания ста​новятся возникшая ситуация, что-то вдруг увиденное или услышанное, пространство города, театра, музея; окружа​ющая природа....

Начиная разговор об уроке, отметим, что говорить будем о нем в узком смысле, как об одной из основных форм орга​низации учебного процесса в школе.

Итак. Уроки готовят, их дают и «заваливают», на них учатся и учат.

Урок возник около четырехсот лет назад. Безусловно, за это время он претерпел немало трансформаций. Пребывая в контексте современной культуры, он приобретает черты этой культуры, будучи, таким образом, сам продуктом куль​туры и одновременно носителем культуры.

В нашем пособии мы будем говорить об уроке современ​ном. В этой связи хотелось бы напомнить два основных зна​чения слова современный — относящийся к настоящему, текущему времени. В этом смысле любой урок, который проходит сегодня, является современным просто по призна​ку времени. Второй смысл слова, и для нас он важнее — стоящий на уровне своего века, отвечающий духу и требова​ниям (вызовам) своего времени, потребностям.
С одной стороны, школа — один из самых инерционных социальных институтов, поэтому, говоря о современном уроке, можно утверждать, что он по-прежнему занимает не менее 90% учебного времени. Его авторитет прочен и вы​сок. Но урок обретает и новые черты. Изменения, которые он претерпевает, вызваны определенными социальными процессами.

Ситуация современного урока — это ситуация расстава​ния с уроком строгим, характеризующимся порядком, про​веренной регламентацией, исполнительностью учеников, точными очертаниями учебного материала, ритуалами и правилами, и встреча с малоизученным уроком свободным,  характеристики которого рождаются не сами по себе, а по велению времени, разнообразных социальных обстоятельств, благодаря усилиям педагога, выстраивающего свободный урок (17).

В последние годы в школе обозначились новые педаго​гические тенденции — изменение целеполагания в направ​лении культуросообразности и природосообразности обу​чения; усиление личностной ориентации содержания и тех​нологий образования; индивидуализации образовательных траекторий учащихся; творческая и развивающая направлен​ность базового обучения; технологизация и компьютериза​ция учебного процесса (27). Все это нашло свое отражение в одном из основных документов, регулирующих совершен​ствование образовательного процесса, — в Концепции мо​дернизации общего образования до 2010 года. (Соответствен​но и преобразование урока идет в контексте современных образовательных идей. Обозначим основные из них.
1.1. ИДЕЯ СУБЪЕКТНОСТИ
Современная социальная ситуация характеризуется вы​сокой степенью нестабильности, неопределенности и вари​ативности. Сегодня от выпускника школы ожидают не толь​ко умения адаптироваться к реальности, но и создавать новые цели, новые средства, новые возможности осуществ​ления собственных замыслов, то есть быть автором своей жизни и деятельности. Можно говорить о новом движении под девизом «Сделай сам», которое не заканчивается само​стоятельным ремонтом своего дома или самостоятельным уходом за своим огородом. Оно заключается в самостоятель​ном управлении всей своей жизнью.

Для обеспечения такого образовательного результата в учебном процессе, как формирование самостоятельности учащихся, необходимо уже в начальной школе создавать условия для реализации субъектной активности учащихся, становления их как субъектов, авторов учебной деятель​ности.
Как показывает практика, само понятие «субъект», при​шедшее в педагогику из философии и психологии, при​живается трудно. Отчасти это связано и с тем, что слово «субъект» в житейской практике мы привыкли произносить с определенным отрицательным ассоциативным шлейфом: «Ну, ты еще тот субъект!». Поэтому все чаще можно встре​тить несколько иной вариант обозначения идеи субъектности как идеи реализации авторской позиции учащегося: уче​ник как автор своей жизнедеятельности в целом и учебной деятельности в частности.

Некоторые педагоги уже вполне успешно выстраивают свой учебный процесс, создавая условия для реализации субъектной (авторской) позиции учащегося. Порой, решая эти задачи, они действуют скорее интуитивно. Профессио​нальная же педагогическая компетентность предполагает вполне осознанное построение своей деятельности. Обозна​чим основные признаки реализации этой образовательной идеи в урочном процессе. В первую очередь, на наш взгляд, нужно говорить о таких признаках, как: персональность по​зиции учащихся; осмысленность и осознанность их действий на уроке; наличие ценностно-смыслового равенства учите​ля и учащихся.

Персональность
Авторская позиция человека начинается с его персональности. Субъект, автор — это всегда персона, имеющая собствен​ное имя и не скрывающая его. Уже в связи с этим можно обозначить проблему — определенной неготовности и учи​телей, и учеников к персонализированному общению. Это выражается, например, в том, что учителя не всегда готовы обращаться к ученикам по имени (особенно в средней и стар​шей школе); учащиеся не всегда готовы открыто носить свои визитки. С одной стороны, учителя, особенно начальной школы, как правило, знают всех детей по именам. Однако в ходе урока далеко не всегда используют это знание. Убе​диться в этом мы могли не раз, когда в ходе педагогической практики наблюдения со студентами выполняли такое за​дание. Студентам предстояло в ходе учебного дня узнать, как зовут каждого ребенка в классе, опираясь только на об​ращение учителя (или учителей) к ребятам. В процессе на​блюдения студенты заполняли свой план класса, фиксируя все варианты обращений в адрес того или иного ученика. В конце дня (а порой и недели) студенты испытывали не​малое удивление, осознав, сколь велико число «белых пя​тен» в аудитории, то есть число тех детей, которые в свой адрес так и не услышали ни одного персонального обра​щения. По нашим наблюдениям (особенно в средней и старшей школе), безличностные обращения с помощью ука​зующего жеста или взгляда (пожалуйста, ты...), а также на​зывание ученика по фамилии существенно превышали об​ращения к детям по именам. Беда в том, что уже это может быть причиной определенного дискомфорта для некоторых ребята, особенно в том случае, когда в классе есть и те, к кому обращаются, используя даже уменьшительно-ласкательные суффиксы. Но и варианты имен, которые используют учи​теля, тоже порой могут вызывать негатив у ребят. Хорошо известны случаи болезненной реакции Дим, когда их назы​вают Митями, или Мил, которых учитель или дети называ​ют Л годами...

Ясность в этом вопросе легко достичь с помощью визи​ток, используемых в ходе урока. На них ребятам предлага​ется написать вариант собственного имени, который им симпатичен, и они хотели бы слышать именно его. Визитка устанавливается на парте перед ребенком, так чтобы она хо​рошо была видна педагогу. Это особенно удобно в средней школе, где перед глазами учителя-предметника мелькают за день несколько классов. Запомнить всех — задача непрос​тая, особенно на первых порах. Использование визиток от​крывает и еще одну возможность. В начале урока ребенок может установить перед собой так называемую «белую кар​точку». Это знак того, что сегодня он хотел бы остаться «в тени», он не готов к общению, к презентации себя, своих результатов. Это его выбор. В течение года этим правом может воспользоваться каждый, но определенное число раз (квота устанавливается по общей договоренности в начале года). Важно, что право быть неактивным есть у каждого и в этом случае — это личный выбор самого ученика.

Это то, что касается обращений. Но неготовность к пер​сональному, ответственному действию обнаруживается и в случаях, когда ребята в ходе занятия значительно охотнее остаются в позиции анонимной, неперсонализированной, что называется «не высовываются». А когда дело доходит до сдачи любых письменных работ не в тетрадях, а на листоч​ках (такое часто бывает в рамках мастерских творческого письма, например), они охотнее сдают их без подписи, без указания авторства. Любопытно, что этот эффект имеет ме​сто и в учительской аудитории на курсах повышения ква​лификации. Учителя тоже отдают предпочтения анонимным письменным работам, а это, увы, уход от авторства, уход от персональной ответственности.

Осмысленность и осознанность действий учащихся
Не будем забывать, что урок — это такая форма организации процесса обучения, в которой одним из результатов педаго​гического взаимодействия учителя и учащихся в рамках выбранного пространства и времени становится усвоение учащимися определенной учебной информации. Это отли​чает урок от лекции, где основная задача — представить, из​ложить материал, и от мастерской, где существенным резуль​татом становится порождение структуры знания, формули​рование, осознание позиций... Но действительно усвоенным на уроке может стать только то содержание, которым уче​ник овладевает как субъект учебной деятельности, то есть, действуя осмысленно и осознанно. Понять уровень осознаннос​ти и осмысленности действий участников на каждом шаге можно разными способами, основным из которых, на наш взгляд, все-таки является диалог учителя с учеником.

Субъект — иначе говоря, деятель, автор, у которого есть свой замысел, идея; есть план по осуществлению этого за​мысла. Замечательно, если автор имеет не только идею, план, но может и реализовать его, а затем проанализировать, в какой мере полученный результат совпадает с задуманным. Понятно, что в рамках урока мы создаем условия для обеспе​чения субъектной позиции либо в полном объеме — от идеи до анализа реализованного, либо частично. Чаще субъектность учащихся проявляется только на этапе реализации, т. е. выполнения предложенного и намеченного педагогом. В этом случае по отношению к учащимся корректнее исполь​зовать понятие «актор».

При помощи термина «актор» (actor) социологи обозна​чают, с одной стороны, активного исполнителя социальной деятельности. С другой — указывают на то, что это испол​нение несет некоторый оттенок условности, поскольку свя​зано с принятием социальной роли. В нашем случае, роли ученика. (С английского языка actor переводится и как ак​тер.) Актор — подчас весьма изобретательный, искусный, «гибкий» исполнитель кем-то задуманного. «Он — откры​ватель в границах уже открытого и преобразователь в гра​ницах уже преобразованного. Он направлен на достижение извне поставленной цели, но сам ее не полагает» (30).

Напротив, автор продуцирует новые цели, открывает и заново строит новые проблемные поля, самостоятельно ищет способы достижения этих целей. Не случайно слово «автор» происходит от латинского «au(c)tor», которое обозначало полководца — завоевателя новых территорий (на что ука​зывает X. Ортегаи-Гассет).

Носителя авторского начала (в отличие от «акторских», исполнительских функций) — нельзя определить через роль или основную функцию роли, равно как и «свести» к ним.

Стало быть, инициативная активность учащихся, как ос​нова их авторской позиции, необходима и на этапе форму​лирования целей, и на этапе составления плана действий, и на этапе анализа осуществленного. А инициатива есть толь​ко там, где есть выбор. Следовательно, ситуации выбора для учащихся нужны и на этапе целеполагания, и на этапе пла​нирования деятельности в части содержания, форм, спосо​бов выполнения учебных задач.

Поэтому среди множества проявлений субъектной пози​ции ребенка, сегодня особо выделяют самоопределение в си​туации выбора. (Даже новое направление возникло — педа​гогика осознанного выбора.) Задача педагога — помочь уча​щемуся сделать этот выбор самостоятельно. Это возможно только в том случае, когда педагог помогает ученику осоз​нать или сформулировать, уточнить свои цели, желания, потребности, проблемы, трудности. В данном случае исклю​чается позиция взрослого, владеющего истиной. Педагог организует взаимодействие учащихся с миром, с людьми, предлагая разнообразную личностно значимую для них де​ятельность на основе выбора, общения, осмысления проис​ходящего.

Итак, от субъекта мы ожидаем действий осмысленных (он видит для себя ценность, личностный смысл их выполне​ния) и осознанных (он знает, что и как ему надлежит де​лать, чтобы достичь намеченной цели). Стало быть, учет и уважение авторской позиции учащихся может обеспечивать​ся лишь в том случае, когда через урок реализуется такой важный компонент, как опыт ценностного отношения уча​щихся. К сожалению, сейчас ценности в содержании обра​зования уходят на дальний план и очень часто оказываются, оторваны от системы жизненных ценностей и установок ученика. Он просто обязан усваивать и считать важным то, что важным не считает, а в силу этого не может воспринять и усвоить. В этом случае позиция учащегося далека от субъектной. Поэтому логика движения в усвоении учебно​го материала такова: сначала работа с отношением учащихся к тому, что предстоит сделать или изучить, пробуждение эмоций, интереса, личностной заинтересованности в пред​лагаемой информации, поиск личностного смысла в ее осво​ении. Затем, когда им понятен и принимаем смысл происхо​дящего, начинается работа сознания: построение плана дей​ствий, поиск необходимых знаний, средств и инструментов для реализации. И только потом начинается собственно де​ятельность, осуществление на практике  замышленного и обдуманного.

Ценностно-смысловое равенство учителя и ученика
Идея субъектности в учебном процессе, а значит, реализа​ция авторской позиции учащихся возможна только в усло​виях сотрудничества, партнерства учителя и ученика, ведь в этом случае в процессе обучения ожидается взаимодей​ствие нескольких авторов одновременно. В связи с этим представляет интерес педагогическая рефлексия таких мо​ментов: наиболее часто встречающиеся в речи учителя мес​тоимения и основная модальность заданий урока, которые косвенно влияют на атмосферу урочного действия, опреде​ляют возможности эффективного взаимодействия.
• Местоимения на уроке
По части местоимений можно отметить следующее. Если педагог в большинстве случаев использует местоимение «Я» (Я объясню, я покажу, смотрим на меня, слушаем меня, я жду, я прошу, я не понимаю...), это признак того, что на уро​ке, скорее всего, есть один автор, главное действующее лицо —-учитель.

Встречаются учителя, в речи которых преобладает мес​тоимение «вы» — вы сделаете, вам предлагается, ваша за​дача, это ваша проблема... Здесь ответственность косвенно переложена на плечи учащихся, учитель определенным об​разом отстраняется от происходящего. Основные действу​ющие лица — учащиеся, выполняющие, однако, не свои задачи, а предложенные, спущенные сверху. Партнерства здесь все-таки нет.

И третий случай — доминанта модальности «мы» — мы сделаем, мы попробуем, нам предстоит, давайте попробуем разобраться... Только этот вариант дает возможность ребя​там ощутить возможность сотрудничества.
•
Модальность заданий урока
Можно выделить два основных их вида: модальность дол​женствования (когда в речи учителя преобладают слова надо, вы должны, вы обязаны, вам необходимо...) и модаль​ность предложения или приглашения (вам предлагается, я приглашаю вас, давайте попробуем, я надеюсь). Модальность долженствования косвенно воспринимается ребятами как посягательство на их субъектность, авторскую позицию, а Стало быть, является препятствием для реализации этой идеи в урочном процессе.

Следствием наиболее часто встречающейся модальности урока и использованных местоимений является определен​ный стиль отношений, тип взаимодействия учителя и уча​щихся. В идеале от современного урока ожидается обеспе​чение условий ценностно-смыслового равенства учителя и ученика. Понять, что происходит на самом деле, каков до​минирующий тип взаимодействия обучающего и обучающе​гося, можно, например, с помощью метода, который услов​но назовем «методом метафор и культурных аналогов». Суть его состоит в том, что и ребятам, и педагогам предлагается придумать, найти метафоры, образы, вспомнить сказочные или литературные персонажи, которые выражали бы их вос​приятие пары «учитель — ученик».
•
О метафорах «Учитель — Ученик»
Варианты, которые возникают в результате использования этого приема, необычайно информативны для размышлений.
Например, в наших опросах педагоги и ребята, отвечая па вопрос: «Какие образы возникают у вас при разговоре о взаимодействии учителя и ученика?», давали самые разные ответы
УЧИТЕЛЬ                                                                    УЧЕНИК
	Гранильщик 
	Алмаз

	Ваятель
	Глина

	Садовник
	Саженец, цветок

	Духовка
	Пирог

	Сеятель
	Поле

	Хранитель огня
	Факел

	Наполнитель
	Сосуд

	Река
	Камни

	Топор
	Дрова

	Сено
	Лошадь

	Ключ
	Замок

	Лиса
	Колобок

	Мальвина
	Буратино

	Утюг
	Белье

	Гребень
	Волосы

	Молоток
	Гвоздь

	Ферзь
	Пешка

	Небо...
	Облака...


Этот список можно продолжать бесконечно. Важно: что в этих образах может стать предметом педагогической реф​лексии?

Во-первых, основной тип отношений: субъект-субъект​ные, субъект-объектные, объект-объектные. Основной пара​метр здесь — наличие сознания, возможности действовать самостоятельно, инициативы у предложенных персонажей. К сожалению, вариант субъект-субъектных отношений воз​никает не часто и, как правило, при обращении к сказоч​ным персонажам или героям художественной литературы (Мальвина — Буратино, Лиса — Колобок, Робинзон — Пят​ница). Наиболее распространенным является вариант субъект-объектных отношений (скульптор — мрамор, художник — картина, композитор — мелодия). Объект-объек​тный вариант обычно возникает, когда участники предлага​ют метафоры из предметного мира (перо и бумага, топор и дрова, молоток и гвоздь, духовка и тесто, автомобили «Мер​седес» и «Ока»). Из множества идей нас интересует доля вариантов «субъект-субъектных» отношений.

Второй параметр: каковы заявленные сущности — они готовы к мирному сосуществованию, может быть вообще родственны по сути или это враждебные миры, где присут​ствует ощущение опасности, тревоги, страха или неприязни по отношению к друг другу. В этом смысле любопытна пара  Буратино и Мальвина. На первый взгляд, почти друзья. Но в одной из телевизионных игр — «Сто к одному» — был за​дан вопрос на улицах Москвы: «Кого с наибольшим содро​ганием вспоминает Буратино?» Абсолютное большинство назвали Мальвину.

И третий параметр, который представляет интерес при рассмотрении массива образов, — это соотношение вариан​тов партнерства, сотрудничества, паритета и вариантов за​висимости, ведомости, отношений «ведущий и ведомый», «лидер и последователи». В этом смысле, в предлагаемых образах мы обнаруживаем либо идею воздействия, когда на чьей-то стороне явная инициатива ведения (курица и цып​лята, родитель и ребенок, Робинзон и Пятница, художник и картина, скульптор и глина...), либо идею взаимодействия (художники одного ателье; строитель и те, кто подвозит материал; участники оркестра).
Когда преобладают образы предметного мира, в них нас радуют те, что находятся в продуктивном, взаимодополня​ющем взаимодействии: небо и облака, Луна и звезды, духов​ка и пирог, гребень и волосы...
Можно поступить иначе: создать свою палитру таких об​разов, при этом достаточно большую и пеструю. Подобный набор карточек должен быть сбалансирован с точки зрения необходимого и достаточного разнообразия по четырем ос​новным критериям: субъектность — объектность; родственность или враждебность предлагаемых пар; взаимодействие или воздействие; самостоятельность или зависимость пер​сонажей в образе. Затем этот набор предложить отдельно — педагогам, родителям, детям для того, чтобы они отобрали те варианты, которые в наибольшей степени отражают суть отношений «учитель — ученик» в этом классе. Итогом такой диагностики может стать и сопоставление восприя​тий школы, учебного процесса учениками, учителями, ро​дителями.

Как показывает наша практика, большинство образов, с которыми нам приходилось работать, похожи в одном. В них косвенно подчеркивается скорее объектная сущность учащегося или, по меньшей мере, его иная природа. К со​жалению, у ребят часто возникают образы воздействия, на​сильственного побуждения к чему-то хорошему, ведомая по​зиция ученика. Образов, предполагающих ценностно-смыс​ловое равенство учителя и ученика, нацеленность сознанием учащегося, наличие у него собственной авторской позиции, пока очень немного и у детей, и у родителей, и самих учите​лей. Конечно, это определяется особенностями школы, той образовательной средой, в которой осуществляется учебный процесс.

Когда мы говорим о субъекте учебной деятельности, то предполагаем за ним и еще одну его существенную харак​теристику — умелость, то есть владение навыками осуще​ствления учебной деятельности. Стало быть, рассуждая о возможности реализации идеи субъектности в учебном процессе, мы вынуждены учитывать и проблему умения учиться. В противном случае субъектная, авторская пози​ция в учении просто не может быть воплощена самим уча​щимся.

В книге «Развитие субъекта образования» (под ред. Е. Д. Божович), где подробно рассматриваются психодидак​тические пути создания условий для формирования и фун​кционирования позиции субъекта учения, в качестве тако​вых отмечены:

· увеличение доли метазнаний — знаний о знаниях и способах их приобретения, методах их проверки, в том числе и экспериментальной;

· увеличение в любом курсе доли нестандартных задач и нестандартных учебных ситуаций, позволяющих ре​бенку актуализировать свой опыт в полном объеме — как учебный, так и спонтанно накопленный в жизнен​ной практике;

· разработка методических приемов достижения учени​ками не только понимания учебного материала, но и ин​терпретации усвоенного знания, что должно способство​вать не только миропониманию, но и формированию мировоззрения; причем разные группы учебных пред​метов могут быть основой разных аспектов содержания мировоззрения: естественнонаучные — основой есте​ственнонаучной картины мира и места в ней человека как познающего субъекта, гуманитарные — основой культурологического мировоззрения, общественные — основой личной идеологии, нравственного кодекса (19).
Пока же надо констатировать, что позиция субъекта уче​ния складывается далеко не у всех детей, кроме того, ___________неравномерно — становление одних ее компо​нентов может обгонять формирование других. Причем у разных детей эта неравномерность индивидуально вариатив​на: у одних западает личностно-смысловой компонент; у других — когнитивный, т. е. осознанность действий, понимание того, что и как надлежит делать; у третьих — боль​шие трудности с формированием той самой умелости, деятельностного компонента.

Вместе с тем сейчас мы с уверенностью можем сказать, что принципиальная возможность возникновения и разви​тия этой позиции есть у всех школьников. Но у одних она успешно складывается стихийно и становится личным при​обретением самого ученика; другим нужны специальная поддержка и педагогическая помощь в ее формировании в процессе обучения.

1.2. ИДЕЯ МОТИВИРОВАННОСТИ ОБУЧЕНИЯ
Широко известна максима: «Хорошо учится тот, кто хочет учиться». Учителя говорят: «Дайте нам тех, кто хочет учить​ся, — мы научим их всему!». Беда в том, что желающих учиться год от года становится, увы, меньше, а не больше. По данным психологов, среди поступающих в школу уже 50% учиться не хотят, а среди тех 50%, кто на входе эту тягу к знаниям имел, в первом полугодии, к декабрю, мы теряем еще 20%. Правда, нужно сделать одно уточнение — ребята не просто не хотят учиться. Они не хотят учиться так, как им предлагают это делать сегодня в большинстве государ​ственных образовательных учреждениях. Возникает резон​ный вопрос: почему не хотят? Учителя, пытаясь ответить на этот вопрос, называют обычно: перегрузка, неинтересно, телевидение — круче, просто лень; трудно, не умеют, не по​нимают, зачем им это надо; проблемы со здоровьем.

Безусловно, перечень можно продолжить. Понятно, что причин много, они разные. Однако важно, что на некоторые из них мы можем-таки повлиять. Попробуем разобраться, что здесь в наших силах, что нам необходимо учесть, чтобы сделать учебную ситуацию действительно мотивирующей к учению.

В поисках способов разрешения проблемы мотивации можно идти двумя путями: выяснить основные причины нежелания учиться и постараться их минимизировать (пе​регрузка, психологический дискомфорт, не интересность и как следствие — отсутствие внимания/монотонность, одно​образие учебного действия, неочевидность результата). Дру​гой путь — максимизировать то, что вызывает и поддержи​вает познавательную мотивацию учащихся (интересность учебного материала, психологический комфорт, разнообра​зие действий как возможность самореализации ребят с са​мыми различными способностями, конкретность и очевидность конечного результата). Разберемся с тем, что в наибольшей степени влияет на мотивационный потенциал учеб​ной ситуации.

0
перегрузках


На один из вопросов анкеты «Что мешает тебе успешно учиться?» около 50% опрошенных учеников 8—11-х классов ответили: «Перегрузка». Очень многие ученики, испытывая серьезные психофизиологические нагрузки в школе, жалуются на различные физические недомогания. Наибо​лее распространенными среди них являются сонливое состояние, раздражительность, невозможность сосредоточиться (18).

Сегодня отмечают наличие «мотивационного кризиса», который связан с невозможностью полноценного усвоения учеником все возрастающего объема информации. Об этом творят постоянно. Как мы знаем, содержание образования последовательно развертывается от учебного плана к проблемам учебных предметов и от них — к учебникам. В учеб​ном плане содержится указание о количестве часов, кото​рое запланировано на изучение данного учебного предмета, ,и) учебнике заложен некоторый объем конкретной инфор​мации, которую учащемуся предложено усвоить за это вре​мя с определенным качеством. Парадокс в том, что никто и никогда не подсчитал: а достаточно ли отведенного по учеб​ному плану времени для усвоения заданного в учебнике объема информации с требуемым качеством? Расчеты по​казали чудовищную перегрузку учащихся почти по всем
предметам (2). Увы, пока это не привело к изменениям в планировании образования. Ученик защищается,  как может: списывает, обманывает, быстро забывает, просто не учит - по все формы защиты. Спросите любого учителя: «Сколько предметов содержится в учебном плане того или иного Класса, где Вы ведете уроки?» Как правило, учителя не мо​гут назвать все предметы учебного плана, а уж тем более непосильная задача — перечислить тематику смежных учеб​ных дисциплин. Предметы существуют независимо друг от друга, их содержание укладывается в головах учащихся в виде разрозненного и несистематизированного опыта, так как такой систематизирующий стержень обычно отсутству​ет и в учебных планах.

В качестве другой, необычайно важной причины неже​лания учиться специалисты называют отсутствие уверенно​сти у ребят в сохранении психологической безопасности.
О психологической безопасности
Известно, что различают потребности физиологические и психологические (в деятельности, в общении, лидерстве, признании). Самореализация личности определяется воз​можностью наиболее полного удовлетворения обоих видов потребностей. От степени утоления личностных потребнос​тей зависят человеческое ощущение счастья и состояние благополучия в обществе.

     Что касается физиологических потребностей, здесь че​ловек лишен выбора: его активность по их удовлетворе​нию предопределена генетически, в противном случае мо​жет возникнуть риск для жизни. Отсюда необходимость для учебной работы хорошо освещенного, хорошо провет​ренного пространства достаточной кубатуры для одновре​менного комфортного присутствия около тридцати (иног​да и более) человек. Достаточно вспомнить наши учебные аудитории, чтобы понять, что уже с этим есть сложности. На уроке хочется видеть здоровых, выспавшихся, сытых детей, поскольку в противном случае силы организма тра​тятся на поддержание физических сил. Вспоминаются пер​вые уроки любого учебного дня, когда уровень активности класса далек от желаемого. Утренняя рассеянность и детей, и педагогов, в частности, объясняется отсутствием комфор​та и активизацией организма на пробуждение, а не на вос​приятие.

Считается, что если физиологические потребности удовлетворены, хотя бы на 85%, в обычной ситуации человек может переключиться на удовлетворение потребностей бо​не высокого уровня, к которым относятся психологические Потребности.

Одна из ключевых психологических потребностей — потребность познавательная. Однако важно, что эта потреб​ность не является базовой. Она возникает только в том слу​чае, когда удовлетворены базовые психологические потреб​ности, в первую очередь, потребность в психологической  и  потребность быть принятым. Большие слож​ности возникают сегодня с обеспечением психологической  опасности. По данным психолого-педагогических исследований (18), ведущим мотивом прихода в школу у 60% учащихся является мотив страха. Страхи самые разные: бо​язнь вызвать неудовольствие учителя, родителей, страх по​ручить не ту оценку, страх не получить из-за этого обещан​ные родителями гипотетические материальные блага (награды, денежные поощрения), боязнь не попасть в нужный i масс, страх возможных насмешек учащихся в случае ошибок или оплошностей... Ребята учатся не потому, что хотят познавать новое, а во избежание множества неприятностей (18), В самый раз учителям, подобно врачам, дающим клятву Гиппократа, предложить клятву Сократа об уменьшении  стресса и страха в обучении.

Поскольку один из основных стрессовых факторов связанных с оценочной деятельностью учителя, в которой, к сожа​лению, часто доминируют отрицательные оценочные действия и суждения, одна из возможностей справиться с этим предполагает владение учителем основами педагогики ус​пеха, его умение создать ситуацию успеха для каждого уче​ника. Это, в свою очередь, опирается на технику положи​тельной обратной связи, когда любое действие ученика пе​дагог комментирует в соответствии с правилом «пилюли». согласно этому правилу любой отзыв строится по принци​пу «+», «-», «+». Он начинается с «плюса» — с констатации того, в чем ученик молодец, что ему удалось. Даже если он написал самостоятельную работу на «2», педагог говорит: «Спасибо, что ты взялся за работу, попытался решить пару Примеров, проявил усердие, желание справиться с постав​
ленными задачами. Но пока получилось не все». Здесь отзыв переходит в фазу «конструктивного минуса» —„что не получилось, почему и что нужно сделать для улучшения результата. Заканчивается отзыв обязательно еще одним «плюсом» — это утверждение педагога о наличии у ученика резерва, ресурса сил, который позволит ему справиться с поставленными задачами. Более подробно современные под​ходы к осуществлению оценочной деятельности на уроке изложены в п. 2.3.

О внимании на уроке
Деление учителем класса на детей хороших и трудных про​исходит по одному важному фактору — внимательно или невнимательно слушает ребенок. Эрозия внимания, хрони​ческая рассеянность и гиперактивность — все это проявле​ние определенной инфантильности сегодняшних детей. По​чему ребята невнимательны?

Наше внимание актуализируется в двух случаях: в слу​чае угрозы безопасности (утраты комфорта) и в случае ин​тереса. Интересно то, что контрастно в сравнении с тем, что мы сейчас делаем или чувствуем. Для поддержания внима​ния в активном состоянии необходимо соблюдение прин​ципа контрастности в звуках, движениях, эмоциях...

Циклы внимания представляют следующую последова​тельность: 90—110 минут активной деятельности, дальше обязательный перерыв 10—20 минут для восстановления необходимого и достаточного уровня внимания (К. Фоппель, 2001). К сожалению, ни у детей, ни у преподавателей это не происходит по разным причинам. Главная — ни те, ни другие не умеют расслабляться, переключаться. Бес​полезно нагружать класс, если большинство учащихся находится в минимальной точке по вниманию. В течение дня i.iк 1IX минимумов случается около двадцати.
Сегодня учителя вынуждены значительно больше времени и тратить на мотивацию, поскольку мотивированными дол​жны быть действия учащихся в ходе всего урока, всей дидактической цепочки, особенно на таких непривлекательных  этапах, как закрепление, применение, повторение, обоб​щение, где минимум внимания встречается чаще из-за не​привлекательности учебных действий при решении дидактических задач, нет задора, нет желания, которые необходи​мы для результативных действий учащихся. Поскольку мозг' иг и состоянии обращать внимание на все, неинтересные, скучные или эмоционально-тоскливые уроки он просто не вспоминает.

О разнообразии мотивов учения
Обычно с особым удовольствием мы делаем то, по отношению к чему чувствуем свою готовность и способность справиться, то, в чем надеемся достичь определенного успеха. Психологами давно отмечается тесная связь способностей и мотивов деятельности. А. Маслоу подчеркивал, что «мо​ги нация — это человеческое стремление... проявить себя в ГОМ, к чему он чувствует себя потенциально способным».
Под мотивацией понимают генетическое стремление че​ловека к самореализации в соответствии с его способностя​ми к определенным видам деятельности и настойчивость в овладении ими на творческом уровне (7).

В зависимости от уровня и типа способностей человек может одни виды деятельности усваивать и выполнять, до​стигая при этом творческого уровня и проявляя высокую степень мотивации; другие — только на подражательном, исполнительском уровне и больше побуждаемом извне.

Существуют определенные виды деятельности, которые учащийся и без нашего внешнего побуждения будет выпол​нять охотно сам, чувствуя к ним внутреннее стремление. Но велик и круг действий, непривлекательных для него. По отношению к ним для их выполнения необходимо внешнее побуждение. В этом случае мы говорим о мотивации как системе наших действий по актуализации тех или иных уси​лий учащегося.

 Утверждают, что есть и такие виды деятельности, которые учащийся вообще не сможет усвоить, несмотря на любые дидактические приемы и силовые методы воздействия. Это было всегда очевидно в отношении творческих деятельностей — музыка, актерство, живопись или различные спортив​ные виды. С этим утверждением вряд ли согласятся те, кто исповедует идею универсальных возможностей человека.

По мнению В. П. Беспалько, в ходе учебного процесса в мозгу учащегося происходит интуитивное сопоставление его возможностей и требований учебного предмета. В случае положительного для себя сигнала возникает потребность в самоактуализации и начинает работать учебная мотивация. В случае отрицательного сигнала учащийся стремится из​бежать изучения данного предмета, предвосхищая возмож​нее неприятные ощущения, связанные с невозможностью достигнуть успеха (2).

Итак, мы готовы и хотели бы делать то, что у нас получает​ся, то, что умеем, или то, к чему имеем способности, задатки.
Чтобы достичь целостного взгляда в понимании челове​ческих способностей, в комплексе увидеть то, что человек может или умеет, можно обратиться к несколько упрощен​ной схеме, предложенной Карлом Г. Юнгом (29). Иногда ее называют «крест способностей». Согласно юнговской схе​ме, все множество способностей человека можно условно разделить на четыре группы (четыре оси креста):

· Рациональные способности

· Эмоциональные способности

· Интуитивные

· Деятельностные

Рациональные способности. Для тех, у кого хорошо раз​вита эта группа способностей, одним из ведущих мотивов Обучения является познание истины. В этом они опирают  на хорошо развитый интеллект, логику, они умеют и любят анализировать, сравнивать, выделять главное... Эти учащиеся с удовольствием занимаются абстрактными идеями, а не их практическим воплощением. Для них особенно  точность, логичность и аргументированность изложение  учебного материала. Эти ребята лучше учатся в одиночку, контакты в процессе учебы для них не очень важны. Наиболее  подходящими для них являются такие условия обучения:
Учебная ситуация имеет ясные цели и хорошо струк​турирована.

Учебный материал выстроен логически. Глубоко исследуются причинно  следственные связи явлений.

Есть возможность задать вопрос «почему» относитель​но логики и философии материала. Эмоциональные способности. Для тех, у кого ведущей является эта группа способностей, особенно важно, чтобы К1 уроке все было, во-первых, по-доброму, доброжелатель​ная атмосфера для них — залог их включенности и актив​ности. Во-вторых, по возможности красиво и красочно. Для НИХ важнее других — эстетика момента. Есть предположе​ние, что возникшая некогда номинация в конкурсе педаго​гических достижений «Красивая школа» была введена с думой о тех, кому небезразличен внешний вид школы, рекреаций, учебных кабинетов. Эти ребята более других чувствительны к эмоциональному состоянию учителя, и если ГОТ не в форме, то и они часто не могут работать в полную  силу. Для этих учащихся школьная жизнь в большинстве  монотонна и однообразна, поэтому в меру сил они стремятся ее оживить и украсить своими эмоциональными не плесками, раскрасками в тетрадях: что-нибудь подчерк​нуть и обвести цветным фломастером они готовы и без на​поминания учителя. В любом деле — они, скорее оформите​ли, создатели и хранители атмосферы происходящего, чем  продуктивные генераторы содержания. Из чтения предпо​читают комиксы. Учебный материал будет им интересен, если в нем много яркой, выразительной наглядности, если учитель артистичен и разнообразен в своих позитивных проявлениях, а на уроке есть возможность действовать со​обща. Более продуктивна для их самореализации ситуация коллективного, группового выполнения задач.

Интуитивные способности. Для ребят, у которых эта группа способностей представлена наиболее ярко, отдуши​на на уроке наступает в тот момент, когда учитель останав​ливается в своем бесконечном монологе и обращается с вопросом к классу: «А вы как думаете? Какие у вас есть предположения, гипотезы, прогнозы?». С наибольшим удо​вольствием они выполняют задания с высоким уровнем нео​пределенности. Если рационалы несколько раз готовы пе​респросить учителя, чтобы получить от него максимально подробную инструкцию к действиям, интуиты, напротив, попросят: «Не надо никаких инструкций! Можно мы сами придумаем способ выполнения задания?». Им хорошо в ус​ловиях импровизации, когда много творческих, проблемных задач, когда есть возможность свободно генерировать свои идеи. Другое дело, что доводка собственных идей не до​ставляет им удовольствия. Они импульсивны по своей на​туре и легко переключаются на новые задачи, новые воз​можности. Для них важны необычные задачи, возможность творить, причем лучше самостоятельно, чтобы потом явить свою, авторскую идею, оказаться в центре внимания, им хорошо и в условиях игрового обучения.

Деятельностные способности. Ребята с этой доминан​тной группой способностей особенно охотно выполняют различного рода практические и физические действия. Для них особенно важна возможность двигательной активности (актуализация мелкой и крупной моторики). Именно эти учащиеся на вопрос родителей о любимом уроке, скорее всего, ответят: «Физкультура» или «Перемена», потому что там есть возможность двигаться. Любые практические упражнения, действия с реальными предметами, моделями, макетами, раздаточным материалом, особенно если в него можно внести свои пометки, лабораторные работы — все это доставляет им истинное удовольствие в процессе обучения. Мотивами обучения для них являются практическая польза, реальные продукты, материальный результат их учебных усилий — рисунок, изделие, поделка, схема. Лучше всего они учатся, когда теория преобразуется в практику, когда учеб​ный материал связан с конкретными, актуальными пробле​мами их жизни, когда обучают приемам, имеющим конкрет​ный практический результат.

Одна из возможностей для учителя проверить, в какой мере на его учебных занятиях представлено достаточное разнообразие действий для учащихся, насколько полно уча​щиеся могут актуализировать самые разные свои возмож​ности, состоит в следующем. В течение двух-трех минут учителю нужно ответить письменно на вопрос: «Что дела​ют ученики у меня на уроке?». При этом в качестве ответов предлагается использовать только глаголы. Например, пишут, думают, рисуют, разговаривают... Важно, что на эту работу нужно потратить не больше двух минут, что позво​ляет определить так называемую «оперативную модель деятельности учителя», т. е. такую, какую педагог использует ежедневно. Чем дольше мы работаем над списком этих глаголов, тем богаче он становится, но в этом случае вспоми​наются действия, которые реже встречаются в повседнев​ной практике и потому, что называется, не на памяти.

Возникший список (обычно 10—12 глаголов) нужно про​анализировать с точки зрения тех способностей, которые необходимы для осуществления этих действий. Помечаем каждый глагол соответствующей буквой:

Например:
Решают — Р (рациональные)
Считают — Р
Думают — Р
Ходят — Д (Деятельностные)
Сидят — Д
Встают — Д
Смеются — Э (эмоциональные)
Радуются — Э
Болтают — Э
Страдают — Э
Пишут — РД
Рисуют — ДЭ
Играют — Э
Фантазируют — И (интуитивные)
Творят — И...
Конечно, множество действий, которое возникает в этих списках, зависит от предмета, класса, учителя, но можно утверждать, на основе наших встреч с учителями, которым предлагалось выполнить такую работу, что все-таки в по​давляющем большинстве случаев обнаруживается суще​ственное преобладание рационально-деятельностных уси​лий. А значит, и работать охотно на таких уроках могут те ребята, у которых с этой группой способностей все обстоит более-менее благополучно. Очевидно, при проектировании современного урока учителю необходимо подумать об уве​личении доли интуитивно-эмоциональных действий. В час​тности, это нашло отражение в том, что в качестве основ​ных результатов современного урока сегодня думают об опыте творческой деятельности и об опыте эмоционально-ценностных переживаний...

Основные условия обучения учащихся с разными способ​ностями представлены в таблице 1. И еще одно замечание в связи с чувством удовлетворе​ния и удовольствия на уроке. Хороший ребенок — это сча​стливый и радостный ребенок. Оказывается, как подска​зывают нам биохимики, чувство радости у человека имеет особую химическую природу. Оно возникает в результате выработки особых частиц в крови человека — эндорфинов. Источники получения эндорфинов разнообразны: творчес​кая деятельность, трудовая, большая физическая или ум тонная нагрузка, завершающаяся определенным прорывом — личным рекордом, решением сложной задачи, созда​нном какого-то материального продукта... Если таких позитивных источников нет, а потребность в эндорфинах у человека есть на генетическом уровне, он компенсирует их,  с помощью негативные источников — курения, алкого​ля, наркотиков, азартных игр...

Таблица 1
	Для учащихся с рациональными
способностями:
· учебная ситуация хорошо структурирована, цели понятны;
· учебный материал выстроен логически;

глубоко исследуются причин​но-следственные связи явлений;
· у учащихся есть возможность задавать вопросы.
· 
	Для учащихся с эмоциональ​ными способностями:
· наличие яркой, выразитель​ной наглядности;

· артистизм и разнообразие учителя в своих позитивных проявлениях;

· на уроке много коллективной и групповой работы;

· много визуальной цветной информации.

	Для учащихся с деятельностными способностями:
· есть возможности для двигатель​ной активности (актуализация мелкой и крупной моторики); много практических упражнений, лабораторных работ, действий с предметами: макетами, моделя​ми и т. д.;

· учебный материал предполагает г вязь с актуальными проблема​ми жизни учащихся; на уроке обеспечена частая сме​на деятельности.
	Для учащихся с интуитивны​ми способностями:
· есть возможности для импро​визации и самореализации учащихся;

· на уроке много творческих, проблемных задач;

· у учащихся есть возможность свободно генерировать свои идеи и предложения;

· чаще использовать игровые формы обучения.


Но, оказывается, самый простой и безопасный способ улучшения эндорфинов — говорение (тоже деятельность), даже если говорят, ни о чем. Поэтому, когда мало умеем, ГОТОВЫ больше говорить, эндорфины при этом все равно вырабатываются, а значит, и это важно, чувство удовлетво​рения растет.

О мотивации внешней и внутренней
На протяжении полутора-двух тысяч лет и в педагогиче​ских, и в философских источниках весьма настойчиво зву​чит мысль о том, что наличие внутренней мотивации играет важную роль в осуществлении какой-либо деятельности. Для любого психолога это аксиома: внутренняя мотивация придает деятельности ребенка целенаправленность, энергию, оптимизм. В то же время практически нет такой методики обучения, таких учебников и программ, которые бы выст​раивали учебный процесс с учетом доминирования внутрен​ней мотивации деятельности.

Однако, если нет внутренней мотивации, то возникает необходимость перехода к режиму внешней, принудитель​ной деятельности.

Вся история педагогики — это существование двух ос​новных подходов к воспитанию и обучению. Один базиру​ется на внутренней саморегуляции учащегося; другой — на внешней стимуляции. В практике работы современной шко​лы можно встретить две стратегии, базирующиеся соответ​ственно на внешне мотивированной деятельности и внут​ренне мотивированной деятельности (13).

В основе первого подхода — внешнее требование к чело​веку. Второе ориентировано на создание условий, в кото​рых внутреннее требование к себе человек предъявит сам в процессе активизации развития своих потенциальных воз​можностей.

Традиционная школа выстраивает учебный процесс пре​имущественно на внешней стимуляции действий учащихся, свою образовательную цель связывает с приобретением школьниками знаний, умений, навыков.

Во внешнем рисунке учебного процесса это выражено в том, что внешне мотивированная деятельность предполагают .наивную, все определяющую позицию учителя и пассив​ную но сути роль ученика. 15 учебном процессе, организованном на основе внутренней  мотивации, обеспечивается реальная деятельная позиция учащегося, которая активизируется учителем за счет мышления психологическими механизмами организации учения.  Желание организовать деятельность на основе  мотивации должно  последовательно обеспечить снятие Гнета внешнего стимулирования. Главной задачей обновляющейся, современной школы не столько приобретение прочных базовых знаний и учебных умений, сколько обучение учащихся методами самоорганизации собственной деятельности  и добыванию знаний, способам саморегуляции в процессе ее осуществления. Реализация этих задач возможна  в процессе взаимодействия с учащимися, построен​ном на основе внутренне мотивированной деятельности. Основная проблема состоит в том, что внешние и внутренние мотивированная деятельность — антагонисты, то есть внешняя мотивация снижает внутреннюю. В педагогиче​ской практике применима либо одна, либо другая стратегия гения. Объединенного варианта не существует. Это не означает, что распоряжения, приемы внешнего _________в новой школе вообще не могут применяться, нами встречаются случаи, когда жесткое распоряжение, личный приказ, внешнее требование иногда бывают _____________________________
   Но следует заметить, что это всегда ситуативное, индивидуальное, эпизодическое воздействие. Если же мы гово​рим о современной организации базового учебного процесса, самого стержня работы школы, то в его основе — самостоятельная, инициативная, то есть внутренне мотивированная интуиция ученика. Сегодня без порождения у учащегося внутреннего, самим собой заданного мотива предлагаемые знание умения, навыки останутся отчужденными от личности.
Итак, стремясь обеспечить мотивированность обучения на  современном этапе, необходимо осуществить переход на внутренне мотивированную деятельность обучающихся, по возможности минимизировать привычные приемы и мето​ды работы, обеспечивающие скорее внешнюю стимуляцию. Смешение двух стратегий обучения не может увенчаться успехом, скорее вызовет новые более серьезные трудности в работе со школьниками (13).

Остановимся подробнее на сравнительной характеристи​ке двух основных видов педагогической деятельности, по​строенных на внешней и внутренней мотивации (табл. 2).
Таблица 2
	
	Внешне мотивирован​ная деятельность (стимулирование)
	Внутренне мотивиро​ванная деятельность {мотивирование)

	1.
Автор,
инициатива)

2.
Средства
повышения
эффективнос​ти процесса

3.
Связь
мотива и
деятельности
	Задается, регулируется и направляется, оцени​вается извне учителем. Доля авторской пози​ции исчезающе мала. По сути учитель — субъект, автор деятельности; уча​щийся — объект, актор
Внешнее стимулирова​ние: поощрения, награ​ды, призы, баллы, одоб​рение

Внешний мотив не свя​зан с деятельностью. В центре внимания вне-
	Задается и регулирует​ся самим человеком. Учащийся — автор и субъект своей учебной деятельности. Мера ав​торства зависит от про​странства выборов: це​лей, содержания, спосо​бов выполнения зада​ний, корректировки и оценки результатов

Внутренние механизмы саморегуляции: ободре​ние и поддержка поло​жительных эмоций от достижения результата, чувства удовлетворения от работы, ощущения собственной   состоя​тельности; поддержка чувства самоуважения

Внутренний мотив свя​зан с самим процес​сом деятельности, его


Продолжение табл. 2
Внешне мотивирован​ная деятельность (стимулирование)

Внутренне мотивиро​ванная деятельность (мотивирование)
!   Ьыстродей-i рвие

|  (Удержание

В   Контроль ■и-як'льности

шние атрибуты, связан​ные с деятельностью — отметки. Подмена по​знавательного мотива стремлением получить положительную отмет​ку или избежать неуда​чи, в конечном итоге — получить документ об образовании. Желание возможно лучше сдать экзамены, а значит, ос​воить формальную сто​рону программы

Носит  оперативный,
срочный характер, отно​сится к быстродейст​вующим
Предметная, инстру​ментальная деятель​ность
Контроль внешних ре​зультатов: подсчет ко​личества учебных часов, полученных отметок


результатом: глубоки​ми, прочными, инстру​ментальными знаниями

Носит стратегический
характер, относится к медленно протекающим процессам, поскольку связана с осмыслением и осознанием собствен​ных действий на каждом этапе деятельности; по​ниманием личной значи​мости

Разнообразные процес​сы САМО-: познания, определения, контроль, анализ; деятельность по самореализации, само​развитию, самоактуа​лизации, творчество
Акцент на внутренних психических процес​сах, происходящих в че​ловеке. Во внешнем пла-

Окончание табл. 2
Внешне мотивирован​ная деятельность (стимулирование)

Внутренне мотивиро​ванная деятельность (мотивирование)
7. Уровень активности, напряжения
8. Позиция контролера

Когда внешняя цель (от​метка, документ) дос​тигнута, напряжение падает. Отмена стимула приводит к потере ин​тереса выполнять дей​ствия

Инспектор, проверяю​щий соответствие дея​тельности учителя нор​мативным актам, вы​полнение Госстандарта. Повод для радости — выполнение стандарта по большинству пози​ций


не — учет условий, обес​печивающих продук​тивность внутренних изменений и комфорт​ность внутреннего со​стояния

Творческая неуспоко​енность, неудовлетво​ренность достигнутым. Когда получен резуль​тат, напряжение не ис​чезает, а порой даже растет, поскольку есть желание улучшить, усо​вершенствовать полу​ченное. Нет предела со​вершенству

Консультант, обладаю​щий высоким уровнем психолого-педагогиче​ской компетентности, способный помочь пе​дагогу результативно обеспечить внутренние психологические про​цессы саморегуляции участников учебного процесса. Повод для ра​дости — наличие поло​жительной личностной динамики у учащихся
Как увеличить мотивационную силу учебной ситуации?
Итак, сегодня зафиксирован мотивационный кризис у уча​щихся, которые не хотят учиться так, как может предложить традиционная школа. Это факт, с которым нужно работать, понимая причины этого. Их много, мы отметили основные колоссальная избыточность учебного материала, его приоритетная ориентация на день завтрашний; содер​жание необходимо ориентировать на ближнюю перс​пективу, на потребности сегодняшнего дня; отсутствие уверенности у детей в сохранении собствен​ной психологической безопасности (страх и стресс как доминирующие условия образования); есть задача на минимизацию стрессогенных факторов на уроке; - все в порядке с «кнутом», недостаточно того, что на​зывается «пряником» (поэтому столь интересны изыс​кания педагогики успеха);

в классе сидят дети с разными способностями, поэто​му особое желание выполнять те или иные действия возникает у них только тогда, когда они могут соответствовать ожиданиям учителя и есть гарантия ус​пешно справиться с предложенной задачей; значит, необходимо обеспечить достаточное разнообразие та​ких действий. Сегодня учитель практически вынужден значительное время на уроке уделять пробуждению, а точнее, реанима​ции желания познавать. В условиях избыточной информа​ции,  тогда у детей начинают действовать механизмы защиты по отношению к учебному  материалу, в котором конк​ретной пользы для себя они не видят, учителя вынуждены Научиться убеждать ребят в актуальности и полезности предлагаемого учебного содержания, а значит, так подавать эту информацию, чтобы она была востребована и воспринята учащимися. На сегодняшнем этапе для педагога становится важно овладение искусством рекламной упаковки учебной информации. Ведь основные элементы рекламы — привлечь внимание, возбудить интерес, пробудить желание и побу​дить к действию — во многом совпадают с ключевыми за​дачами урока.

Подводя итог разговору о мотивирующей учебной ситу​ации, следует выделить его основные моменты. Мотивационная сила учебной ситуации становится больше в случае, если учащимся предложены:

· значимый, интересный для них материал (как это сде​лать, мы обсудим позже);

· задания, предполагающие разнообразные умения для их выполнения;

· положительная обратная связь, организованная по правилу «пилюли»;

· предлагаются задания с очевидным результатом;

· возможность действовать самостоятельно при условии сформированности навыка самостоятельных действий у учащихся.

• Продумать «изюминку» урока
Предполагается, что каждый урок должен содержать что-то, что вызовет удивление, изумление, восторг учеников — одним словом, то, что они будут помнить, когда все забудут. Это может быть интересный факт, неожиданное открытие, красивый опыт, нестандартный подход к уже известному. В этой связи можно предложить еще один эпитет для со​временного урока — «изюмительный» урок тот, что имел ту самую изюминку.

Однако самым важным для учителя, размышляющего о проблемах мотивации, все-таки должен стать вопрос: «Зачем я стремлюсь обеспечить мотивацию учащихся?». Поскольку мотивация — это движущая сила действий и поступков личности, многие педагоги пытаются возбуж​дать эту силу, управлять ею, учитывать ее в построении учебного процесса, достигая необходимой активизации уча​щихся.

1.3. ИДЕЯ АКТИВИЗАЦИИ ОБУЧЕНИЯ
Hа современном этапе для образования по-прежнему актуальной остается идея индивидуально-личностного развития учащихся. Но мы прекрасно понимаем, что развивается толь-юг, кто активен (см.: А. Н. Леонтьев об активности как iнижущей силы развития человека). Легко припомнить са-активное лицо в большинстве учебных классов, того, кто чаше всех ходит, действует, говорит, поправляет, наставляет,  показывает, организует... Как правило, это учитель. Он всегда в тонусе, он всегда активен. Не удивительно, что он сохраняет эту бодрость до седых волос, и ЧТО важно — в любой ситуации. Помним, как легко люди среди незнакомых именно учителей: они готовы всем объяснить, показать, прокомментировать....
Но известна и другая зависимость: чем активнее учитель на уроке, тем сложнее такую активность проявить ученикам. Поэтому вопрос о том, как активизировать учеников, по-прежнему остается актуальным.

Инициативная активность учащихся
Новизна  в решении традиционной проблемы активизации учащихся состоит в том, что предлагается перейти от активности  реактивной, которой всегда было место на тра​нш, ионном уроке, к активности инициативной. Такая и активность возникает прежде всего там, где есть выбор.  Сегодня обычно грустно шутят, что у учащихся есть один Выбор: быть или не быть... физически на уроке. Прийти в школу, донести свое «бренное тело» до парты, порадовать  коллектив своим присутствием или остаться дома и ра​доваться самому. Вспомним привычный ритуал в начале любого урока, когда педагог обводит взглядом присутству​ющих учеников и радуется, когда все на местах (или печа​лится, если критическая масса не набрана, живо интересуется причинами отсутствия и успокаивается, если они ува​жительны).

Итак, на современном уроке предполагается поиск воз​можностей для увеличения ситуаций выбора учащимися. Во-первых, это означает привлечение учащихся к выбору целей урока, используя особые приемы и правила целеполагания, обеспечивающие идею согласования и коллектив​ного обсуждения задач урока (см. п. 2.2.) Во-вторых, созда​ние условий для выбора содержания. Когда такой выбор ребятами сделан, предлагается работа в разных группах с разным содержанием, а затем взаимообмен между группа​ми полученной информацией. Еще одна возможность для выбора — выбор средств и способов выполнения заданий на уроке. И наконец, выбор презентовать или не презенто​вать себя на уроке (выступить или остаться в тени); участво​вать или не участвовать в презентации промежуточных и финальных результатов (см. п. 2.3.). Тем самым мы демонст​рируем уважение к авторскому праву ученика, не предъяв​лять результат, которым он не удовлетворен сам как автор. Речь идет о создании условий для свободных, самостоятель​ных, ответственных и инициативных действий учащихся.

Проявление инициативы учащимися возможно и на уров​не слов, и на уровне реплик, вопросов или комплексных действий, в любом случае, когда задания сформулированы в предельно открытой форме и допускают творческое про​чтение.

Для осознанного развития у учащихся навыка ини​циативного поведения полезно обратиться к рассуждени​ям Д. Колесова, посвященным инициативному поведению. В частности, перечисляя основные черты такого поведения, Д. Колесов называет:

· разнообразие способов поведения, которыми распола​гает учащийся;

· быстрота, гибкость, своевременность переключения с одного способа действий на другой — в случае необхо​димости;

· точный учет ситуации и ее динамики, способность субъекта поведения — «вписывать» действия в ситуа​цию и как бы ей подчиняться (т. е. следовать ее логи​ке) и, вместе с тем, достигать своих целей; важна спо​собность придавать своим действиям более широкий смысл и в этом плане подчинять себе конкретную си​туацию;

· способность действовать на основании прогноза, т. е. упреждающе, опережающие;

· при действиях на основании установки проявлять гиб​кость, точность, своевременность объективации;

· способность действовать с полной затратой усилий, не останавливаться перед затруднениями;

· способность доводить начатое  дело до конца;

· способность удерживать отдаленную цель: четкая целеориентированность поведения.

Виды и приемы активизации
Очевидно вопрос о приемах активизации не вызывает особых затруднений у преподавателей. Они легко припоминают  разные возможности: игру с идеей соревнователь​ности, театрализации, смену деятельности, проблемность,. парадоксальность, задания с недостаточной информацией, mi обычность, неожиданность самих заданий и форм их__________, физминутки как возможность движения, юмор, обращение к личности ребенка — все это относится к используемым  сегодня элементам активизации учащихся. Что  может и должно стать предметом анализа, рефлексии учителя?

Известно, что активизация деятельности может быть достигнута  разными путями. Во-первых, есть приемы, безусловно активизирующие участников, бессознательно, что и сказывается, на уровне физиологии: проветрили помеще​ние — легче дышится, думается, работается; включили свет Поярче — и мысли пояснее стали формулироваться; предложили ребятам работать стоя, а не сидя, и в этом случае активизация происходит, безусловно. Даже такой факт, как стаканчик воды в ходе урока. Вспомните бутылочки с ми​нералкой на столах во время серьезных официальных встреч. В частных школах сегодня это уже имеет место: вода стоит на партах учеников. Как правило, учителя всегда помнят о смене деятельности или форм деятельности. Здесь хочется вернуться к мысли, высказанной нами в связи с проблема​ми внимания, — соблюдение на уроках принципа контраста ощущений — по звуку (громче, тише), по свету, по содержа​нию, что позволяет уменьшить монотонию действия и соот​ветственно поддерживать активное внимание учащихся. В этом ряду можно припомнить многое, что улучшает наше самочувствие и способствует более активному протеканию разнообразных психических процессов. Важно, что приемы, опирающиеся на непроизвольность действий учащихся, не требуют от них энергозатрат: это скорее приемы, дающие энергию, а не расходующие ее. И от педагога это требует не так много сил, как в работе с другой группой активизирую​щих приемов, действующих на уровне сознания учащихся. 
Второй вид активизации. Речь идет об активизации произвольной, т. е. требующей сознательного, волевого уси​лия учащихся на основе внешних побуждающих действий учителя. Это приемы внешней активизации, стимулирую​щие и побуждающие к активности благодаря привлекатель​ности и действенности внешних стимулов. Активизация возникает как результат стимуляции, то есть внешнего предъявления стимула, побуждающего к деятельности, с понятными и открытыми целями для участников деятель​ности. Эти стимулы называют реально действующими. В частности, к реально действующим стимулам относятся приемы поощрения, хорошие отметки, обещания не задавать домашних заданий, вопросы учителя, предложения порабо​тать в группе или парах. Такие стимулы вызывают быст​рую, правда, краткосрочную реакцию. Основная печаль при работе с этой группой стимулов состоит в том, что, как только прекращается их действие, сразу пропадает и активность учащихся. Это верный признак внешней мотивации, когда мотив деятельности связан со стимулом, а не с самой дея​тельностью. Абсолютный победитель реально действующе​го стимула среди учащихся, например, старшей школы — «досрочное освобождение» — обещание учителя закончить урок пораньше (это не всегда совпадает с возможностью выйти из класса, но зато минуты тишины и возможности заняться своими делами наступят раньше).

О таком мощном стимуле, как положительное поощре​ние, оценка, подпитка, и проблемах, которые могут возник​нуть в связи с их чрезмерным использованием, интерес​но написано в книге американских психологов Л. Росса и Р. Нисбетта «Человек и ситуация».

В-третьих, нужно выделить еще один вид активизации, особенно важный для современного этапа развития образо​вания. Этот, вид активизации также является произвольным, а значит, предполагает волевое усилие и энергозатраты. Но в этом случае, педагог использует группу приемов, где ак​тивизация становится результатом мотивации, то есть про​буждения внутреннего желания, инициативы самого учаще​гося для осуществления предлагаемой деятельности. В этом случае тоже возможно использование внешних стимулов, но принципиально других — смыслообразующих. Это те зада​ния и предложения, исходящие от учителя, которые для учащегося личностно значимы, актуализируют в нем не про​сто функцию ученика, а скорее его человеческую сущность — обращение к личному жизненному опыту, самостоятельная формулировка разнообразных проблемных вопросов и си​туаций, самопознание, самоопределение, самоанализ, твор​ческие задания, побуждающие к поиску собственных спо​собов и вариантов решения задач....

Реальная практика обучения демонстрирует еще один вид активизации класса, где ключевым, к сожалению, является механизм манипуляции. Здесь, как и в случае стимуляции, предъявляются внешние стимулы, подталкивающие учащихся к тому, или иному действию, желаемому для педагога, но цели и установки учителя остаются закрытыми для ребят, они о них могут даже не догадываться. В этом случае, если учащиеся не знают целей деятельности, не понимают, куда они движутся и ради чего выполняют те или иные действия, то эти их действия, пусть и активные, можно охарактеризо​вать как результат манипулятивных усилий учителя.

Основным аспектом педагогической рефлексии по по​воду используемых видов и приемов активизации, на наш взгляд, должен стать анализ соотношения приемов активи​зации-стимуляции, мотивации и манипуляции. Последнюю хочется свести к нулю. В отношении остальных приемов — достичь разумного баланса. Педагогу предстоит задуматься над тем, каким образом нужно разнообразить свою палитру приемов, чтобы в его деятельности были сбалансированы приемы внешней (непроизвольной, бессознательной акти​визации и активизации-стимуляции) и внутренней акти​визации-мотивации и преобладали все-таки смыслообразующие стимулы. К сожалению, на обычном уроке мы чаще всего имеем дело со стимулированием посредством реаль​но действующих стимулов, используемых иногда манипулятивно.

Идея активизации опять же указывает на важность пере​хода от фронтальной формы взаимодействия на уроке к формам групповым и индивидуальным, создание на уроке возможности для циркулирования учебной информации на уровне группы, пары, отдельного учащегося, а не класса в целом, организации дискуссии не сразу с классом в целом, а непременно проходить этапы парного и группового обсуж​дения. Представляет интерес анализ такого аспекта на со​временном уроке, как уровень разговорной активности клас​са. В ходе такого анализа мы просто фиксируем количество одновременно говорящих детей в ходе урока. На основании этого показателя сразу можно понять, чего на уроке было больше — монолога учителя (все дети молчат в этот момент, и хочется надеяться, что сосредоточенно слушают), фронтального опроса (когда по одному ребята выступали с ко​роткими ответными репликами) или все-таки парная и груп​повая работа. Поскольку в группе или паре говорит хотя бы один ребенок, то соответственно количество одновремен​но говорящих ребят в этот момент будет равно количеству групп или пар.

Ниже представлена таблица 3 — основные виды активи​зации и приемов, о которых учителя вспоминают чаще.

Таблица 3
	Бессознательная, непроизвольная активизация
	Произвольная, внешняя активизация, стимулирование, реально действующие стимулы
	Произвольная, внутренняя активизация, мотивирование, смысло- образующие стимулы

	• Смена деятельности
	• Работа в группах, в парах
	• Творческие задания

	• Контраст ощущений (по -

звуку, свету...)
	• Поощрение
	• Связь с личным опытом учащихся

	• Необычность


	• Дидактические игры(соревнования, пред- ставления, ролевые...)
	• Индивидуальные задания, необходимость действовать самостоятельно

	• Неожиданность
	• Дискуссии, дебаты, мозговые штурмы
	• Поиск, исследование, «экспериментальное нащупыва ние»

	• Новизна
	• Личность учителя
	• Самоконтроль

	• Движение
	• Задачи с достаточной информацией известными средствами, предложенные учителем
	• Самоанализ

	• Размещение в простран- стве
	• Дифференцированные задания 
	• Рефлексивные вопросы

	• Работа с экстатическими средствами (живой огонь, эффекты мерцания, блико- вания...)
	• Юмор
	•  Обращение к личности учащегося

	• Вода
	• Приемы критического мышления
	• Проблемы, предло женные учащимися (средства неизвестны, запуск поисковой, творческой активности)

	• Релаксационные паузы
	• Наглядность, ТСО
	• Задания с недостаточной информацией

	• Музыка
	• ТРИЗ
	• Тишина

	
	• Интрига, провокация
	

	
	• Парадокс
	

	
	• Расширение ролевого репертуара учащегося
	


Что-то из этих приемов известно и широко используется в практике многих учителей: О чем-то учителя не успевают подумать. Что-то пока не вполне известно и освоено ими. Основной вывод: от учителя ожидается сегодня владение достаточным разнообразием приемов активизации: безус​ловной непроизвольной, произвольной реактивной, но главным образом — произвольной инициативной активи​зации с использованием смыслообразующих стимулов ак​тивизации.

1.4. ИДЕЯ ИНДИВИДУАЛЬНО-ЛИЧНОСТНОГО ПОДХОДА
Если говорить о ключевой максиме этой образовательной идеи, то ее можно сформулировать так: учить диагностично, учить диалогично. Отсюда вытекают два важных усло​вия. Современному учителю необходимо владеть определен​ными диагностическими методиками, которые позволили бы ему понять, кто перед ним, что за дети, каковы их особенно​сти. Во-вторых, учитывая тот факт, что диагностиками всей информации вычерпать невозможно, представляется важ​ным владение искусством диалога с ребенком, умение вы​страивать с ним доверительные отношения, которые дадут возможность лучше понять и почувствовать его.
Учить диагностично и диалогично
Сразу необходимо уточнить, о какой диагностике идет речь. Современному педагогу не обойтись без педагогической диагностики, которую нужно отличать от диагностики пси​хологической. Наиболее полное определение педагогиче​ской диагностики было дано в 1968 году  К. Ингенкампом (эта дата считается официальной датой рождения понятия «пе​дагогическая диагностика»). Под педагогической диагнос​тической деятельностью он предлагает понимать процесс, в ходе которого, соблюдая необходимые научные критерии, учитель наблюдает за учащимися, проводит анкетирование, обрабатывает данные наблюдений и опросов, а затем сооб​щает о полученных результатах с целью описать поведение учащегося, объяснить его мотивы или предсказать поведе​ние в будущем.

На основании сравнения теоретических работ по психо​диагностике и педагогической диагностике можно выделить три существенных параметра, по которым можно «развес​ти» педагогическую и психологическую диагностику (8, с. 137).

1. Педагогическая диагностика, в отличие от психологи​ческой, выполняет служебную функцию внутри системы воспитания и обучения. То есть в психологической диагно​стике личность изучается «сама по себе», а в педагогичес​кой диагностике только в педагогическом процессе.
2. Психологическая диагностика занимается в основном изучением достигнутого на данный момент состояния лич​ности, а педагогическая диагностика учитывает те измене​ния качеств личности, которые являются результатом целе​направленного образовательного процесса.
3. Педагогическая диагностика подходит к исследованию объекта не столько ради его изучения, сколько ради его преобразования. Таким образом, педагог выступает одно​временно и в роли диагноста, и в роли исполнителя его ре​комендаций.
Для более полного раскрытия сущности педагогической диагностики необходимо коснуться и вопроса о различении педагогической и социологической диагностик. Основное отличие данных видов диагностики состоит в том, что со​циологическую диагностику интересуют главным образом общие тенденции; педагогическая диагностика изучает но​сителей этих тенденций. Другими словами, педагогическая диагностика в большей степени сориентирована не на общ​ности людей (группа, коллектив, организация и т. д.), а на индивидуальности тех, из кого они состоят.

Кроме диагностических умений для реализации идей индивидуально-личностного подхода учитель, с одной сто​роны, должен уметь понимать и обозначать собственный смысл обучения по предмету, с другой — допускать и под​держивать иные смыслы образования, которые могут быть у учеников. Необходим навык ведения диалогового обсуж​дения на занятиях разных точек зрения и позиций, альтер​нативных творческих самореализаций учащихся на одну и ту же тему. Все это требует от участников толерантного от​ношения к иным позициям и результатам, помогает им по​нять закон многообразия путей постижения истины.
Индивидуальные образовательные траектории.
Стремление учитывать индивидуальные особенности ребен​ка в процессе обучения — традиция давняя. Необходимость этого очевидна, ведь учащиеся по разным показателям в значительной мере отличаются друг от друга. В педагоги​ческой теории это требование находит отражение как прин​цип индивидуального подхода. Однако его реализация осу​ществлялась в разной мере и различными приемами.
В период возрастания интереса к дидактике в 60-е, в на​чале 70-х годов XX века был проведен ряд исследований в области индивидуализации обучения и разработаны неко​торые экспериментальные учебные материалы.
Затем интерес исследователей к этой проблеме иссяк, по-видимому, из-за того, что система организации народ​ного образования конца 70-х — начала 80-х годов оставля​ла мало возможностей для индивидуализации обучения. Здесь мы имеем в виду, прежде всего, жесткую школьную систему с ее учебным планом, одинаковым для всех уча​щихся до окончания средней школы, преподаванием всех предметов по единым, весьма перегруженным обязатель​ным учебным программам, преобладанием таких форм и методов обучения, которые практически не оставляли воз​можности для творческой работы учителя, рассчитанной  на учет, сохранение, формирование и развитие индивиду​альности учеников.

Исследования в области учета индивидуальных особен​ностей учащихся, имеющиеся в советской педагогике, огра​ничивались, в основном, внутриклассной индивидуализаци​ей учебной работы.

К началу 90-х стало понятно, что необходимо заменить поточную систему, где все «идут в ногу», на «самонаправ​ляемое» обучение.

Любому хорошему учителю хочется достичь большей эф​фективности образования, то есть подлинного понимания каждым учеником учебной программы, а не просто механи​ческого заучивания, независимо от его природных способ​ностей и задатков. Если раньше важно было ответить на один вопрос, что должен знать и уметь ученик такого-то воз​раста, такого-то класса, то личностно ориентированная пе​дагогика сегодня старается ответить на другой вопрос: что в данный момент лучше всего отвечает естественному и нор​мальному стремлению ребенка к развитию?

Проблема реализации индивидуально-личностного под​хода состоит в том, что существует пока труднопреодоли​мое противоречие между замечательными теоретическими посылами гуманной педагогики и возможностями массо​вой школы для их практического осуществления. В обыч​ной школе, где в одном классе учитель работает одновре​менно с 25—30 учащимися, учитывать индивидуальные осо​бенности каждого ребенка крайне затруднительно, если не сказать — невозможно. Решить эту проблему, полагаясь только на интуитивные предположения учителя и на его спонтанные действия, нельзя. Необходимо, опираясь на разработки педагогической теории, психологической педа​гогики, познать детей и, исходя из этого познания, поста​раться с учетом разработанных сегодня образовательных технологий создать для каждого ребенка оптимальные воз​можности для его саморазвития и освоения учебного ма​териала.

Личностная самореализация ученика в образовании воз​можна в условиях свободы выбора элементов образователь​ной деятельности. В этом отношении у учащегося должно быть право на осознанный и согласованный с педагогом выбор основных компонентов своего образования — смыс​ла, целей, задач, темпа, форм и методов обучения, личност​ного содержания образования, системы контроля и оценки результатов. При этом учитель не только предоставляет уче​никам свободу выбора, но и учит их действовать осмыслен​но в ситуации выбора, предлагает необходимый деятельностный инструментарий. Чем большую степень включения учеников в конструирование собственного образования обес​печивает учитель, тем полнее оказывается их индивидуаль​ная творческая самореализация.

Творческая самореализация ученика раскрывается в трех взаимосвязанных целях: создание учеником образова​тельной продукции в изучаемых предметных областях; освоение им базового содержания этих областей через со​поставление с собственными результатами; выстраивание индивидуальной образовательной траектории в каждой из образовательных областей с опорой на свои личностные ка​чества (26).

Учитель, желающий видеть и развивать в каждом учени​ке индивидуальность, оказывается перед сложной задачей: как одновременно обучать всех по-разному? Отсюда про​блема: как организовать образование учеников по их соб​ственным, разным траекториям? Наиболее успешно решает эту проблему тот педагог, который знает и владеет набором разных смыслов, форм и технологий образования.
Решать задачу обучения по индивидуальным траектори​ям в современной дидактике предлагается двумя способами.
Первый способ — дифференциация обучения, согласно которой дифференцируется учебный материал, изучаемый учащимися, по степени его сложности, по типу способнос​тей, актуализации которых он требует, по стилю актуализи​руемого мышления или другим параметрам. В результате ученикам предлагается работать по соответствующим груп​пам. Эти группы могут быть созданы учителем на основе диагностических данных, а могут быть созданы по выбору участников на основе «букетной техники». В этом случае образование группы происходит здесь и сейчас на основе возникшего когнитивного или эмоционального резонанса, внутреннего отклика участников на то или иное содержа​ние, подготовленное учителем. В результате формируются группы иногда разной численности, но, как правило, обла​дающие хорошей сплоченностью, поскольку в их основе — единство психологического настроя и комфортные условия для работы. (Примеры диагностик стиля мышления по Д. Кольбу и типа интеллекта по Г. Гарднеру см. в Приложе​нии 1).

Второй способ предполагает, что собственный путь об​разования выстраивается для каждого ученика приме​нительно к каждой предметной области, т. е. каждому уче​нику предоставляется возможность создания собственной образовательной траектории освоения всех учебных дис​циплин. Однако ученик сможет продвигаться по индиви​дуальной траектории во всех образовательных областях в том случае, если ему будут предоставлены следующие воз​можности:

· определять индивидуальный смысл изучения учебных дисциплин;

· ставить собственные цели в изучении конкретной темы или раздела;

· выбирать оптимальные формы и темпы обучения;

· применять те способы учения, которые наиболее со​ответствуют его индивидуальным особенностям;

· рефлексивно осознавать полученные результаты;

· осуществлять оценку и корректировку своей деятель​ности.

Возможность индивидуальной траектории образования ученика предполагает, что ученик при изучении темы мо​жет, например, выбрать один из следующих подходов: образное или логическое познание, ознакомительное, выбороч​ное или расширенное усвоение темы, углубленное или эн​циклопедическое изучение. Сохранение логики предмета, его структуры и содержательных основ будет достигаться с помощью фиксированного объема фундаментальных обра​зовательных объектов и связанных с ними проблем, кото​рые наряду с индивидуальной траекторией обучения обес​печат достижение учениками нормативного образователь​ного уровня.

Учитель может и должен предлагать ученикам для усво​ения различные виды деятельности, как эмоционально-об​разные, так и логические, но, если учитывать приоритетные виды деятельности индивидуально для каждого ребенка, следует допустить выбор детьми этих видов при изучении одних и тех же образовательных объектов.

Первый подход — дифференцированный — сегодня распространен в школах, второй, пока достаточно редок, поскольку требует не просто индивидуального движения ученика на фоне общих, заданных извне целей, а одновре​менной разработки и реализации разных моделей обучения учеников, что, в свою очередь, требует серьезных усилий в новаторском решении организационных задач (составление многовариативных учебных планов, разработка и согласо​вание разных вариантов учебного расписания). Соответ​ственно, это становится возможно только в тех образователь​ных учреждениях, где администрация готова к подобным усилиям.

Макрохарактеристики человека
Грамотное проектирование учебного процесса с учетом идеи индивидуально-личностной ориентации предполагает пони​мание основной понятийной системы этого подхода, осоз​нание специфики макрохарактеристик человека, предложен​ных в свое время Б. Г. Ананьевым. От учителя ожидается четкое различение индивидных, субъектных, личностных и собственно индивидуальных свойств, положенных в основу индивидуального подхода в обучении.

Индивид — это наименьшая единица в системе вида homo apiens, сохраняющая информацию о человеке во времени: его возрастные, нейродинамические, конституционные и половые характеристики. На этом уровне в основном вы​полняются подпрограммы соматического (телесного) развития, а также формируются основные отношения челове​ка в системе вида: отношения между родителями и детьми; отношения между предками и потомками, отношения вре​менные.

Индивид — это биологическое существо, принадлежа​щее к классу млекопитающих, отличительной особенностью которого наряду с высокоразвитым мозгом является прямохождение и приспособленность рук к трудовой деятель​ности.

Индивид — лат. individuum — неделимое, особь. Человек рождается индивидом, представителем вида homo sapiens, носителем индивид, но своеобразных черт и целостной пси​хофизиологической организации.

В процессе общения с природой и окружающей средой индивид оказывается включенным в эту среду, вынужден вступать в деятельные отношения с нею; он становится субъектом деятельности, носителем индивидного сознания.
Субъект — это прежде всего активно действующий в объективном мире человек, познающий и преобразующий его, противостоящий ему в силу своей сознательной энергии, производитель «прибавочного продукта». Это носитель сознания, которое формируется на основе совокупности ощущений и восприятий, аффекта, мышления и воли. Субъект вырабатывает определенные (субъективные) стра​тегию и тактику в общении с миром и с собой, определяет свои ценностные ориентации, свои желания, страхи, потреб​ности, цели и средства их достижения. Субъект характеризуется осмысленностью, осознанностью и умелостью своих действии. В процессе общения с людьми на основе сознания фор​мируется самосознание. Человек (индивид + субъект) начи​нает осознавать себя членом человеческого общества, ста​новится личностью.
Личность — также наименьшая единица, но уже в другой системе — обществе. Человек как личность вступает в акту​альные отношения с различными элементами социального про​странства. При этом проявляются и имеют большое значение его темперамент, характер, способности и направленности.

Личность — это постоянный выбор себя, своего способа жизни, своего жизненного сценария. Границей личности является все то, что человек считает своим, чем интересует​ся, с чем отождествляется.

В процессе дальнейшего социально-психологического развития индивид + субъект + личность может стать инди​видуальностью, т. е. индивидуально своеобразной «капсу​лой живого вещества», творчески неповторимым, уникаль​ным субъектом деятельности, социально полезной (или не​полезной) личностью, с индивидуально, неповторимо, своеобразно развитой психикой человека-творца.

Индивидуальность — это индивидуальная история раз​вития человека, его индивидуальный прижизненный опыт; вся сумма индивидуальных особенностей и отношений сомы и психики. Индивидуальность человека следует рассматри​вать как систему многоуровневых и многомерных связей, которая формируется во взаимодействии совокупности вне​шних условий жизни индивида и устойчивых факторов ин​дивидуального развития человека.

Безусловно, каждое из предложенных понятий может быть дополнено и другими вариантами определений. Мы воспользовались идеями В. А. Ганзена, очень точно, как нам показалось, зафиксировавшего необходимые и достаточные признаки каждого из понятий (Ганзен В. А. Роскошь сис​темного мышления. — СПБ, Центр практической психоло​гии «Эмпатия», 1995).

1.5. ИДЕЯ РЕФЛЕКСИВНОСТИ ОБУЧЕНИЯ
Современный образовательный процесс сопровождается рефлексивным осознанием его участниками. Почему сегод​ня этому уделяется особое внимание? В «Очерках по фило​софии образования» П. Г. Щедровицкий заметил, что «ре​бенок, повторяющий деятельность, заданную в образце сто раз, вполне может ничему не научиться». Тот, кто повторя​ет — не учится. Освоение происходит только тогда, когда в дело включается направляемая рефлексия, за счет которой и выделяются сами схемы деятельности — способы реше​ния задач или рассуждения.

Поэтому существенным моментом современного урока становится рефлексия, причем не только рефлексия учителя, которая была и будет, но и рефлексия учащихся.

Рефлексия как образовательная деятельность относится к двум областям: она связана с содержанием предметных знаний, и она обращена к субъекту этой деятельности. Ос​мысливая собственную учебную деятельность, ученик акцен​тирует внимание как на «знаниевых» продуктах деятельно​сти, так и на структуре самой деятельности, которая приве​та к созданию этих продуктов.

При этом рефлексия — это не только припоминание глав​ного из урока или формулирование выводов. Это, прежде всего осознание способов деятельности, обнаружение ее смысловых особенностей, выявление образовательных при​ращений ученика и учителя. Учащийся не просто осознает сделанное, он еще осознает то, как это было сделано.

Можно утверждать, что результативность обучения воз​растает благодаря специальному этапу осознания участни​ками только что произведенной деятельности — собствен​ной и коллективной, ее трудностей, удач, неудач.... Рефлек​сия позволяет осознать сам метод, который привел к этой активной познавательной деятельности, своеобразие погру​жения и нахождения в нем каждого. Именно способ дей​ствий, понятый участниками, становится тем социокультурным результатом, который и позволяет по-новому в буду​щем строить свою деятельность.

Организация рефлексии в процессе обучения
По мнению А. В. Хуторского (26), организация рефлексии учащихся на уроке должна включать следующие шаги:
1. Остановка предметной (дорефлексивной) деятельно​сти. Выполняемая по учебному предмету деятельность — математическая, физическая, художественная или иная — должна быть остановлена или завершена.
2. Восстановление последовательности выполненных дейст​вий. Устно или письменно описывается все, что сделано, в том числе и то, что на первый взгляд ученику не кажется важным.
3. Осмысление составленной последовательности дей​ствий с точки зрения ее эффективности, продуктивности, соответствия поставленным задачам.
4. Выявление и формулирование результатов рефлексии. Таких результатов может быть выделено несколько видов:
· Предметная продукция деятельности — идеи, предпо​ложения, закономерности, ответы на вопросы и т. п.
· Способы, которые использовались или создавались в ходе деятельности.

· Предположения по отношению к будущей деятель​ности.

· Общее состояние — эмоциональные ощущения, пси​хологический настрой...

· Личностная динамика — что изменилось в самом уча​стнике.

Проблема, с которой приходится сталкиваться при вве​дении элементов рефлексии в учебный процесс, состоит в том, что ученики часто не испытывают потребности в осоз​нании своего развития или приращения, не обнаруживают причин своих проблем или результатов, затрудняются ска​зать, что именно происходит в их деятельности. Поэтому начинать обучение рефлексии необходимо уже с младше​го школьного возраста, уделяя особое внимание обучению ребят осознанию того, что они делают и что с ними проис​ходит.

Формы образовательной рефлексии
Формы образовательной рефлексии различны — устное обсуждение, письменное анкетирование, графическое изоб​ражение происходящих изменений. Учащимся обычно нравится графическая рефлексия, когда требуется начертить, например, график изменения их интереса (самочувствия, уровня познания, личной активности, самореализации и др.) па протяжении урока или учебного дня (27).

Весьма распространены рефлексивные вопросы, постро​енные по принципу незаконченного предложения. Как правило, эти вопросы предлагаются в конце учебного занятия. Они могут быть разными и иметь разную привлекательность для учащихся. Ребята с доминантными рациональными спо​собностями охотнее продолжат такие предложения, как: «На сегодняшнем уроке я понял, я узнал, я разобрался...». Для эмоционалов привлекательнее будут звучать варианты: «На этом уроке меня порадовало... я похвалил бы себя... особен​но мне понравилось...». Понятно, что в рефлексии можно предложить ребятам поделиться и отрицательными эмоци​ями. Другое дело, что заканчивать любую рефлексию луч​ше на позитивных моментах, радостной ноте. Для интуитов предпочтительнее выглядит не ретроспективная, а перспек​тивная рефлексия, ориентирующая на будущее: «после уро​ка мне захотелось, я мечтаю о ...». В этом смысле рефлек​сивный вопрос иногда может звучать, как просьба высказать свои пожелания на следующий урок, на чем хотелось бы остановиться подробнее, что дополнить, о чем не забыть. Для ребят с ярко выраженными деятельностными способностя​ми рефлексивные утверждения, как правило, связаны с мо​тивом пользы, информацией о конкретных результатах, достигнутых на уроке: «Сегодня мне удалось, у меня получи​лось, я сумел...».

Возможны и иные рефлексивные приемы. Например, ре​флексия «Благодарю...». Учитель говорит о том, что за урок многое наработано, высказано немало интересных идей и предложений, которые являются результатом взаимодей​ствия всех участников. Поэтому каждому предлагается выб​рать только одного из ребят, кому хочется сказать спаси​бо за сотрудничество и пояснить, в чем именно это сотруд​ничество проявилось. Учителя из числа выбираемых следует исключить. Однако сам он тоже благодарит. При этом вы​бирает из тех, кому досталось наименьшее количество ком​плиментов и старается найти убедительные слова призна​тельности и этому участнику событий.

Результаты урока могут быть зафиксированы в заключи​тельной рефлексии «А напоследок я скажу». Участникам предлагается последовательно ответить на три вопроса:

· Насколько оправдались ваши ожидания и кому за это спасибо (исключая учителя)?
· Что не оправдалось и почему?

·    Мои и наши перспективы?

Возможно и такое рефлексивное упражнение, как «Ас​социация». Участникам предлагается из картинок, разло​женных на столе, выбрать по две: первую — которая мак​симально иллюстрирует его состояние на начало урока, вто​рую — на окончание. Затем каждый желающий участник может объяснить свой выбор (по одному-два предложе​ния на картинку). При этом лучше воздержаться от любых комментариев со стороны других участников или учителя. Свои картинки учитель комментирует последним. Этот комментарий и является своеобразным заключительным словом.

Хорошо проведенный современный урок — это шаг, сде​ланный группой и каждым участником занятия в позна​нии и самопознании, общее ощущение продвижения. Об этом ощущении стоит не гадать, а предложить ребятам ответить на вопрос: «Было ли на уроке движение вперед и в чем оно состояло?». Рефлексия в конце учебного дей​ствия — это возможность каждому осознать полезность происшедшего для себя, свои промахи и удачи, повод за​думаться, что имеет смысл закрепить и освоить, а какие из собственных способов и приемов познания нуждаются в совершенствовании.

Но с рефлексии урок может и начинаться. Например, учитель напоминает известную мудрость о том, что в одну реку нельзя войти дважды, а значит, сегодня мы встрети​лись не такими, какими расстались: что-то переосмыслялось, какие-то новые мысли пришли в голову, что-то кажется те​перь не таким значимым, как на последнем уроке. Пооче​редно каждому желающему предлагается кратко ответить на такие вопросы:

· Что, на мой взгляд, происходило на прошлом уроке?

· На чем, как мне представляется, закончили? «Разговорить» участников  помогает значок со словами «И ты тоже прав!». Этот значок держит в руках говорящий и передает его следующему. Таким образом, значок проходит по кругу и возвращается к учителю. Его впечатления пере​ходят во вступительное слово.

Результат современного урока — в динамике самопо​знания учащихся. Она у каждого своя. В силу множествен​ности и неоднозначности целей, а также разнообразия ин​дивидуально-личностных смыслов, которые на каждом этапе учебного занятия определяют для себя участники, можно констатировать и принципиальную неоднозначность результатов. Коль скоро мы говорим о результатах в лично​стном плане, то о них можно говорить только с определен​ной степенью вероятности.

Рефлексия помогает ученикам сформулировать получа​емые результаты, переопределить цели дальнейшей работы, скорректировать при необходимости свой образовательный путь. «Если физические органы чувств для человека есть источник его внешнего опыта, то рефлексия — источник внутреннего опыта, способ самопознания и необходимый инструмент мышления» (27, с. 287).

В целом, важной чертой современного урока становится преобладание детской, ученической самооценки, самокор​рекции по отношению к учительским замечаниям и оценке со стороны.

Самое важное, но и трудно реализуемое — это то, что вре​мя, отводимое на рефлексивную деятельность, должно быть сопоставимо с деятельностью по учебному предмету, по​скольку только в этом случае возможно осознание и фор​мулирование личностных образовательных результатов уче​ников. Понимая, что в учебном процессе выделить такое время весьма непросто, была предложена инновационная технология «Портфолио», которая позволяет перевести реф​лексивный процесс в стержневое, постоянно осуществляе​мое действие.

СОВРЕМЕННЫЙ   УРОК   КАК СИСТЕМА
Самого большого успеха добиваются те, кто, поняв проблему, превращают ее в возможность.
С урока начинается учебный процесс, уро​ком он и заканчивается. От урока тянутся сотни не замечаемых с первого взгляда не​зримых связей к внеклассной и внешколь​ной работе, к взаимоотношениям учителей и родителей, к отношениям в педагогиче​ском коллективе, к внутришкольной куль​туре, к формированию новых техноло​гий обучения и воспитания — словом, ко многим сторонам и явлениям школьной жизни. И если мы хотим перевести нашу школу в режим развития, нам необходимо научиться более рационально его исполь​зовать (10).

Интересно узнать, какими вопросами задается учитель при проектировании уро​ка. В целом все множество вопросов мож​но распределить на три группы: Что и за​чем? Как? Что в итоге? Отсюда и три основных компонента для системного и целостного взгляда на урок: содержатель​но-целевой; организационно-практический; контрольно-оценочный.

В каждом из компонентов выделяем по два ключевых элемента (рис. 1):
Цели

Содержание
Формы организации
Результаты

УРОК
Оценка 
Педагогический инструмент
Рассмотрим последовательно каждый из выделенных ком​понентов.

2.1. СОДЕРЖАТЕЛЬНО-ЦЕЛЕВОЙ КОМПОНЕНТ УРОКА
О целеполагании на уроке
Любая деятельность, и педагогическая - не исключение, в качестве определяющего компонента включает постановку цели деятельности. Именно ею, в конечном счете, опреде​ляются содержание деятельности, а также формы, методы, средства, приемы и полученный результат. К сожалению, учитель при проектировании урока больше внимания уде​ляет процессу, нежели результату. Поэтому в педагогиче​ской практике столь часты случаи рассогласования целей, действий и результатов. Неопределенность целей и задач урока постоянно являются предметом критики.

В педагогике целеполагание - это процесс выявления целей учителя и учащихся, их предъявления друг другу, согласование, иногда корректировка и последующее дости​жение этих целей.

Целеполагание - достаточно сложный и сегодня один из самых проблемных аспектов работы учителя. Трудности в этой сфере возникают, в частности, из-за наличия ряда про​тиворечий.

Во-первых, на настоящий момент существует двойное толкование сути образования. С одной стороны, образова​ние есть результат усвоения систематизированных знаний, умений, навыков; с другой стороны - это процесс развития личностного потенциала. Особенностью дня сегодняшнего является побуждение к постановке целей диагностируемых, тех, что можно измерить. Образовательная цель, являясь по своей сущности прогнозируемым результатом, должна от​ражать те изменения в ребенке, которые произойдут в про​цессе проведения учебного занятия. Знания - продукт, ко​торый хоть как-то можно измерить с помощью экзаменов, контрольных работ, тестов. Личностное же развитие измерить с какой-то степенью достоверности невозможно. Здесь результаты всегда вероятностны и многообразны, а значит, необычайно затруднена и постановка соответствующих це​лей. Увы, развитие личностного потенциала несовместимо со стандартом: неизмеримое, безмерное нельзя сравнивать с измеримым, его ни с чем нельзя сравнивать, поскольку для любого сравнения необходима мера, а безмерное ее не име​ет по определению.

Второе противоречие возникает в связи с отсроченностью многих образовательных результатов, и, как следствие, учитель в большей степени готов думать о процессе учения, а не о его результатах.

Третье противоречие связано с тем, что на уроке всегда есть наши цели и есть цели учащихся, порой не осознавае​мые ими, не актуализированные. В учебном процессе давно зафиксировано, что выполнение действия учеником в по​давляющем большинстве случаев опережает появление смысла и цели этого действия.

И еще один важный момент. Педагогические цели и за​ дачи урока образуют многоуровневую систему, включаю​щую:

— стратегические цели образования (они изложены в Концепции модернизации, в Законе об образовании, в об​разовательном стандарте);

—
общие и частные цели обучения (они изложены в кон​цепции ОУ, в документах, отражающих специфику виде​ния педагогическим коллективом школы образа выпуск​ника этой школы); еще В. О. Ключевский отмечал, что «каждому педагогу важно осознавать цели образования, видеть образ выпускника, которого должна выпустить школа. В противном случае, педагоги будут продолжать воспитывать и обучать только себя. А так как воспитателей много, то они, стараясь в каждом выпускнике воспроизве​сти самого себя, разорвут в клочки нравственную личность своего питомца».

Стратегические и общие цели являются обычно предме​том обсуждения на педсоветах, общих встречах педагогиче​ского коллектива и впоследствии находятся у учителя на уровне подсознания. Свою практическую работу он начи​нает с определения дидактических целей урока:

—
дидактические цели урока (связаны с ключевым смыс​лом урока как основной формы организации учебного процесса - усвоения учебного материала);

|— конкретные задачи урока.
Цель не рождается по звонку на урок. Процесс целеполагания - процесс трудоемкий и времяёмкий. Поэтому глав​ная задача - это обозначение и предъявление целей обеих участвующих сторон, их согласование, а при необходимос​ти трансформация наших в их цели. Согласование целей в том и состоит, что учитель умеет переводить учебные цели в цели деятельности ученика.

Если учитель поставит перед собой цель урока, не посвя​щая в нее учеников или не согласуя ее с ними, то ученики превратятся в средство ее достижения, в материал, который преобразуют для достижения, заранее спланированного учи​телем результата (что и происходит обычно в школе, так как стандарт, программа, план урока и его цель существуют до ученика и вне ученика; ученик обязан выполнить програм​му, соответствовать стандарту, подчиняться плану учителя, вписываться в поставленную им цель).

Чтобы избежать этого, учителю важно продумывать раз​личные приемы сообщения целей: устно, с помощью записи на доске, в опосредованной ненавязчивой форме:

·  какое содержание учебного материала усвоим на уроке?
·  каким познавательным умением (интеллектуальным, практическим, общеучебным или специальным) овладеем?

·  какой прием будем отрабатывать?

—
какому личностному качеству уделим внимание?
        При этом цели урока, проектируемые учителем, должны быть таковы, «как будто ученик сам себе их поставил, они понятны ему, очевидны, с интересом и охотой усвояемы» (С. И. Гессен).
К числу основных характеристик, которые учителю нуж​но постараться обеспечить, предлагая те или иные цели, се​годня отнесены: конкретность, привлекательность или по​будительность и достижимость. Говоря коротко - выйти на максимальное  КПД-цели.

Итак, задача педагога состоит в предложении своих це​лей учащимся. При этом он должен понимать, что этот про​цесс (выбора и принятия целей) не сводим только к рацио​нальной деятельности. Лишь взаимосвязь рационального и эмоционального позволяет ученикам осуществлять деятель​ность в условиях неполной определенности, например учеб​ную деятельность. Причем чем больше неопределенность, тем большее значение имеет чувственная составляющая. Отсюда следует, что учитель, предлагая те или иные цели, на первых этапах научения новому должен больше апелли​ровать к образному мышлению учащегося, оперировать по​нятной ученику системой метафор. Только по мере знаком​ства с материалом возрастает значение рационалистических методов изложения целей.

Целеполагание - непростая операция. Она предполагает определенную последовательность шагов: учет соответству​ющих нормативных документов - анализ обстановки - ус​тановление на этой основе потребностей и интересов, под- лежащих удовлетворению, - выяснение имеющихся для этого ресурсов, сил и возможностей - выбор потребностей и интересов, удовлетворение которых даст наибольший эф​фект, - формулирование цели.

Наиболее полный анализ постановки и решения пробле​мы целеполагания в различных зарубежных образователь​ных системах представлен в работах М.В. Кларина.

На основании проведенного анализа М.В. Кларин вы​деляет несколько основных способов определения целей обучения. Проанализируем каждый из них с точки зрения возможности использования в качестве конструирования це​лей и задач урока, позволяющих оценить степень их реали​зации в учебном процессе.

•
Определение целей через содержание
Формулировка целей в этом случае идет через обозначе​ние темы или основных вопросов, которые будут рассмот​рены. Педагог сообщает учащимся те единицы учебной ин​формации (теории, законы, правила, идеи...), которые им предстоит усвоить. Именно в этот момент учителя стано​вятся похожи на рекламных агентов, поскольку им нужно предложить нечто, что у них есть, так, чтобы у ребят возник к этому интерес и ощущение, что им это действительно нуж​но. Иногда учителя начинают выразительно интонировать, например, растягивая слова: «Сегодня... мы приоткроем ... завесу тайны... над...» и дальше звучит тема. Или включают игровые элементы — ребусы, загадки, шарады, разгадав которые, учащиеся определят ключевые понятия урока. В любом случае инициатива и информация здесь на сторо​не учителя: он главный инициатор темы. От учащихся ожи​дается только принятие темы.

•
Определение целей через деятельность учителя
        Этот способ формулирования целей учителя редко ис​пользуют в ходе урока в непосредственном контакте с детьми, но именно он чаще всего встречается в конспектах уро​ков. «Научить, сформировать, проверить...» Здесь особо ярко проявлена побуждающая функция цели. Другое дело, что побуждается в этом случае только педагог. Ясно, что предстоит делать ему. Остается загадкой деятельность учащих​ся. Такая постановка целей не представляет значительного интереса для ребят, поскольку она характеризует только деятельность педагога, а не действия учащихся. В этом смыс​ле такая постановка целей должна быть обязательно допол​нена указанием возможностей учащихся.

•
 Определение целей через деятельность учащегося
        Эти цели могут быть даны через описания действий уча​щихся, ответ на вопрос: что будем делать на уроке? Читать, писать, рисовать, искать, исследовать, путешествовать....
      Основное, что нужно помнить педагогу, выбравшему этот способ целеполагания на уроке, то, что в классе сидят ребята с разными способностями. Соответственно каждому из них интересны и разные действия. Вспомним юнговскую схему. Славно, если в череде предлагаемых действий будут и рациональные (думать, спорить, рассуждать, доказывать, искать...), и эмоциональные (рисовать ...), и интуитивные (выдумывать, сочинять, творить...), и деятельностью (про​бовать, конструировать, испытывать...). В этом варианте целеполагания ребятам становится ясно, что будем делать, но не всегда ясно зачем, что будем иметь в итоге. Для этого существует способ формулирования целей через результат.
· Определение целей урока через результат деятельнос​ти учащихся
Любопытно, что этот вариант возникает при генерации учителями целей и задач урока не так часто, как хотелось 'бы. А ведь именно он наиболее органично связан с самой идеей целеполагания. Для подтверждения этого достаточно вспомнить, что есть цель. Вариантов определений не так много. Основные могут быть сведены к таким:

· планируемый результат;

· ожидаемый результат определенных действий, осуще​ствленных самостоятельно или совместно с кем-то;

· образ будущего результата.

В этом смысле, когда вспоминаем определение, помним, что цель - это образ будущего результата, но вот, когда переходим к формулированию целей урока, почему-то забы​ваем об этом. Хотя именно формулирование цели через кон​кретный, осязаемый результат действий учащихся являет​ся для них наиболее привлекательным вариантом. И здесь вновь важна модальность обращения учителя к ребятам. «Сегодня мы научимся трем способам решения задач с не​известным, двум способам рисовать кружку». «В результа​те сегодняшнего урока каждый сможет сформулировать пять предложений о себе, о семье, о городе...» Основным моментом при таком варианте формулирования цели явля​ются предложения четких критериев для будущей самооцен​ки учащимися успешности и результативности своей учеб​ной деятельности на уроке.

• Определение целей через внутренние психические про​цессы
          В этом случае речь идет о запуске, актуализации тех про​цессов, которые протекают на стороне учащихся. Примера​ми такого рода целей могут быть: формирование умения анализировать, развитие познавательной самостоятельно​сти, воспитание чувства ответственности.... Отличитель​ный признак этого способа постановки целей - они всегда начинаются с отглагольного существительного, обозначаю​щего процесс: развитие, формирование, осмысление, осоз​нание, усвоение... Степень реализации данных целей может быть оценена только посредством серьезных психологиче​ских диагностик, позволяющих конкретизировать и дета​лизировать динамику внутренних психических изменений (в области памяти, внимания, мышления, воображения, эмо​циональной сферы и т. д.). Эти изменения, как правило, происходят в рамках не одного, а нескольких уроков. Пси​хические процессы — медленные процессы. Поэтому такой вариант формулирования целей более уместен в учебных, образовательных программах, рассчитанных на продолжи​тельное время. Достижение этих целей можно и нужно отслеживать, скорее, по результатам года, триместра, полу​годия.

Из пяти перечисленных способов целеполагания, кото​рыми сегодня должен владеть педагог, подлинно современ​ным, соответствующим прогрессивным позитивным образо​вательным тенденциям является способ определения целей через результаты деятельности учащихся.

Повторим, образовательная цель должна отражать те из​менения в ребенке, которые произойдут в процессе прове​дения учебного занятия. Этими изменениями могут быть пережитые чувства, пробудившиеся желания, осознанные мотивы, обновленное видение себя, принятые идеи, про​веренные умения и другие психические новообразования. Комплексный подход предполагает включение в целевой блок задач урока развитие эмоционально волевой (мотивационной), познавательно-мировоззренческой (когнитив​ной) и действенно-практической (поведенческой) сторон личности ребенка. То есть на уровне задач урока желатель​но определить:

мотивационные задачи  — что учащийся прочувствует,
· чем заинтересуется,
· чего захочет,
· какое стремление усилит... когнитивные задачи
· что учащийся поймет,
· о чем задумается,
· что осмыслит,
· к какому выводу придет...  поведенческие задачи
· какие навыки закрепит,
· какие умения приобретет,
· какие способности и в чем усилит...
Но даже самая совершенная система целей обучения мало поможет практике, если учитель не будет иметь представ​ления о путях достижения этих целей через деятельность учащихся, последовательность выполнения ими отдельных действий.

Три пространства содержания
Когда ребенка отправляют в школу, большинство родите​лей считают, что он идет туда за знаниями. Когда хотят похвалить школу, чаще говорят, что она дает глубокие и прочные знания. Но наряду с этим взрослым хочется, что​бы ребенок овладел не только знаниями, но и способами де​ятельности, умением общаться, обрел самостоятельность....
Одна из основных задач процесса обучения - это доне​сение до сознания учащихся учебного содержания и созда​ние условий для его качественного усвоения. На современ​ном этапе представление о содержании образования ме​няется. Содержанием образования является вся культура человечества: система научных знаний, мир искусства, ис​торические традиции, отношения и ценностные ориента​ции, система деятельности, в том числе и творческой. Это разные компоненты, и овладение ими требует не только восприятия, понимания, запоминания, воспроизведения, действий по образцам, но и эмоционального отклика, соб​ственного поиска, оценочных усилий самих учащихся и многого другого.

В зоне особого внимания находятся деятельность самого ученика, его внутреннее образовательное приращение и раз​витие. «Образование сегодня это не столько передача учени​ку знаний, сколько образовывание, проявление его в самом себе, формирование себя»  (26, с. 69). Сегодня для постиже​ния в учебном процессе предлагается не только объективная реальность, но и реальность субъективная (познание себя и других), а значит, неизбежно должен расшириться круг ис​пользуемых источников.

На занятиях с учителями мы всегда выясняем, на что они опираются, проектируя содержание урока. Выясняется, что круг источник весьма разнообразен: СМИ, Интернет, худо​жественная литература, педагогическая периодика, публи​цистика, справочники, энциклопедии, стандарт, учебный план, программа, учебные пособия... Возникает другой вопрос: а достаточен ли круг этих источников? Ответ: он будет достаточен на сегодняшний момент, если обеспечивает на​полнение трех пространств содержания: нормативного, ди​алектического и смыслового (Н. Е. Веракса).

Нормативное — это то содержание, которое, как прави​ло, изложено в образовательном стандарте; оно обладает характеристикой устоявшегося, в определенном смысле — однозначного, т. е. на его счет существует общепринятый, проверенный практикой жизни и принимаемый основным научным сообществом взгляд. Порой это пространство оп​ределяют так: это то, что открыто вчера, а сегодня зафикси​ровано как важное и полезное для жизни в дне завтрашнем.

Диалектическое — то, что работает на развитие предме​та, его преобразование; это дискуссионные вопросы, по ко​торым есть многозначность трактовок, предположений.

Смысловое — обладающее характеристикой личностной значимости. Личностный смысл — это осознаваемое отра​жение действительного отношения личности к объектам его деятельности (А.Н. Леонтьев). Чтобы организовать моти​вированное проявление и развитие личностных образова​тельных смыслов ученика, необходимо в содержании об​разования отразить его опыт деятельности по отношению к достижениям человечества и опыт эмоционально-ценно​стной деятельности. Процесс поиска и обретения образо​вательных смыслов учащимся по отношению к объектам окружающего мира и достижениям человечества предпо​лагает (27):

1) личностное творчество ученика по отношению к фун​даментальным объектам окружающего мира (образователь​ная продукция ученика как личностное содержание его об​разования); ,
2) самосознание личного опыта, знаний и эмоциональ​но-ценностных отношений ученика, обнаружившихся в про​цессе познания фундаментальных объектов и общекультур​ных знаний о них (рефлексивно «снятые» результаты по​знания и творчества);
   3) деятельность ученика в отношении к фундаменталь​ным достижениям человечества (отношение ученика к со​циальному опыту и общекультурным знаниям).

Основная характеристика учебного материала, от кото​рой зависит уровень его личностной значимости для уча​щихся, — информативность этого материала для человека. Как показывает практика, в содержательном отношении это является одной из наиболее сложных проблем современно​го урока.

Что делает учебный материал информацией?
К сожалению, многое из того, о чем идет разговор на уроке, не становится для учащихся информацией. С точки зрения теории, утверждается, что для обретения учебным матери​алом такого качества, как информативность, необходимо, чтобы он обладал, по крайней мере, одной из следующих характеристик:

· увеличивал разнообразие представлений учащихся об обсуждаемом объекте;

· снимал возникшую неопределенность или отвечал на вопросы учащихся;

· помогал в адаптации к сегодняшней жизни;

· давал основания для выработки стратегии собствен​ной жизни в будущем;

· предлагал материал для самопознания.

Для современного урока важна не столько новизна, ко​торую при сегодняшней информированности учащихся обес​печить непросто, сколько проблемность и неожиданность материала. Необычность, парадоксальность и как результат определенная неопределенность — это то, что относится к числу факторов, активизирующих восприятие. Например, сказки на физике, числовые вычисления на литературе, письма и размышления математиков о вещах, напрямую с предметом не связанных. Безусловно, важна и эмоциональ​ная окраска учебного материала, активизирующая учебную деятельность на любых ее этапах. Это обеспечивают, напри​мер, элементы юмора и в самих учебных текстах, и в речи учителя, учащихся; яркие, красноречивые иллюстрации того, о чем идет речь.

Поскольку сегодня трудно представить, какое именно предметное знание будет востребовано в дне завтрашнем, важно научиться искать и добывать информацию из самых разных источников, а значит, расширить круг используе​мых информационных источников, обеспечить их раз​нообразие. Пока выпускники на вопрос о том, какие ис​точники видятся им как, безусловно, полезные для сда​чи экзамена, называют только два: учебник и конспект занятий.

Сегодня интерес представляет работа не только с адап​тированным учебным материалом, знанием, которое пе​реработано, а зачастую и упрощено для облегчения воспри​ятия, но и с неадаптированными текстами (художествен​ными и научными, газетными и журнальными статьями), разобраться с которыми учащимся предстоит самостоятель​но в групповой или коллективной работе. Актуальным ста​новится формирование умения работать с любыми источ​никами информации.

Сегодня о такой характеристике учебного материала, как избыточность, можно говорить не только в отрицательном смысле. Интересный эффект возникает в случае, когда для первичного ознакомления материала раздается заведомо больше, чем можно успеть за время, отведенное на занятие. У ребят остается чувство незавершенности, нехватки вре​мени и часто возникает желание вернуться к материалам, продолжить их изучение. Предъявление материала органи​зуется таким образом, чтобы любые факты, события пред​стали как явления жизни в своей целостности, а не фраг​ментарно. Только после целостного взгляда идет переход к деталям, элементам, но и они тоже не случайны, а носят характер системных, сущностных, определяющих то, о чем идет разговор.

Три способа отбора содержания
Отбор и предъявление материала предполагают решение задачи активизации всех каналов восприятия, побуждения работать не только логику, но и эмоции, сенсорику, интуи​цию участников.

Обязательным для современного урока является обраще​ние к личному опыту учащихся, к их эмоциональной памя​ти как неисчерпаемому источнику интереснейшей инфор​мации, важной для обсуждения здесь и сейчас.

В целом сегодня выделяют три основных способа отбора учебного материала для урока:

Дифференцированный подход. Учитель, зная своих ребят, их личностные особенности (например, с учетом типа ин​теллекта, стиля мышления и обучения, ведущих каналов восприятия, типа способностей учащихся по К. Юнгу и т. д.), подбирает материал для урока, стремясь найти разные ва​рианты его подачи так, чтобы этот материал был понятен, доступен, интересен самым разным ученикам.

На основе первоначального мониторинга представлений учащихся по обсуждаемой проблеме или вопросу. Это де​лается, например, в ходе коллективной генерации в начале урока. Ребятам предлагается сообщить, что они знают, что уже слышали по заявленной теме, проблеме. Все идеи фик​сируются на доске. Возникает поле начальных представле​ний. Мастерство и профессионализм учителя состоят в том, что это множество идей и мнений он сможет дополнить ас​пектом, утверждением, которое будет информативно для любого участника.

Импровизационный. В этом случае содержание урока бу​дет определяться предложениями учеников, которые мо​гут высказать их в форме вопросов, тем или направлений разговора. Свои предложения ребята могут высказывать в рамках заявленной темы. Тогда учитель предлагает выска​заться об ожиданиях ребят в связи с темой урока: «На ка​кой вопрос я хотел бы получить ответ?» или дать возможность для «свободного полета». Особенно эта ситуация годится для уроков замещений. В этом случае мы форми​руем банк вопросов (или буквально «банку вопросов»), куда ребята складывают свои записки с животрепещу​щими вопросами дня. Далее по принципу лотереи вытяги​ваем любой и приглашаем всех к поиску ответов. Есте​ственно, может возникнуть ситуация, когда ни педагог, ни учащиеся не могут ответить на вопрос. В этом случае бе​рется тайм-аут для домашней работы. На таком уроке все​гда действует правило «Право задать вопрос не совпадает с правом получить ответ». Ответам на детские вопросы можно посвящать и не целый урок, но замечательно, если пусть и небольшое время, но регулярно им уделяется вни​мание.

Три подхода к работе с учебным материалом на уроке
Разное содержание (разные его пространства) предполага​ет разные подходы к работе с ним.

Нормативное — допускает трансляцию, передачу инфор​мации коротко и убедительно. Здесь возможны монологи​ческие формы, но не исключающие субъектность ученика. В этом отношении любой монолог учителя необходимо со​провождать заданиями для учащихся, где у них появляется возможность проявить особенности своего восприятия и понимания услышанного.

Дискуссионное — нуждается в организации интерактив​ного обучения. Главное при работе с этим пространством содержания — соблюдение принципа диалоговости: при от​боре содержания необходимо представить панораму подхо​дов и точек зрения на предлагаемую дискуссионную тему, а в момент ее обсуждения необходима ситуация интерактивна, когда у участников есть возможность открыто представить свои позиции, взгляды, мнения по поводу прозвучавших идей и точек зрения.

Смысловое — самостоятельное освоение с последующей презентацией для остальных. Здесь основное правило — возможность для учащихся выбрать тот вариант учебно​го материала, который наиболее личностно значим, изуче​ние которого наполнено индивидуальным смыслом. Ярким примером технологической организации такого действия является работа в углах. В этом случае перед началом уро​ка учитель организует четыре угла, в каждом из которых предлагаемый для освоения учебный материал оформлен по-разному, например, с учетом ведущих способностей уча​щихся. Угол для рационалов наполнен текстовыми мате​риалами, излагающими логично, последовательно, аргумен​тированно учебную информацию, дающими возможность таким учащимся в удобной для них форме постигать науч​ные истины. Для эмоционалов эта же учебная инфор​мация будет представлена скорее визуально-образно, с ис​пользованием цвета, картинок, может быть какого-то му​зыкального сопровождения. В любом случае здесь в офор​млении учебного материала мощный акцент будет сделан на эмоционально-эстетической стороне: своего рода учеб​ные комиксы — мало текстов и много изображений. Угол для интуитов будет содержать иные задачи — построить гипотезы, предположения, прогнозы на основе предложен​ных данных, осуществить «экспериментальное нащупыва​ние», поиск и самостоятельное формулирование тех или иных утверждений, которые потом нужно представить на общее обсуждение. Деятельностный угол, куда, скорее все​го, направятся истинные любители реальных дел, будет оформлен для проведения каких-либо практических уп​ражнений и действий с возможностью что-то изготовить самим — макет, схему, рисунок... Урок начинается с выбо​ра участниками того угла, который им действительно ин​тересен. Затем — процесс групповой или парной работы в углах. На финале — обязательная презентация всего того, что наработано в группах. Это дает возможность всем весь​ма многопланового, многоаспектного взгляда на ту или иную учебную тему. Конечно, от учителя в этом случае тре​буется немалое вложение творческих сил для организации подобного рода углов.

2.2. ОРГАНИЗАЦИОННО-ПРАКТИЧЕСКИЙ КОМПОНЕНТ УРОКА
Здесь разговор пойдет о формах организации урока и педа​гогическом инструменте (см. рис. 1, с. 64). Формы организации урока.
В первую очередь разберемся с тем, что такое организаци​онная форма обучения, по каким основаниям-признакам можно классифицировать существующие формы и, самое важное, по каким критериям выбирать и применять нуж​ную организационную форму, которая была бы наиболее эффективной для конкретных целей, содержания, места и времени проведения занятия.

И. М. Чередов, исследовавший разнообразные формы ор​ганизации обучения, отмечал, что «форма организации обу​чения — понятие абстрактное, в реальном учебном про​цессе она выражается в конкретном типе урока, лекции, се​минара, практического занятия, экскурсии, учебной конфе​ренции и т. д.». Форму организации обучения можно пред​ставить как конструкцию отдельного звена процесса обуче​ния, в которой предусматривается оптимальное сочетание компонентов обучения, обеспечивающее эффективное усво​ение учениками знаний, выработку умений и навыков, раз​витие личности (по В. И. Андрееву).

Следует иметь в виду, что форма организации обучения выбирается, прежде всего, с учетом целей и особенностей содержания учебного материала. Так, если выбирается лек​ция как форма урока, то это обусловлено тем, что лекционная форма позволяет дать сравнительно большой по объе​му материал, изложить его в информационном или инфор​мационно-проблемном плане. Однако нужно понимать, что цель лекции в основном связана с формированием представ​лений (только знакомство с информацией), а не знаний о предмете или с созданием возможности сориентироваться в некотором информационном массиве.

Особенностью форм организации обучения является и то, что одна форма часто вбирает как элемент другую форму обучения. Так, например, игра может быть самостоятельной формой обучения, рассчитанной на целое занятие. Но часто в рамках урока игра представляет собой лишь отдельный его элемент. То же можно сказать и о самостоятельной ра​боте учащихся, которая может быть и отдельной формой, и элементом урока или практического занятия.

Если попытаться систематизировать множество суще​ствующих форм организации обучения, то можно выделить два основных подхода. Прежде всего, обращает на себя вни​мание внешняя форма организации обучения. Войдя в учеб​ную аудиторию, мы практически сразу, что называется по мизансцене, можем определить основную форму организа​ции. Это урок-игра, семинар, лекция, конференция, экскур​сия, самостоятельная работа.

С другой стороны, важное значение для понимания осо​бенностей и возможностей эффективного использования той или иной формы организации обучения имеет ее структура, специфика ее внутренней организации. Выделяют внутрен​нюю форму организации обучения, где основанием для классификации является взаимодействие элементов с точ​ки зрения доминирующей цели обучения. В этом плане, можно говорить о целях предметно ориентированных, свя​занных с решением дидактических задач, где ключевым ре​зультатом будет усвоение учебного материала учащимися. В наибольшей степени этой группе целей и задач соответ​ствуют дидактические формы организации учебных занятий, которые иногда также называют предметно ориентированными. Название этих форм совпадает во многом с обозна​чением дидактических задач: вводное занятие, изучение но​вого материала, занятие по обобщению и систематизации, по контролю знаний, практическое занятие, лабораторная работа, урок повторения пройденного материала и т. д. К современным предметно ориентированным формам орга​низации обучения можно отнести — метод проектов, уроки «экспериментального нащупывания» (исследования), урок одного слова, мастерские построения знания, мастерские восстановления знания и др.
Уже не раз мы отмечали, что на современном этапе так​же значимы образовательные цели, связанные с лично​стным развитием учащихся. Этим целям в наибольшей степени соответствуют формы, дающие возможность для самоопределения, самопознания, самореализации, самопре​зентации учащихся. Ключевым здесь является создание ситуации не просто общения, а диалога участников, в ходе которого разнообразные процессы САМО протекают бо​лее эффективно. Однако создание ситуации общения на уроках сегодня столь многообразно, что им стремятся обо​значить любой способ организации, включающий обмен высказываниями, что является признаком необходимым, но недостаточным. Нас будет интересовать целенаправлен​ный, упорядоченный обмен мнениями, осуществляемый ради движения к истине. Такие формы организации обу​чения называют коммуникативными или личностно ори​ентированными: в них на первое место выходят условия для общения, а вот задача усвоения учебного материала играет второстепенную роль и отходит на периферию вни​мания.

Можно обозначить несколько причин востребованности на современном уроке коммуникативных форм организации учебного процесса. Во-первых, среди современных проблем, требующих поиска новых средств, часто называют пробле​му демократизации нынешнего общества, предполагающую плюрализм мнений. Это требует от участников любых обсуждений сформированного навыка принятия и уважения разнообразных точек зрения. Формировать этот навык не​обходимо уже в школе. Во-вторых, в рамках личностно-гуманной педагогики, имеющей безусловный интерес к позна​нию не только объективной реальности, но и субъективной, очевидно существование множественности истин, что так​же требует диалоговое во взаимодействии. Присутствие в содержании предмета дискуссионного пространства, а также интерес к ценностно-смысловому пространству в содержании любых учебных курсов обуславливают необходимость ре​жима диалога. В-третьих, вспомним акцент на важности авторской позиции учащихся, которая наиболее просто ре​ализуется в их разговорной активности. Мы говорили о не​обходимости уменьшения разговорной активности учителя и увеличения разговорной активности детской. Эта детская активность должна быть оформлена в достойные учебные формы. Другое дело, что в условиях существующей класс​но-урочной системы очень непросто обеспечить возможно​сти для эффективной коммуникации и тем более диалога. Комплекс необходимых условий для диалога представлен в таблице 4.

Варианты коммуникативно-диалоговых форм организа​ции урока:

· Дискуссия (панельная, свободная, структурированная)
· Дебаты
· Слушание дела
· Круглый стол
•  Модель позиционного обучения (Н. Е. Веракса)
· Мастерская ценностных ориентации (запуск внутрен​него и внешнего диалога, в результате — позиция, оформленная в слове по значимым вопросам бытия)
· Мастерская творческого письма
· Анализ конкретных ситуаций
· Техника «Зебра»
· Уроки-драматизации, театрализации
· Уроки-концерты и др.
Таблица 4
	Атмосфера
	Пространство-время
	Информация
	Психолого-педагогические условия

	• Доброжела тельность
	• Демократическая 
рассадка 
	• Наличие достаточного

объема знаний в сознании участников
	• Готовность слушать и слышать

	• Договор о соблюдении правил взаимо-действия 
	• Отсутствие выделенных позиций, блоков
	• Доступность необходимых источников
	• Готовность говорить, озвучить собственную по- зицию (наличие позиции и ее аргументации)

	• Взаимоува- жение
	• Размещение «глаза в глаза», «лицом к лицу»
	• Наличие возможности задать вопросы
	• Готовность к совместному обсуждению

	•Доверие
	• Достаточность времени, отсутствие временного потолка (особенно для диалога)
	• Список вопросов
	• Умение кол -лективно решать задачи

	• Внимание каждому
	
	• Доступность и понятность информации
	• Готовность к пониманию

	• Открытость
	
	
	

	• Возможность для каждого высказаться и быть услышан-ным
	
	
	

	• Комфорт
	
	
	

	• Психологи- ческая сов- местимость внутри малых групп
	
	
	• Мастерство ведущего


Таким образом, основной ориентир для распределения форм организации на виды — это содержание ведущей цели, к достижению которой стремится учитель: динамика предметных знаний и умений или личностная динамика учащихся. Поскольку с дидактическими или предметно ориентированными формами организации обучения в тра​диционном образовании все обстоит неплохо, то для со​временного урока особенно важны разработка и освоение учителем личностно ориентированных форм организации обучения.

Педагогический инструмент
Вопрос о том, что такое педагогический инструмент, в учи​тельской аудитории, как правило, вызывает легкое недоуме​ние, вслед за которым следуют варианты: жест, мимика, го​лос, доска, мел... Затем припоминают наглядность, пособия. Называют и личность самого учителя. Только после про​должительных размышлений учителя выходят собственно на педагогический инструмент: возникают идеи о методе, методиках и технологиях. В целом, распространенным яв​ляется узкий взгляд на педагогический инструмент, выде​ление в методе только одного элемента — того средства, с которым работает учитель. Сегодня, когда норматив​ным качеством профессионала-учителя становится систем​ное видение педагогической реальности и любого объекта этой реальности, разговор о педагогическом инструменте (и методе, в частности) тоже требует системности, учета внешней и внутренней сторон метода, комплекса элементов, его составляющих. Если говорить об изменениях, которые коснулись педагогического инструментария, то можно от​метить широкое использование методов гуманной педаго​гики, обеспечивающих субъектность участников, общение между ними, проявление инициативы каждым участником, их психологическую безопасность. Психические процессы, которые актуализируются тем или иным методом, — это пре​имущественно процессы, предполагающие целостную вклю​ченность ребенка, т. е. работу и его сознания, и его души, — баланс рационального и иррационального в ходе урока.
Взяв за основу подход И.А. Колесниковой к такой систе​ме, как метод (9), мы выделяем условно в этой системе во​семь элементов, требующих обязательного осмысления при проектировании урока. Особая сложность возникает в свя​зи с необходимостью осмысления и осознания на каждом шаге не только внешней, очевидной стороны происходяще​го, но и внутренней, которая нам не очевидна, но в значи​тельной мере определяет успех задуманного на мастерской.
К внешней части (см. рис. 2) мы относим следующие че​тыре элемента:

СРЕДСТВО и ФОРМА выполнения задания, ДЕЙСТВИЕ и некий внешний РЕЗУЛЬТАТ осуществ​ления этого задания участниками.

Если говорить о средствах, используемых для заданий, то их существует множество — наглядных, практических, технических, видео, аудио... К средствам относятся разда​точные материалы с какими-либо текстами, изображения​ми, фрагменты видео- или аудиозаписи, игровые приемы. Помня о том, что педагогический потенциал можно извлечь из любого средства, спектр используемых на современном уроке средств стремятся сделать возможно более широким и разнообразным.

Форма выполнения задания. Таких форм существует всего четыре: фронтальная, групповая, парная, индивидуаль​ная.

Фронтальная  — в этом случае ученики все вместе рабо​тают с каким-то одним средством (текст на доске, картинка-плакат, видеозапись и т. д.), предлагая свои версии в ре​жиме общей генерации, результаты которой учитель запи​сывает очевидным для всех способом. Здесь важно совме​стными усилиями набрать некоторую критическую массу соображений. Педагог не стремится в этом случае услы​шать непременно каждого, важно разнообразие и количе​ство идей.

Групповая форма — раздаточный материал и задача вы​даются на группу (каждой группе свое или у всех одинако​вое). Обсуждение и сыгрывание вариантов идет внутри груп​пы без афиширования до поры до времени для остальных возникающих идей и предложений.

Парная форма, когда задача выполняется усилиями пары.
Индивидуальная форма — каждый действует самостоя​тельно либо с общим для всех средством, либо, что бывает нечасто, со своим средством. Отличие от фронтальной фор​мы, где средство тоже бывает одно, а действия участников единоличны, состоит в том, что в этом случае принципи​ально получить мнение каждого. Важно, не отбрасывая ни​чего, не производя никакого отбора, собрать и систематизи​ровать весь материал. В этом случае у каждого есть возмож​ность в общем разговоре предъявить собственный опыт, предложить свой факт, который будет работать на общий панорамный взгляд на обсуждаемую проблему.

В целом, есть необходимость обязательного чередования индивидуальной, групповой и фронтальной форм.

Действие — то, что предлагается сделать учащимся: по​слушать, вспомнить, назвать, придумать и т. д. Множество разнообразных действий, в которых есть необходимость ак​туализировать рациональное, эмоциональное, интуитивное начала каждого участника, а значит, сбалансированное об​ращение к его памяти, мышлению, чувствам, воображению, практическим усилиям.

В качестве основания для классификации заданий урока можно рассматривать вид действия. В этом случае можно получить такие варианты заданий, как:

· ассоциативные (все, что связано с построением ассо​циативных рядов — по сходству, по различию, по зву​ку, запаху, смыслу...);

· лингвистические (все, что связано с языковой работой со словами, с частями речи, частями слова; когда бук​вы слов становятся «строительным материалом», ког​да идет работа с этимологией слов, их фонетическим строем...);

· символические (все, что связано с работой воображе​ния, построение символов, образов, условных изобра​жений, схем, рисунков...);

· ситуативные (все, что связано с предложениями по выходу из той или иной ситуации, которая либо опи​сана, либо реально создана на мастерской);

· проблемные (задания на разрешение тех или иных про​блем — учебных, научных, интеллектуальных, поведен​ческих, личностных...);

· инверсные (задания с действиями «от противного», взгляд «наоборот»);

· эвристические (задания на порождение эврист, гипо​тез, идей, предположений...).

Безусловно, этот ряд может быть продолжен и, ско​рее всего, упорядочен или сгруппирован каким-то иным об​разом.

Результат — то, на что индивидуально, группой или все вместе выходят ученики, завершая предложенное действие. Учитель наблюдает за ходом действия и всегда видит некий продукт деятельности, тот итог, по достижении которого можно переходить к следующему шагу урока. В отсутствие конкретного материального результата иногда поводом для перехода к следующему шагу является просто временной параметр.

Все перечисленные выше элементы суть внешняя сторо​на метода, которая очевидна и учителю, и ученикам. Эта та часть, которая планируется педагогом и во многом предви​дится. Сложность педагогической деятельности, ее импровизационный, ситуационный характер, зачастую неожидан​ный ход урока, рождающийся в процессе проведения, трудности и даже сбои возникают и определяются внутренней стороной метода, скрытой от глаз, но тоже предполагающей прогноз и учет. Это — психологическая сторона метода, обус​ловленная внутренним состоянием участников урока (и учи​теля, и учеников), их субъективным отношением к предла​гаемому и происходящему на уроке.

Во внутреннем плане (см. рис. 2) метода также условно можно выделить четыре элемента:

· ПОЗИЦИЯ, в которой участник выполняет предложен​ное действие;

· ПСИХИЧЕСКИЙ ПРОЦЕСС, запускаемый во внутрен​нем мире участника;

· ВНУТРЕННЯЯ УСТАНОВКА, с которой действует уча​стник, и

· ВНУТРЕННИЙ РЕЗУЛЬТАТ, у каждого свой.

Прокомментируем кратко каждый из обозначенных эле​ментов.

Позиция участника. На современном уроке нам хочется, чтобы каждый ученик был творцом, автором собственной деятельности, субъектом. Для сохранения авторской пози​ции участников необходимо помнить, что формулирование заданий урока должно допускать максимальную вариатив​ность (и по возможным личностным целям, и по способам выполнения). И второе важное обстоятельство: действия участников должны быть осмысленны, осознанны, умелы. Несоблюдение этого чревато для участников ощущением препятствий для актуализации их субъектности.

Коль скоро мы говорим о субъектной, авторской пози​ции, в которой преимущественно нам хотелось бы видеть учащихся, то любое действие нужно постараться сделать личностно значимым, наполненным смысла для каждого на каждом этапе. Этому условию задания будут удовлетворять, если они предполагают, например:

— обращение к личному опыту учеников (их ощущени​ям, образам, мыслям);

· погружение в эмоциональную сферу, то есть обеспе​чивают их эмоциональную включенность;

· формирование опыта самопознания и своего отноше​ния к предлагаемым фактам, явлениям;

· иногда провокационность, запускающую творческую деятельность;

· самореализацию;

· самораскрытие;

· действия, рассчитанные на кооперацию участников;

· формирование критического отношения к своему опыту;

· осознание собственных стереотипов и готовность к их смене в случае необходимости;

· переосмысление жизненного опыта...

Психический процесс. С одной стороны, решение основ​ной дидактической задачи урока — усвоение учебного мате​риала — предполагает последовательную актуализацию та​ких психических процессов, как восприятие, понимание, осмысление, запоминание, повторение, применение, систе​матизация, обобщение. Не случайно этапы дидактической цепочки повторяют названия этих процессов. Дидактичес​кий цикл современного урока в качестве особого процесса, играющего стержневую роль, предполагает рефлексию уча​стников. Для корректного сопровождения каждого из обо​значенных психических процессов от учителя требуются определенные психолого-педагогические знания и умения.

С другой стороны, размышляя о психических процессах, можно иметь в виду основные элементы психики учащего​ся, которые мы активизируем в ходе урока: внимание, па​мять, мышление, воображение, чувства, воля, речь (внутрен​няя и внешняя).

Одно из правил построения современного личностно ори​ентированного урока указывает на значимость непременно​го чередования задействованных в ходе урока элементов психики участников — от воображения, чувств и памяти к мышлению, воле и сбалансированность в обращении к ним. Центральное место должна занимать при этом разнообраз​ная речевая деятельность учащихся: говорение, слушание, чтение и письмо как условия диалога на уроке. Именно тек​сты, выполненные письменно, особенно важны, поскольку в них происходит своего рода фиксация наработанного уча​щимся содержания — перевод краткой внутренней речи для себя в развернутый, синтаксически оформленный текст для других (Л. С. Выготский). В этих текстах расставлены зна​чимые акценты, сформулированы собственные отношение и позиция. Такой текст позволяет каждому увидеть дина​мику, изменение, расширение своих представлений по об​суждаемой проблеме.

Внутренняя установка участника. Его готовность, а зна​чит, стремление и возможность выполнить предложенное. Например, по самоотчетам учеников, их включенность в действие, в урок иногда происходит для них не на старте, как это ожидается и планируется педагогом, а с чьего-то слова, действия, с какого-то задания уже в середине урока. До определенного момента ученик работает, не вполне от​давая себе отчет в том, что делает. Тот миг, когда учащийся вдруг начинает осознавать смысл своих действий, значение происходящего вокруг, когда он готов видеть полезность изучаемого для себя, по сути, это и есть момент включения его субъектной активности.

На внутреннюю установку участника могут влиять самые разнообразные обстоятельства: события и эпизоды, предше​ствующие урок}', какие-то неприятности, снижающие эмо​циональный тонус, или, напротив, удачи, придающие допол​нительные силы. Какое-нибудь задание на уроке (особенно на предметах гуманитарного цикла) может случайно задеть болевую точку и тем самым вообще «выключить» ученика. Безусловно, есть внешние признаки включенности или вы​ключенности учащихся, их напряженности или безразличия к происходящему. Это бывает заметно для одного учителя и, увы, остается не зафиксированным для другого. Все это еще раз подтверждает необходимость на этапе перспектив​ной рефлексии учителя перед уроком максимально внима​тельного прогнозирования возможных реакций учеников на те, или иные предложения по ходу занятия, обуславливает важность психологической грамотности педагога, хороший уровень развития эмпатии и его эмоциональной чувстви​тельности.

Внутренний результат, на который выходит ученик на том или ином шаге урока, осознаваемый или не осознавае​мый им. Результат этот во многом определяется теми смыс​лами и целями, которые каждый ставит для себя сам. Иног​да, как мы уже отмечали, они совпадают с целями и смыс​лами, предлагаемыми учителем, иногда не имеют ничего общего. Узнать об этом можно, либо овладев искусством «чтения с человека», пониманием сложных невербальных знаков, идущих от каждого; либо задав соответствующие вопросы на этапе рефлексии и надеясь на откровенные до​верительные ответы. Иногда в ходе учебного занятия ребя​там предлагается делать для себя пометки на полях, отра​жающие их отношение к предлагаемым заданиям, возни​кающие по этому поводу мысли и ощущения. Увлекаться промежуточной рефлексией не стоит, но в некоторых слу​чаях (например, уроках в форме мастерских письма, мас​терских ценностных ориентации) это помогает на этапе финальной рефлексии, когда есть необходимость увидеть себя, динамику своих состояний в пространстве всего учеб​ного занятия.

Подведем итоги наших рассуждений. Для урока, отвеча​ющего современным идеям гуманизации, принципиаль​на атмосфера открытости, доброжелательности, поддержки, поскольку в случае отсутствия этих характеристик процесс взаимодействия распадается, рассыпается, не удается.

Для реализации принципа диалоговости личностно ори​ентированного урока необходима ситуация множественно​сти взглядов, разнообразных точек зрения, позиций без очевидного предпочтения какой-либо из них со стороны учи​теля. Полифония, многоголосие — вот сущностные призна​ки современного учебного процесса.

Лучше, если формулировка целей и учебных заданий бу​дет допускать неоднозначность, неодинаковость в их про​чтении и понимании учащимися. Существенно создание воз​можности для наработки собственных ориентиров в освое​нии предложенного материала.

На современном уроке актуализируются эмпатические процессы, во-первых, потому что многое строится на взаи​модействии участников. Во-вторых, потому что и учителя, и учащиеся стараются воздерживаться от буквальных, пря​мых оценок и суждений по предъявляемому материалу. Каждый опирается на свое представление, свое понимание, свою оценку содеянного, сотворенного.

Из практики педагогической деятельности мы знаем, на​сколько внешние проявления могут быть неадекватны внут​ренним процессам и насколько опасно делать выводы, ос​нованные лишь на наблюдении.

 Важным становится максимальное разнообразие заданий, видов деятельности, средств, источников, даже языка пред​ставления (научный, графический, символический, язык му​зыкальных и пластических образов...).

На личностно ориентированном уроке специально орга​низуются условия для того, чтобы каждый имел возмож​ность высказаться (в паре, в группе, перед классом...). Ис​пользуется многообразие видов и форм предъявления на​работанного (озвучивание, афиширование, акцентирование, репортаж, информация о событиях в группах короткой стро​кой). Все помогает не упустить важное, обратить внимание на ценные находки, возникающие в процессе учебного заня​тия. Это позволяет расширить групповой и индивидуальный потенциал за счет информации о том, что произошло важ​ного и полезного в других группах, у других участников.

Представляется правомерным утверждение, что подготов​ка учебного занятия — это самореализация учителя. А вот сам урок должен стать возможностью для самореализации его участников.

2.3. КОНТРОЛЬНО-ОЦЕНОЧНЫЙ КОМПОНЕНТ УРОКА
Напомним, что, определяя этот компонент в уроке, мы вы​делили два его ключевых элемента: оценка и результаты (см. рис. 1 на с. 64). Как показывает практика, результативный компонент менее всего исследован педагогами. Итог учеб​ной работы обычно сводится к отметке. От того, насколько совершенны средства оценки, как они связаны с целями, со​держанием и методами обучения, во многом зависит эффек​тивность образовательного процесса.

2.3.1. ОЦЕНОЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ НА УРОКЕ
Разговор об инновационных движениях в области оценоч​ной деятельности учителя обычно начинается с упомина​ния идеи безотметочности обучения. Многие педагоги уве​рены, что это находка последнего времени. Далеко не всем известен один любопытный факт из истории нашей страны.
В мае 1918 года было принято постановление Народного комиссариата по просвещению «Об отмене отметок». В нем говорилось:

1. Применение балльной системы для оценки познаний и поведения учащихся отменяется во всех без исключения случаях школьной практики.

2. Перевод из класса в класс и выдача свидетельств про​изводится на основании успехов учащихся,  по отзывам пе​дагогического совета об исполнении учебной работы».
Учителям предлагалось вести записи, характеризующие знания их учеников. Однако из-за большой наполняемости классов делать это было трудно, и характеристики все чаще становились формальными и весьма трафаретными. Отсутствие определенной системы оценок оказывало отрицатель​ное влияние на весь учебный процесс. Стало понятно; что недостаточно просто отменить отметку; важно заменить ее более инструментальным и содержательным способом оцен​ки достижений каждого учащегося.

Однако самым удивительным является тот факт, сколь долго смогла продержаться школа без отметок. Фантазия се​годняшнего учителя, судя по опросам, подсказывает времен​ной интервал от месяца до пяти лет. Большинство уверено в том, что долго без баллов школа работать бы не смогла. Ока​зывается, безотметочный период в жизни нашей страны был довольно продолжителен. Только 3 сентября 1935 года по​становление СНК СССР и ЦК ВКП(б) восстановило диф​ференцированную пятибалльную систему. Правда, цифры были заменены обозначениями «отлично», «хорошо», «удов​летворительно», «плохо», «очень плохо». Семнадцать лет по​надобилось для осознания того, что без отметок решение про​блемы обучения крайне затруднительно. Подчеркиваем, раз​говор идет именно об отсутствии отметок, а не оценок.

Анализ научных исследований и педагогической деятель​ности учителей позволяет утверждать, что любые рассуж​дения о «безоценочности» обучения, по сути предполагают не отмену отметок, а изменения балльной системы в сторо​ну других вариантов оценивания.

Оценка является одним из основных компонентов дея​тельности, ее регулятором, показателем ее результативнос​ти. Поэтому организовать любую деятельность, в том числе и познавательную, без оценки невозможно. Напомним, что отметка — это попытка объективизации, информация для ученика о соответствии его результата некой норме, обще​му эталону. Отметка — количественное выражение оцен​ки усилий и результата деятельности человека в баллах, в которых зафиксирован достигнутый им уровень по отноше​нию к стандарту. Оценка — качественная, как правило, сло​весная характеристика, комментарий о том, что удалось, не удалось, в чем есть движение, что еще требует доработки.

В практической работе массовой школы отметка являет​ся единственной общепринятой мерой успешности учебно​го труда школьника. Переход к новой философии оценива​ния необходим, но он может быть осуществлен только при глубоком осмыслении имеющихся противоречий.

В частности, отметка, являясь, по сути единственным ра​бочим инструментом учителя для оценки учебного труда ребенка, выполняет различные по своей природе функции и поэтому нередко противоречит сама себе. Одна и та же отметка сегодня и мера успеваемости детей, и измеритель качества работы учителя, и «регулятор» психологической комфортности ребенка.

Сегодня большинство педагогов солидарны в том, что традиционная система оценивания в урочном процессе нуж​дается в совершенствовании. В чем оно состоит? Попробу​ем разобраться в этом.

Проблема оценки упирается в решение трех основных вопросов:

· Зачем, с какой целью оцениваем учащихся?

· Что хотим оценить в познавательной деятельности?

· Как оценивать, как обеспечить объективность оцени​вания?

Зачем оцениваем?
Как было отмечено выше, оценка - основное средство об​ратной связи. А вот информация, заложенная в ней, может быть различной.

С одной стороны, она может носить диагностический ха​рактер, сообщать, какого уровня усвоения учебного матери​ала достиг каждый ребенок. В этом смысле отметки служат для отчета преподавателя перед руководством школы и яв​ляются, увы, средством контроля над учителем.

Правда, существует мнение, что объективную проверку нормативных знаний и умений, а значит, информативный срез знаний может обеспечить только четко выверенный диктант, контрольная или тестовая работа. Оценка творчес​ких, эвристических, поисковых усилий учащегося в боль​шинстве случаев, увы, строится на субъективных представлениях учителя об этом ученике.

Отметка может носить констатирующий характер. С её помощью учитель сообщает, занимается или нет, тот или иной ученик и каковы прикладываемые им усилия. Инте​ресна в этом отношении метафора Ш. А. Амонашвили, что отметка — это термометр, помогающий узнать, какова тем​пература, а значит, общее состояние;  нормальная отметка как 36.6, значит, здоров — все в порядке, а если другая, зна​чит нужны меры по преодолению возникшего «недомога​ния».

Рассуждая о приемах активизации, мы подчеркивали, что отметки являются сегодня мощным средством сти​мулирования учебной активности. Без отметок можно прожить там, где есть достаточно развитая внутренняя мо​тивация (глубокая и разнообразная). Но и в этом случае потребуется обратная связь в виде оценочных, поддержи​вающих утверждений: «Многое уже удалось, но многое еще впереди».

К сожалению, существующая практика оценивания час​то мотивирует школьников на получение отметки, а не зна​ний. Отметка является, как известно, еще и мощным сред​ством наказаний и поощрений вне школьной жизни. В свя​зи с этим целевой эффект оценивания, который заключается в конструктивном анализе ситуации и поиске путей для ликвидации проблемных зон, увы, порой подменяется борь​бой за определенную запись в классном журнале. В этом смысле нужно постоянно помнить и об отрицательном эф​фекте увлеченности отметкой как стимулом.
Безусловно, значимой на сегодняшнем этапе является обучающая функция оценки. Правда, для того чтобы это дей​ствительно могло быть реализовано, учителю нужно не​сколько иначе выполнять привычные оценочные действия. Во-первых, быстрая обратная связь. Ребенку возможно быстрее надо сообщить, что сделано правильно, а где есть не​точности. Однако информация от учителя должна поступать не раньше содержательной самооценки самого ребенка. Во-вторых, при проверке письменных работ важно использовать ручку не только одного цвета — красного, которым обычно фиксируется, увы, неправота и ошибочность в дей​ствиях ученика, а дополнительно пользоваться, например, ручкой с зеленым цветом, отмечая ею особые удачи, инте​ресные мысли, идеи, способы решений. В-третьих, в отмет​ке, как в текущей, так и в. итоговой, не содержится какой-либо конструктивной информации о том, что именно явля​ется причиной низкого или высокого балла и как работать над совершенствованием своих результатов. Отсюда необ​ходимость в информативной обратной связи, которую дол​жен дать ученику учитель в своем оценочном суждении. Этот комментарий должен быть конструктивным и пози​тивным.

Еще одна функция отметки — регулятивная. Неоднок​ратно отмечалось, что в традиционном образовании отмет​ка использовалась для информирования родителей об ус​пешности и неудачах в обучении. Соответственно, от них в случае необходимости ожидалось определенное воспита​тельное воздействие для улучшения ситуации. От учащих​ся — готовность предпринять дополнительные усилия для выполнения внешних требований.

Любопытно, что наиболее важной признается обычно ре​гулятивная функция отметки. Однако понятно, что подоб​ная внешняя регуляция деятельности учащихся малопро​дуктивна. Недостаточно констатировать факт успешности или безуспешности усилий ученика — необходимо опреде​лить причины этого явления. Запомнить ответы учеников с помощью записанных для себя отметок невозможно. Балл может напомнить, что данный ученик когда-то отвечал урок, но что именно он не знал, при каких обстоятельствах отвечал, не скажет. Нужно отметить, что молчаливая циф​ра мало что может сказать и родителям. Однако она может вызвать гневную реакцию, если не соответствует их ожи​даниям.

Как уже отмечалось, переосмысление ценностей совре​менного образования предполагает, что в центре внимания педагогов оказывается необходимость обучения детей само​организации деятельности. Это приводит к необходимости заменить учительские оценки содержательной самооценкой учащихся. Самооценка учащихся рассматривается как по​будительный механизм саморегуляции ученической деятель​ности и залог ее успешности. Кроме того, понимание отмет​ки, поставленной учителем, предполагает высокий уровень самооценки учащихся.

Таким образом, если суммировать, в чем новизна, сов​ременность ответов на вопрос о функциях оценки, можно акцентировать внимание на побуждающей - и эффективной обучающей функциях.

Что оцениваем?
Предметом оценивания чаще всего становится итог учебной работы. В качестве итогов обычно называются знания (их объем, уровень и прочность владения), умения и навыки — репродуктивного, эвристического и творческого характера. Сегодня в качестве важного аспекта оценки выделяется от​ношение к выполняемой работе — старательность, которая проявляется и в качестве оформления, и в количестве пред​ложенных вариантов, и в качестве найденных способов. Понятно, что ученик иногда готов идти по линии наимень​шего усилия и выполнить предложенное первым пришед​шим на ум способом.

Существующая система оценивания формировалась в рам​ках знаниевой парадигмы образования и поэтому, как пра​вило, оценивает лишь результат усвоения знаний, а не про​цесс поисковой активности ученика и сформированную у него систему ценностей. Например, выставляемая отметка не разделяет задачного и проблемного уровней: диктант и сочинение, решение вычислительного примера и логичес​кого ребуса, выучивание правила и построение нового спо​соба действий — все это оценивается одинаково, хотя тре​бует совершенно разных способностей.

Известно, что мнения учителей и учеников в вопросе о соотношении оценки за результат и приложенные усилия чаще всего расходятся» Почему? Дело в том, что педагог за​частую видит? только итог деятельности и соответственно: грамотность, правильность, аккуратность и т. п. Учащийся в большей мере помнит о степени затраченных усилий, кон​центрации внимания, усердии и упорстве в достижении цели. Другими словами, ученик ждет, что оценят не только итог, но и его усилия в процессе деятельности. В этом смыс​ле учителю важно использовать и отметку, которой он мо​жет оценить знания и умения; и оценку как словесную со​держательную характеристику тех усилий, которые он по​чувствовал или увидел в работе ученика.

По мнению большинства аналитиков, существуют два варианта соотнесения усилий, затраченных ребенком в про​цессе выполнения задания (У), и результата его учебной деятельности (Р) (И, с. 107):

I. Усилия, затраченные учащимся на выполнение учеб​ной задачи, соответствуют полученной оценке (У=Р).

П. Оценка учителя и усилия ученика неравнозначны (У^Р).
В каждом из вариантов, в свою очередь, можно выделить еще два подвида:

У = Р = (+). Степень затраченных усилий соответ​ствует итогу работы, который, в свою очередь, соответству​ет нормативу, общему эталону, то есть на финале у ребенка все в порядке: «вписался в требуемые рамки».

У = Р = (-). Этот вариант напоминает первый — ко​личество затраченных усилий соответствует итогу деятель​ности, но результат — неудовлетворительный. Такой вари​ант может быть свидетельством того, что организация усло​вий учебной деятельности конкретного ученика строилась без учета индивидуальных особенностей.

 У = Р = (+). При минимальных затраченных усили​ях со стороны ученика итог его работы удовлетворяет ос​новным требованиям. Здесь мы по сути имеем дело с ситу​ацией, классифицируемой А.С. Белкиным как «мнимый ус​пех», или «опасный успех» (Белкин А.С, Ситуация успеха. Как ее создать. М. Просвещение, 1991). В этом случае ре​комендуют, прежде всего, продумать систему индивидуаль​ных заданий с повышенным уровнем сложности для конк​ретного ученика. Или предложить такую форму работы, когда налицо личный вклад каждого учащегося в общее дело, а оценивание производится группой учащихся, а не отдель​ным учеником.

У Ф Р = (-). Наиболее болезненный для обеих сто​рон — учащийся уверен, что «выложился», но отметка, вы​ставленная учителем, не соответствует ни его ожиданиям, ни общим нормативам. Такой вариант требует от учите​ля серьезной индивидуальной работы с ребенком по выяв​лению возникших у него ошибок, их осознанию и преодо​лению.

 Оценивание результата деятельности без достаточной рефлексии самого процесса отрицательно влияет на фор​мирование адекватной самооценки школьников. Это приво​дит к тому, что на определенном этапе дети начинают са​моидентифицировать себя с «отличниками», «троечниками» и «двоечниками», что не позволяет им в полной мере реа​лизовать свой потенциал, сковывает их инициативу и твор​чество.

К сожалению, в большинстве случаев в отметке, как в текущей, так и в итоговой, не содержится какой-либо кон​структивной информации о том, что именно является при​чиной низкого или высокого балла, а главное, что ученику необходимо предпринять, чтобы ситуацию исправить.
Негативный оценочный фактор заключается не в том, что ученик переживает успехи или неудачи (и таким образом, получает совершенно необходимый для себя жизненный опыт), а в связи с тем, что современная оценочная информация не дает ему основы для саморазвития. Желание пре​одолеть затруднение возникает у ребенка тогда, когда он четко осознает свои пробелы, знает, как их исправить.

По общему мнению, это происходит потому, что оцени​вается только конечный результат, а не процессуальное, со​держательное движение ученика к цели. Кроме того, на се​годняшний день по-прежнему отсутствуют внятные изме​рители прохождения учащимся этапов этого движения к цели; В большей степени это относится к оценке уровня сформированности деятельностных способностей учащих​ся, ведь процесс их развития до сих пор понимается и опи​сывается по-разному различными научными школами.

Завершая краткий разговор о том, что мы оцениваем, хочется обратить внимание еще на один момент. В тради​ционном образовании часто используют фронтальную фор​му опроса, когда один на глазах у всего класса вынужден излагать свой ответ. Понятно, что в этом случае существен​ную роль начинают играть не знания учащегося, а его спо​собность публичного предъявления, хорошая дикция, голо​совые данные и многие другие вещи, не имеющие прямого отношения к тому, что проверяет в этот момент учитель. Если мы хотим уменьшить ситуацию дискомфорта публич​ного ответа, можно использовать опыт, наработанный сто​ронниками гуманной педагогики: опрос за занавеской, ти​хий (на ушко педагогу), магнитофонный.

В конечной оценке учебного процесса ученик должен точно знать следующее:

· какими были его успехи в усвоении учебного материа​ла в целом;

· на каком уровне он его усвоил, каковы его умения и навыки;

· какова оценка его творческой деятельности;

· в какой мере он способен проявить свое личностное отношение к изучаемому материалу;

· удалось ли ему продвинуться вперед в результатах учебного труда.

Как оцениваем: традиционный и современный подходы к оцениванию в учебном процессе
Теперь обсудим вопрос о том, как мы оцениваем, какие ис​пользуем формы и приемы оценивания.

Сравнение традиционных и нетрадиционных подходов сегодня можно осуществить по семи основным критериям. Наверное, таких критериев можно назвать и больше, но, как нам представляется, именно эти семь являются наиболее су​щественными, т. е. необходимыми и достаточными. Резуль​таты этого сопоставления представим с помощью таблицы 5.
Варианты нетрадиционных форм оценивания, предло​женные учителями:

· Взаимооценка.

· Лотерея (пятерка тому, кто вынет красную фишку).

· «Никакая оценка» ставится в случае, когда нет возмож​ности поставить даже «2».

· «ОХ, ХО, ЗН, ГН, ХН» — очень хорошо; хорошо, но не очень; знает, но не говорит; говорит, но не знает; хуже некуда...

· Графическая оценка (линией рисуется динамика зна​ний, умений, навыков учащегося). .

· Рейтинговая (накопительная).

· Именные сертификаты (выдаются как знак победы, ус​пеха в долгосрочном конкурсе, например, за наибольшее количество «знаек»).

· Жетонная система (разноцветными жетонами поощ​ряются разные виды активности учащегося на уроке: жел​тыми — рациональная, красными — эмоциональная, сини​ми — интуитивная, зелеными — успешные практические действия...).

Итак, основной упор сегодня, как мы уже отмечали, де​лается все-таки на самооценку учащихся, под которой мы понимаем и их самоанализ, и самоконтроль, и собственно самооценку как выставление себе некоторого балла, коли​чественной отметки.

«пустоты». На каком-то шаге доска становится чистой, а уча​щиеся по памяти воспроизводят весь текст.

· Выбор билета, вопроса, который ученик лучше всего знает.
· Пресс-антипресс (см.: Ермолаева М. Г. Игра в образо​вательном процессе. СПБ:СП6АППО, 2005. С. 104).
· Идеальный зачет (ем. там же, с. 106).

· Гребенка (учащиеся на схеме, похожей на гребень, са​мостоятельно оценивают уровень активности, правильнос​ти, настроения и т. п.).

· Рефлексивные вопросы, побуждающие учащегося к ос​мыслению результатов урока.
· Договор в начале четверти с заявкой на итоговую от​метку.

2.3.2. ВАРИАНТЫ РЕЗУЛЬТАТОВ НА СОВРЕМЕННОМ УРОКЕ
На современном этапе то, как идет процесс, является не менее важным по сравнению с тем, к чему он приводит, к какому результату выходят участники.

Обсуждая с учителями проблему результатов урочной деятельности, мы просили их назвать основные итоги своей деятельности, в чем они видят главные результаты своей педагогической деятельности. Множество их идей главным образом сводятся к усвоению разнообразного учебного со​держания (на уровне представлений, ориентации, знаний) и умения использовать полученные на уроках знания в жизни.
Необходимым условием достижения нового качества об​разования становится создание системы изучения и оценки разных групп образовательных результатов. Хочется подчер​кнуть, что, в первую очередь, нас будут интересовать изме​нения, которые происходят в процессе обучения на стороне ученика, нам важны педагогические результаты. Для целост​ного, системного взгляда на эту проблему необходим цело​стный взгляд на человека, учет и видение, как подсказывает

Множество способов и приемов, побуждающих учащих​ся к самооценке, направлены на формирование адекватной ретроспективной и перспективной самооценки. Назовем некоторые из приемов, включающие механизмы саморегу​ляции:

· Взаимоконтроль, взаимопроверка, взаимооценка в парах, группах.
· Самостоятельный выбор заданий по уровню слож​ности.

· Сопоставление индивидуального варианта ответа с групповым и эталонным (проверка прочности и уверенно​сти в собственных знаниях).
· Работа под копирку (один экземпляр — учителю, дру​гой — ученику; проверяют и оценивают оба; потом сравни​вают свои варианты).

· Без ошибок, но с отметкой (проверенные работы воз​вращаются ученикам только с отметкой; задача учащихся — понять, почему отметка такова, какова она есть, найти ошиб​ки, которые привели к снижению балла).

· Без отметки, но с ошибками (в проверенной работе учитель указывает только ошибки, задача учащихся — по​ставить себе отметку, адекватную этим ошибкам).
· Без отметок и без ошибок (проверенные работы уча​щихся выдаются без признаков учительской оценки, все свои пометки он оставляет только в своей рабочей тетради; уче​нику предлагается свежим глазом посмотреть собственную работу: исправить найденные ошибки и поставить соответ​ствующую отметку).

· Комментарий учащихся к вопросам для зачета по сте​пени их понятности — непонятности, интересности — не интересности. Особое внимание учителя к тем вопросам, которые охарактеризованы как непонятные и неинтересные одновременно.
 • «Чистая доска». Сначала все, что требуется запомнить, написано на доске. Потом на каждом шаге работы стира​ется часть материала, а ребята устно восстанавливают «пустоты». На каком-то шаге доска становится чистой, а уча​щиеся по памяти воспроизводят весь текст.

· Выбор билета, вопроса, который ученик лучше всего знает.
· Пресс-антипресс (см.: Ермолаева М. Г. Игра в образо​вательном процессе. СПб.: СПбАППО, 2005. С. 104).

· Идеальный зачет (ем. там же, с. 106).

· Гребенка (учащиеся на схеме, похожей на гребень, са​мостоятельно оценивают уровень активности, правильнос​ти, настроения и т. п.).

· Рефлексивные вопросы, побуждающие учащегося к ос​мыслению результатов урока.
· Договор в начале четверти с заявкой на итоговую от​метку.

2.3.2. ВАРИАНТЫ РЕЗУЛЬТАТОВ НА СОВРЕМЕННОМ УРОКЕ
На современном этапе то, как идет процесс, является не менее важным по сравнению с тем, к чему он приводит, к какому результату выходят участники.

Обсуждая с учителями проблему результатов урочной деятельности, мы просили их назвать основные итоги своей деятельности, в чем они видят главные результаты своей педагогической деятельности. Множество их идей главным образом сводятся к усвоению разнообразного учебного со​держания (на уровне представлений, ориентации, знаний) и умения использовать полученные на уроках знания в жизни.
Необходимым условием достижения нового качества об​разования становится создание системы изучения и оценки разных групп образовательных результатов. Хочется подчер​кнуть, что, в первую очередь, нас будут интересовать изме​нения, которые происходят в процессе обучения на стороне ученика, нам важны педагогические результаты. Для целост​ного, системного взгляда на эту проблему необходим цело​стный взгляд на человека, учет и видение, как подсказывает нам психология, в единстве трех его сфер: сознание, отно​шение, деятельность.

Рассуждая о целях образования, мы, наряду с предметно ориентированными целями, подчеркивали особую значи​мость для современного этапа личностно ориентированных целей. В этом плане к актуальным результатам общего об​разования необходимо отнести все, что связано с личност​ной динамикой учащегося, его универсальными знаниями и умениями, с опытом самостоятельной деятельности и лич​ной ответственности, способностями самостоятельно решать значимые проблемы в разных сферах жизни. Необходим комплекс личностных структур сознания, эмоционально-чувственной сферы, деятельностных возможностей; их до​статочная развитость. Все это должно обеспечить человеку способность развиваться посредством самонадстраивания, «выращивания в себе» новых, более жизнестойких структур.
Тогда пространство педагогических результатов можно структурировать следующим образом (табл. 6).
Таблица 6
	
	Предметно ориентиро​ванные результаты
	Личностно ориентированные результаты

	Сфера сознания

Сфера отношения
Сфера деятельности
	Представления о... Знания о... Понимание законов...
Познавательный интерес

Опыт эмоционально-ценностного отно​шения к предмету
Разнообразные

умения, навыки Опыт творческой деятельности
	Я - образ

Основы для самопознания, самоанализа, самоопреде​ления

Адекватная самооценка Самоуважение Чувство собственного достоинства

Навыки саморегуляции, самоорганизации, само​стоятельной деятельно​сти, самостоятельного принятия решения

Самоактуализации


Важность сбалансированности трех сфер человека убеди​тельно прокомментирована в высказывании Мэрилин Кинг, американской спортсменки: «Если у тебя есть заинтересо​ванное отношение к делу плюс знание этого дела, но нет действия — ты пустой мечтатель. Если у тебя есть зна​ние плюс действие, но нет увлеченности делом, ты вряд ли достигнешь высот в этом деле. Если у тебя есть увлечен​ность плюс действие, но нет знаний — ты можешь достичь цели, но не сразу сможешь понять, что она ошибочна».
Главный интерес в современном обучении представляет не столько констатация истины, сколько ее поиск. При этом в качестве возможной и вполне допустимой на современ​ном уроке рассматривается ситуация незавершенности по​иска истины, более того — истина может остаться неизвест​ной, неоткрытой и в конце занятия.

У каждого есть право на ошибку, ошибка рассматривает​ся как начало поиска. Специальной акцентировки, а тем более осуждения по поводу возникших неудач, промахов, ошибок не должно быть. Необходимо дать возможность каж​дому участнику самостоятельно достичь понимания соб​ственных ошибок на основании сопоставления, сравнения своих результатов с результатами других. К минимуму сво​дится арсенал используемых негативных оценок. Зато мак​симально расширены варианты положительных оценок, ско​рее даже поддержки, поощрения, побуждения участников в их творческих изысканиях: восклицание, аплодисменты, ак​центировка, рукопожатие, подчеркнутое внимание...
Считается, что человек учится на ошибках. А нам пока​залась необычайно интересной мысль Артема Соловейчи​ка: «Человек учится на своих успехах, а не на ошибках. Ус​пех — это радость, прилив сил, веры в себя. Особенно ре​бенку надо создавать ситуации, в которых он ощутит свой успех. Не поблажками, конечно...».

Какой бы предмет или предметы ни изучали ученики, настоящей проверкой завтрашней системы образования ста​нет ее способность увлечь учеников процессом обучения и сделать его исключительно радостным для них. Это под​разумевает, что каждый учащийся обретет ту уверенность в себе, которая необходима для духовного роста и развития личности.

Если на уроке мы больше всего ценим приобретение зна​ний, то описанные выше условия можно отбросить как бес​полезные, так как они не ведут к увеличению количества фактических знаний или быстрейшему их усвоению. Резуль​таты учебного взаимодействия на личностно ориентирован​ном уроке — это не столько качество усвоенных знаний (по​скольку в субъектной позиции оно всё-таки лучше), а скорее те изменения, которые происходят в личности, в ее развитии и росте. К ним можно отнести изменения следующего рода (8):

· человек начинает воспринимать себя по-иному;

· он более полно принимает себя и свои чувства;

· становится более уверенным в себе и самостоятель​ным;

· ставит перед собой реальные цели, более зрело ведет себя;

· он все более становится похожим на человека, кото​рым хотел бы быть;

· начинает принимать и понимать других людей.

Результат современного урока — в динамике самопозна​ния учащихся. Она у каждого своя. В силу множественнос​ти и неоднозначности целей, а также разнообразия инди​видуально-личностных смыслов, которые на каждом этапе учебного занятия определяют для себя участники, можно констатировать и принципиальную неоднозначность резуль​татов. Коль скоро мы говорим о результатах в личностном плане, то о них можно говорить только с определенной сте​пенью вероятности.

ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ  АНАЛИЗ УРОКА
Основной показатель педагогического профессионализма учителя — урок, поэто​му и преподавателям, и методистам, и школьной администрации необходимо владеть мастерством его анализа. Об этом немало написано, но тема эта — из разря​да «вечных»: время, жизнь, сами педагоги вносят в нее постоянные коррективы.

В педагогической лексике закрепилось понятие анализ урока, хотя сама проце​дура анализа - это сложное многошаго​вое действие, включающее в себя наблю​дение, размышление, собственно анализ и синтез как постижение сущности яв​ления, которое открылось нашему наблю​дению.

По мере накопления опыта у педагогов формируются определенные оценочные позиции, стандарты, клише, позволяющие анализировать практически любой урок и выносить оценочные суждения, проверить адекватность которых бывает трудно.

Важно понимать, что любой анализ, а анализ урока в особенности, привносит в деятельность педагога научную (по сути исследовательскую) составляющую, по​скольку является основным методом познания. Задача эта непростая, а к выполнению ее по суще​ству не готовят. В практике работы руководители и учите​ля школы часто овладевают умениями анализа самостоя​тельно и далеко не всегда успешно.

 Умение проводить наблюдения за сложными педагоги​ческими явлениями, анализировать их, обобщать и делать научно обоснованные выводы служит действенным сред​ством совершенствования профессионально-педагогическо​го мастерства.

Для тех, кто только начинает задумываться над несоот​ветствием качества своей работы новым требованиям об​разования, сегодня предлагается большое разнообразие схем анализа урока. Рассматривая их через призму новых целей, принципов, средств образования, учителя рано или поздно приходят к необходимости использовать их несколько ина​че, в контексте происходящих перемен.

Как достичь объективности анализа урока, как правиль​но определить перспективы и пути совершенствования уро​ка на основе его анализа, как снимать субъективизм в оце​ночных суждениях, как от описательности анализа перейти к обобщенности, разграничить существенное и несуществен​ное, общее и особенное, закономерное и случайное в дея​тельности учителя? Эти далеко не простые проблемы нуж​даются в разрешении.

3.1. ВИДЫ АНАЛИЗА
Анализ урока — одна из самых дискуссионных тем педаго​гической деятельности. Существует множество мнений, ва​риантов, подходов к организации самой процедуры и схем для анализа, поэтому естественно пребывание в состоянии сомнения по этому поводу. Единой, устоявшейся точки зре​ния нет. Попытки обобщения и систематизации предложе​ны Ю. А. Конаржевским в книге «Анализ урока», С. В. Кульневичем — в «Анализе современного урока». С. С. Татарченкова предложила вариант классификации видов анализа (в пособии «Урок как педагогический феномен»). В частности, она выделяет четыре основных вида:

· Структурный анализ: предметом анализа и основой структуры урока являются восемь его этапов (Ю. А. Конаржевский).

· Системный анализ существует в двух вариантах: пер​вый, где в основе взаимосвязанные компоненты уро​ка — цель, содержание, методы, формы, результат (Т. И. Шамова); второй, в основе которого два струк​турных компонента: учитель и ученики — и три систе​мообразующих фактора: цель — результат, содержание и способы деятельности (В. П. Симонов).
· Аспектный анализ: в основу анализа положен один из аспектов урока: обще дидактический, развивающий, личностно ориентированный, психологический, вале-ологический  (Г. К. Селевко, С. В. Кульневич).
Материал, который предложен в этом разделе, — один из вариантов аспектного анализа урока, поскольку нас будут интересовать не просто определенные элементы урока, а их современное воплощение.

Но сначала хочется остановиться на некоторых момен​тах, которые обычно остаются за скобками внимания уча​ствующих в наблюдении и анализе уроков.
3.2. ОСНОВНЫЕ ТРУДНОСТИ АНАЛИЗА УРОКА
Говоря об анализе урока, вспомним утверждение замечатель​ного публициста, педагога, философа Симона Соловейчи​ка: «Урок — загадка, учитель — тот, кто ее загадывает, ана​лизирующий урок — тот, кто стремится ее разгадать». В этом смысле правильнее говорить о педагогическом распознава​нии урока. Распознать то или иное педагогическое явле​ние — значит, объяснить его, то есть вскрыть причины яв​ления. Тогда педагогический анализ урока можно рассмат​ривать как процесс распознавания, направленный на раскрытие сущности и механизма осуществления урока, выяснение причин выхода на конечный результат и его соот​ветствие целям урока. Увы, с сожалением можно констати​ровать, что все еще мало среди анализирующих урок раз​гадчиков, тех, кто пытается распознать это сложное явле​ние, все еще много пересказчиков. 

Для большинства пришедших посмотреть урок его ана​лиз начинается, что называется, с чистого листа в букваль​ном смысле этого слова. Открыв перед собой чистую стра​ницу, иногда разделив ее пополам, они в один столбец за​писывают, фиксируют, например, то, на что обратили внимание в ходе урока, в другой столбец — свои коммента​рии к увиденному. Это один из вариантов воплощения си​туативного поэлементного анализа урока. В этом случае можно говорить об анализе, осуществляемом в «свободном полете», благо чистый лист удивительно способствует этой свободе, ничто не сдерживает внимание, на что хотим, на то его и направляем. Здесь и кроется первая серьезная пробле​ма, повод к получению весьма субъективного, зачастую эмо​ционального взгляда на урок (10). Поясним эту мысль.
Дело в том, что основной психический процесс, кото​рый оказывается задействованным в процедуре наблюде​ния, — процесс внимания. В последние десять лет мы на​блюдаем увеличивающуюся «эрозию внимания». Многие дети, да и взрослые хронически рассеяны. Стало быть, пер​вая трудность — просто сосредоточиться на уроке. Извест​но, что внимание определяется двумя главными обстоя​тельствами, точнее психологическими ощущениями -«Происходит ли здесь что-нибудь интересное?» и «Нет ли здесь угрозы?» (процессу, уроку, учащимся, учителю...). Это побуждает выделять в уроке то, что нравится, и то, что не нравится. Понятно, что в результате выделения в уроке «+» и «-» происходит нарушение научного подхода к де​лению целого на части в соответствии с природой целого и функциями частей. Кроме того, мы фокусируем внима​ние на внешних сигналах только тогда, когда они представ​ляют для нас интерес. А интересным является, как правило, то, что составляет контраст по отношению к тому, что мы переживаем в данный момент. То, что мы знаем, то, что нам знакомо и привычно, к этому мы быстро утрачиваем интерес. Особую трудность в этом отношении представля​ют обычные, ничем особым не выделяющиеся уроки. Ана​лиз строится на фиксации мелочей, на которые мы обра​тили внимание по принципу контраста, хотя они далеко не всегда имеют отношение к сущности происходящего на уроке.

Далее, опираясь на записи, человек, отсмотревший урок, высказывает свои соображения по поводу увиденного, на​зывая этот отклик собственно анализом урока. Самый рас​пространенный аргумент для того или иного утверждения — мне понравилось или не понравилось. В подобном анализе велика вероятность следующих недостатков:

· Собственно пересказ, а не анализ, с использованием общих, мало проясняющих суть таких слов, как... было мало, недостаточно, слабо, немного шумно, некоторые ученики...
· Оценка урока определяется личным отношением к той или иной деятельности тех, за кем наблюдаем: к учи​телю, классу.

По поводу людей незнакомых, за деятельностью которых нам предлагается понаблюдать на различного рода откры​тых мероприятиях, можно сказать, что в этом случае на наше отношение будет влиять закон восприятия человека чело​веком, закон первого впечатления. Недаром нам иногда представляют когорту тех, кто сегодня проводит открытые уроки. В частности, это делается для того, чтобы мы могли выбрать приятный для нас предмет, содержание, учителя, возраст учащихся. Если нам удается сделать выбор, подхо​дящий по всем позициями, это помогает на первых порах наблюдения и восприятия набирать именно положительные впечатления. Согласно идеям А. А. Бодалева, наше воспри​ятие человека и его действий идет по закону волны. Если мы чувствуем расположение к человеку, то начинаем эту волну, как правило, с положительного настроя. Лишь спус​тя некоторое время мы начнем обращать внимание и на от​рицательные штрихи. И наоборот, если человек, предмет или тема нам неприятны — мы обречены сначала сконцентри​роваться на минусах его действий. Понадобится определен​ный интервал времени, Когда в поле нашего внимания по​падут и достоинства этого человека.

· Рассмотрение педагогических средств и методов про​исходит вне зависимости от результатов их использо​вания.

· Достоинства и недостатки урока определяются не по их влиянию на ход и результат урока, а по степени со​ответствия существующим методическим рекоменда​циям.

Особый труд наблюдателя, слушателя быть в момент со​зерцания «здесь» и «сейчас». Строение головного мозга че​ловека таково, что он не может поддерживать внимание постоянно на высоком уровне. Человек может напряженно фокусировать внимание на внешнем объекте только в тече​ние очень непродолжительного времени — меньше 10 ми​нут. Удерживать внимание и не пропускать некоторые важ​ные элементы позволяет опорная схема анализа урока.
Схема для анализа урока содержит указания-установ​ки, на что необходимо обратить внимание. Она сдерживает стихию непроизвольного внимания, дает возможность скон​центрироваться на ограниченном перечне признаков и элементов; отключиться, передохнуть в моменты, когда от​сутствует материал для ее заполнения. Однако в связи с ис​пользуемыми схемами анализа приходится отметить следу​ющее.

Во-первых, схемы поэлементного анализа обычно пере​гружены деталями, огромным количеством позиций (встре​чаются схемы, содержащие до 70 пунктов, которые предла- гается отследить наблюдателю). Однако простое сокраще​ние позиций не освобождает большинство схем от другого, более важного недостатка. А именно:

Большинство пунктов аналитических схем предполагает ответ «да» или «нет», и практически всегда в этих схемах отсутствуют позиции «почему?». Таким образом, изначаль​но в схеме анализа закладывается направление мысли на частотный анализ, фиксацию того, как часто встречается в уроке тот или иной интересующий нас признак. Это бывает полезно, когда собранный фактологический материал по​том интерпретируется, выясняется доминирование или отсутствие тех или иных позиций, и это рассматривается как причина тех или иных следствий и результатов урока. Но далеко не всегда дело доходит до отслеживания причин​но-следственных связей. Часто все заканчивается просто констатацией о встрече с тем или иным признаком (было — не было), на который просят обратить внимание создате​ли схемы.

Необходимо отметить еще один момент. Ошибка осуще​ствляемых анализов урока иногда заключается в том, что совершенно разные по своей сути уроки мы пытаемся ана​лизировать по одной и той же схеме. Сегодня для многих уже понятно, что не может быть одной, универсальной схе​мы, которая подошла бы к анализу любого урока. Нельзя судить о качестве урока по тому, подошел он к схеме или нет. Для корректного взгляда на очередной урок порой тре​буется обновление схемы. Каким образом будет произведе​но это обновление, зависит от того, чего мы хотим от схемы наблюдения.

Прежде всего, мы хотим, чтобы наблюдение как деятель​ность было целенаправленным.

Вопрос целей наблюдения связан с целями анализа. За​чем мы пришли на урок в качестве аналитика? Что мы хо​тим получить для себя? Что мы хотим предложить учите​лю? Чем мы хотим помочь ученикам?

Каждый раз, встречаясь с учителями, администрацией, мы слышим необычайное разнообразие возможных целей ана​лиза урока:

• Знакомство с учителем.
· Помощь учителю (молодому; тому, кто в поиске; тому, кто устал; тому, кто, сам того не подозревая, забыл о некоторых важных вещах...).

· Контроль, оценка.
· Обмен опытом.
· Обобщение и распространение опыта.
· Совместное проживание некоторых идей.
· Творчество, эксперимент.
· Отслеживание реализации некоторых методических идей, приемов.

· Работа на перспективу.
· Самоанализ.
•
Решение некоторых проблем организации обучения...
Каждая из этих целей предполагает свой путь ее дости​жения, а значит, свою программу наблюдения, в зависимос​ти от той проблемы, которая является центром внимания. В частности, для решения некоторых из них ограничивать​ся просмотром одного урока нельзя. Учебный процесс — это, прежде всего процесс, растянутый во времени, имеющий раз​ные этапы своего развития, своего рода «образовательный сериал». Напрашивается аналогия с оценкой телевизионных сериалов. Критики утверждают, что судить о качестве сериа​ла по одной серии все-таки некорректно. Необходимо видеть достаточное число, чтобы сложилось целостное мнение.
Во-вторых, мы хотим, чтобы в схеме содержались пози​ции, которые помогут нам выяснить те или иные характе​ристики анализируемого урока: особенность атмосферы, психологический комфорт, активные методы, развивающий потенциал, здоровьесберегающий потенциал урока, сте​пень осмысленности и осознанности действий учителя, уча​щихся и множество других интересующих нас элементов. В опорных схемах должны быть те признаки, индикаторы, которые помогут нам потом дать качественный анализ уви​денного на уроке.

Действительно эффективным может быть анализ тех уро​ков, где есть проблема, где есть несоответствие существующего положения дел и желаемого по самым разным пара​метрам. Вычленение этой проблемы — уже большой труд, который необходимо осуществить до прихода на урок. Учи​тель может предложить свой вариант цели и программы наблюдения. Школа, пригласившая к себе на открытые уро​дки, также будет права, если гости пойдут на урок, имея основу для анализа, которая поможет педагогическому кол​лективу получить в итоге не только комплименты и слова благодарности, но и продуктивную обратную связь, даю​щую возможность сделать очередной шаг в решении какой-то насущной для этого коллектива проблемы. Нужно учи​тывать и тот факт, что порождение цели любой деятельно​сти, и анализа урока в частности, — процесс, требующий порой немалого времени. Поэтому он не может и не должен осуществляться параллельно с функциями наблюдения и анализа.

И еще одна проблема педагогического анализа урока: сложность одновременного выполнения одним человеком двух действий — наблюдения и анализа.

На этапе наблюдения мы схватываем только внешние связи и проявления, доступные живому созерцанию. Это не всегда адекватно отражает действительность. Смотреть и видеть. В самый раз спросить у наблюдающих урок: «Что вы увидели?» Скорее всего, взгляды будут различны. Эм​пирическое наблюдение необходимо, оно дает фактологи​ческую базу урока. Не надо называть это анализом урока, это лишь подготовка к анализу. По утверждениям учителей, наиболее продуктивно для сбора фактической информации урока создание полного протокола, буквальная запись уро​ка. Заметим, не видеозапись, поскольку она схватывает не все, а только то, что открылось взгляду оператора, а почти стенограмма, детальная запись в тетради наблюдателя все​го, что происходило на уроке. Понятно, что это задача слож​ная. Быть может, поэтому сбором фактов процедура анали​за часто и заканчивается. Обсуждение сводится к пересказу того, что увидели. Здесь — корни субъективности, эмоциональности и формальности. Собрать факты на уроке не столь сложно. Значительно сложнее их проинтерпретировать. Искусству интерпретации увиденного нужно обучать учи​телей, повышая тем самым уровень понимания происходя​щего на уроке. За короткое время наблюдения не всегда удается отличить существенное от несущественного. В те​чение урока важно информацию собрать. Только потом, после урока, может происходить расшифровка записей, их выделение по критерию существенности для цели анализа.

Наблюдению открывается не сущность, а явление. Рас​познать сущность — значит ответить на разнообразные «по​чему?». Почему мы достигли определенного результата? Почему он отличен от того, каким мы его планировали?

В целом, можно констатировать, что анализ урока под​чиняется трехфазному ритму познания (читай — распозна​вания) Б. М. Кедрова:

1) Сначала схватываются факты, характеристики, лежа​щие на поверхности. Это мы делаем непосредственно на уроке.

2) После урока наступает собственно фаза анализа; «дробление» урока на отдельные части, фрагменты, сторо​ны, признаки.

3) Фаза синтеза — установление причинно-следственных связей. Для того чтобы осуществить эту фазу, времени тре​буется иногда больше, чем на две предыдущие фазы.

Основной недостаток поэлементного анализа в том, что мы тормозим либо на этапе свойств, либо на элементном составе. Подобная ошибка имеет место и в анализе художе​ственного текста, с которым мы имеем дело на уроках лите​ратуры. Далеко не всегда художественный текст, распавший​ся в результате анализа на отдельные фрагменты и детали, собирается потом усилиями анализирующих в целостность. Урок — это тоже текст, который открывается нашему пони​манию и требует немалых сил для адекватности этого по​нимания. Кстати, иногда важную информацию об уроке мы можем получить, только задав вопросы учителю, учащимся, поскольку о некоторых вещах (внутренних процессах, запускаемых на уроке и принципиально важных для его результата) мы не можем судить со стороны, опираясь толь​ко на внешние признаки. Нужна беседа с участниками дей​ства.

И еще одно замечание на финале. Как отмечалось выше, системный взгляд на урок предполагает непременное выде​ление в нем, по меньшей мере, трех основных компонентов, важных при характеристике любой деятельности:

· Содержательно-целевой (работа с целями, работа с со​держанием, владение содержанием, основной замысел  урока, ведущие идеи).

· Организационно-практический (факты, характеризую​щие методическую деятельность учителя; факты позна​вательной деятельности учащихся; формы и виды вза​имодействия учителя и учащихся).

•
Контрольно-оценочный (признаки результативности урока, отношение к ошибкам учащихся, адекватность и разнообразие оценочной деятельности).

Это значит, что для соответствия процедуры анализа уро​ка принципу системности осмысление всех данных, полу​ченных в ходе урока, необходимо осуществлять взаимосвя​занно по этим трем уровням.

В Приложении 2 представлены разные схемы анализа урока:

· для структурного анализа современного урока с ука​занием специфики решения дидактических задач и крите​риев их успешного выполнения;

· для аспектного анализа, где предложены основные опорные признаки современного решения проблем целеполагания, работы с содержанием урока, реализации орга​низационно-практических компонентов урока, осуществле​ния современных подходов к оценочной деятельности на уроке;       
· для системного самоанализа урока учителем.
