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ОСВОЕНИЕ УЧИТЕЛЕМ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

В СИСТЕМЕ РАЗВИВАЮЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ

КАК ТЕОРЕТИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА

Процесс освоения учителем деятельности в системе развивающего образования Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова — сложное и недостаточно изученное явление педагогической деятельности. Широкая переподготовка учителей в учебных центрах Международной ассоциации развивающего образования, к сожалению, пока еще не оснащена такой же фундаментальной теорией развивающей педагогической деятельности, какой в свое время был оснащен процесс обучения теории учебной деятельности. Складывается парадоксальная ситуация: учитель развивающего образования должен включить ученика в обучение через его собственную учебную деятельность, при этом сам порой оставаясь на до-деятельностном профессиональном уровне. Находясь в такой ситуации, «массовый» учитель фактически не в состоянии дать тот же высокий образовательный результат, что и подготовившие его ученые и методисты-экспериментаторы. Исследовательские данные А.К. Дусавицкого свидетельствуют, что в настоящее время существует пять групп учителей, с разной степенью эффективности использующих возможности развивающего образования
, и лишь одна из этих групп достигает запрограммированного в самой системе развивающего образования результата.

Массовая (в течение шести последних лет) практика внедрения системы развивающего образования Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова неизменно обнажает ПРОБЛЕМУ недостаточной освоенности учителем развивающей педагогической деятельности и, как следствие, — неубедительности результатов внедрения системы для неискушенной части педагогической общественности. 

Преодоление данной проблемы лежит, на наш взгляд, на пути поиска НОВОГО СПОСОБА ПОНИМАНИЯ сущности развивающей педагогической деятельности и лишь затем — на собственно практическом пути коррекции процедур переподготовки и психолого-педагогической поддержки учителя развивающего образования.

Как правило, развивающая педагогическая деятельность в литературе описывается в понятиях и категориях, смежных с ней, но не свойственных ей как таковой: «цели развивающего образования», «логика построения предмета в развивающем образовании», «задачный принцип построения учебного материала», «формы коллективно-распределенной деятельности», «рефлексия учителя», «положительный эмоциональный тон взаимодействия» и проч. Все это в совокупности представляет собой некую систему готового знания об учителе развивающего образования, предъявленного ему «извне», а не через его собственную профессиональную деятельность.

Как же «изнутри», «через собственную деятельность» показать учителю сущностные свойства развивающей педагогической деятельности, чтобы он, опираясь на них как на теоретический инструмент, мог в разнообразных условиях практики сам строить систему своих профессиональных действий? Ответ на этот вопрос, по всей вероятности, лежит на пути теоретического анализа очевидной практической проблемы и предварительного построения теоретического инструмента ее разрешения.

Теоретический анализ проблемы освоения учителем деятельности в системе развивающего образования должен опираться, на наш взгляд, на иной методологический подход, чем те, что приняты в науке относительно педагогической деятельности до сих пор.

В педагогической психологии сложились два методологических пути объяснения свойств и законов педагогической деятельности. В рамках первого — знания о педагогической деятельности предписывается выводить, исходя из целей образования в целом
. Второй путь получения знаний о педагогической деятельности лежит через анализ отношений между понятиями «личность» и «деятельность учителя»
. Однако движение исследовательской мысли как «от целей к деятельности», так и «от личности к деятельности» есть два разнонаправленных вектора логического деления целостной категории «деятельность». Ни один из этих путей в отдельности не исчерпывает совокупности всех отличительных признаков категории «деятельность»: предметности, социальности, сознательности, субъектности
. 

Так, использование в качестве теоретического инструмента понятия «цели образования» ведет к исследованию лишь предметности деятельности; в свою очередь, опора на понятие «личность учителя» открывает путь к изучению лишь трех других родовых свойств категории «деятельность». Следуя первым путем, мы неизбежно опускаем все, что связано с внутренним планом педагогической деятельности; следуя вторым, — игнорируем родовое свойство пластичности человеческой деятельности, ее способности к уподоблению сущностным свойствам предмета, на который она направлена.

В чем же сущность избранного нами в настоящей работе методологического пути? Нам представляется, что наиболее адекватным и не противоречащим объему и содержанию категории «деятельность» является ГЕНЕТИЧЕСКИЙ ПУТЬ: свойства и закономерности развивающей педагогической деятельности могут быть выведены исходя из всех четырех родовых свойств категории «деятельность» посредством их конкретизации в отношении определенного вида деятельности — педагогической и ее «подвида» — развивающей.
1. Основные свойства педагогической деятельности

в системе развивающего образования

Итак, каковы же ГЕНЕТИЧЕСКИ ИСХОДНЫЕ СВОЙСТВА РАЗВИВАЮЩЕЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ как частного вида общей человеческой деятельности?

Педагогическая деятельность в рамках развивающего образования уподобляется своему специфическому предмету. В качестве предмета в педагогической деятельности вообще выступает «необходимое» – т.е. представление о том, чему учить, и «возможное» – т.е. понимание того, кто, как и для чего усваивает содержание образования. ПРЕДМЕТОМ собственно развивающей педагогической деятельности на уровне «необходимого» являются культурно-исторические нормы человеческого мышления, деятельности, отношений, а на уровне «возможного» — представление о ведущем развитие типе деятельности. Следовательно, в процессе освоения развивающей педагогической деятельности идет ее уподобление, с одной стороны, свойствам той области науки или искусства, специалистом которой выступает учитель как предметник, а с другой стороны — свойствам обучаемых в процессе познания и общения.

Диалектика тех и других свойств постоянно выступает как диалектика необходимого, возможного и действительного. В качестве «действительного» выступают те средства образования, которые используются с целью включения личности в ведущий ее развитие тип деятельности.

Специфика СОЦИАЛЬНОСТИ развивающей педагогической деятельности заключается в том, что уподобление ее предмету происходит через овладение следующими социальными позициями: по отношению к свойствам преподаваемых учебных предметов — это позиция исследователя-теоретика; по отношению к свойствам личности обучаемого — психотерапевта; по отношению к свойствам процесса общения в группе обучаемых — социального психолога; по отношению к свойствам процесса деятельности в группе обучаемых — социального организатора. 

Необходимость одновременной четырехпозиционности и в то же время целостности педагогической деятельности в развивающем образовании обуславливает специфику ее СОЗНАТЕЛЬНОСТИ. Сознательность деятельности вообще обеспечивает либо эталонный, либо формирующий (творческий) уровень ее саморегуляции
. Высокая степень сложности предмета развивающей педагогической деятельности, а также дифференцированность профессиональных позиций требует формирующего уровня саморегуляции на основе развитых форм рефлексии.


СУБЪЕКТНОСТЬ развивающей педагогической деятельности характеризуется прежде всего тем, что носителем и распорядителем выше упомянутых свойств в силу их универсальности и недоопределенности является прежде всего коллективный субъект, т.е. педагогический коллектив. Индивидуальный субъект (учитель конкретной специализации) выступает лишь как часть общего ансамбля, исполняющий свою партию в общей партитуре действий. Он согласует с ней, образно говоря, и выбор «инструмента», и «нотный рисунок», и «тембр», и «громкость звука». Ученик, приходящий в школу развития личности, обучается там не столько силами каждого педагога отдельно, сколько в процессе целостного и неделимого для него потока деятельности, обеспеченного педагогическим коллективом в целом.

2. Характеристика субъекта развивающей

педагогической деятельности (морфологический анализ)

По определению, коллективный и индивидуальный субъект деятельности есть носитель образа и способа деятельности, а также распорядитель образа и способа деятельности, управляющий своими действиями и реально практически преобразующий действительность. Как носитель и распорядитель «ОБРАЗА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ» субъект развивающей педагогической деятельности имеет следующие целе-мотивационные характеристики. 

МОТИВЫ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ. Деятельность направлена на поиск СПОСОБА действия в профессиональных ситуациях недоопределенности, на построение соответствующего средства образования (действительного) в условиях диалектического взаимодействия необходимого (чему учу) и возможного (кого учу). Деятельности присуща трансцендентность, открытость мотивов, они «выше» предметности, чтобы уподобиться ей.

ЦЕЛИ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ. Целеполагание в развивающей педагогической деятельности формирующее: прогноз действий строится по мере решения профессиональной задачи, а не по эталону. В целеполагании сочетается объективное и субъективное начало; стабильные целевые установки сочетаются с нефиксированными операционными
.

УСЛОВИЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ. При построении прогноза своих действий и реальном их воплощении субъект развивающей педагогической деятельности учитывает свойства ученика как индивидуального субъекта познания; свойства ученика как индивидуального субъекта общения; свойства группы обучаемых как коллективного субъекта общения и свойства группы как коллективного субъекта взаимодействия.


При согласовании условий и целей (постановке и решении профессиональных задач) субъект развивающей педагогической деятельности очевидные практические задачи ставит и решает как теоретические: анализируя и учитывая меняющиеся условия, субъект сначала простраивает «в уме» способ действия, а затем практически воплощает его через профессиональные действия и операции.

В соответствии с «образом деятельности» субъект развивающей педагогической деятельности имеет следующие операционно-действенные характеристики.

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ ОСУЩЕСТВЛЯЕТСЯ как организация условий для самоизменения участников образовательного процесса. Во внутреннем плане — это развитая деятельность саморегуляции профессионально-педагогических мотивов, выработки и выбора профессионально-ценностных ориентаций. 

ДЕЙСТВИЯ субъекта развивающей педагогической деятельности осуществляются как проектирование и реализация содержания образования в логике самоизменения участников образовательного процесса. Во внутреннем плане — это действия постановки профессиональных задач как проблемных ситуаций неочевидного типа и планирования способа их решения.

ОПЕРАЦИИ субъекта развивающей педагогической деятельности есть проектирование и реализация конкретных образовательных этапов (в логике самоизменения участников образовательного процесса) с опорой на мысле-, психо-, группо- и социотехнику в комплексе.

3.«Точки противоречий» на исходном этапе видоизменения деятельности

от традиционной к развивающей (системный анализ)

Чтобы выяснить, как должно происходить видоизменение педагогической деятельности от традиционной к развивающей, необходимо рассмотреть прежде всего сами источники данного видоизменения. Если какая-либо система видоизменяется, значит в ее строении, составе и связях были заложены какие-то противоречия, которые и должны быть разрешены в процессе видоизменения. Системный анализ позволяет с полной отчетливостью установить, каков характер внутренних противоречий, существующих в «традиционной педагогической деятельности» и являющихся источником ее видоизменения к развивающей.

Рассмотрим прежде всего ОСОБЕННОСТИ ПРИНЦИПА СТРОЕНИЯ традиционной педагогической деятельности на уровне коллективного и индивидуального субъекта.

На уровне коллективного субъекта принцип строения традиционной педагогической деятельности «допредметный». Он ориентирует ее предметный план не на сущностные, а на формальные свойства предмета уподобления — науки, культуры, личности. Наука и культура в традиционном образовании редуцированы к ЗУНам, а личность — к программируемому компоненту общественной системы
. Отсюда противоречие методологического характера: не деятельность уподобляется объективно существующему предмету, а наоборот, — предмет уподоблен в ней сложившимся в педагогической практике действиям. Налицо допредметный принцип строения деятельности, а значит, «растворение» ее в других «особенных» деятельностях. Вследствие этого коллективный субъект обладает гипертрофированными качествами носителя действий (примат методики над педагогикой) и не имеет качеств распорядителя действий (рефлексия теоретического типа не нужна, т.к. нет предмета).

Таким образом, в отношении принципа строения деятельности, НА УРОВНЕ КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА НАЛИЦО ПРОТИВОРЕЧИЕ (КОНФЛИКТ) МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО ХАРАКТЕРА: ВОПРЕКИ ЗАКОНУ СТРОЕНИЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ, В ТРАДИЦИОННОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СПОСОБ ОПРЕДЕЛЯЕТ ОБРАЗ, А НЕ НАОБОРОТ.

На уровне индивидуального субъекта принцип строения традиционной педагогической деятельности «полупредметный», он ориентирует ее предметный план на формальные свойства одного предмета уподобления (учебных дисциплин) и сущностные свойства другого предмета уподобления (обучаемых). Отсюда противоречие целе-мотивационного характера. Деятельность индивидуального субъекта, с одной стороны, направлена на усвоение обучаемыми готового формального знания, а с другой — ориентируется на самоценность личности ученика. Внутри уподобления предмета сложившимся действиям выделяются два самостоятельных пространства практики: собственно деятельность по организации познания (допредметная) и общение (вполне предметное). Об этом свидетельствуют и два ведущих направления исследований в рамках традиционной педагогической деятельности: отдельно в области организации познания, отдельно в области организации общения. Индивидуальный субъект традиционной педагогической деятельности проявляет себя лишь как носитель действий в области познания и как носитель и распорядитель деятельности в области общения
.

Таким образом, ТРАДИЦИОННАЯ ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ НА УРОВНЕ ИНДИВИДУАЛЬНОГО СУБЪЕКТА УПОДОБЛЯЕТСЯ УЧЕНИКУ НА УРОВНЕ СУБЪЕКТА ОБЩЕНИЯ, НО УПОДОБЛЯЕТ ЕГО СЕБЕ КАК СУБЪЕКТА ПОЗНАНИЯ. ДВА ПРОТИВОПОЛОЖНЫХ НАПРАВЛЕНИЯ УПОДОБЛЕНИЯ ВЫЗЫВАЮТ КОНФЛИКТ ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ МОТИВОВ И ЦЕЛЕЙ. Осознание его является мощным толчком к усилению внутренней деятельности субъекта, развитию его самосознания.

Системный анализ принципа строения традиционной педагогической деятельности на уровне индивидуального и коллективного субъекта позволяет установить, что ИНДИВИДУАЛЬНЫЙ СУБЪЕКТ БОЛЕЕ РАЗВИТ ПО ОТНОШЕНИЮ К КОЛЛЕКТИВНОМУ. При этом отсталость коллективного сдерживает развитие индивидуального. На исходном этапе видоизменения педагогической деятельности от традиционной к развивающей, по всей вероятности, требуется разрешение данного противоречия путем уподобления коллективного субъекта своему «особенному» предмету: «необходимому» — в науке и культуре и «возможному» — в законах самоизменения личности.

Системное рассмотрение СОСТАВА И ВЗАИМОСВЯЗЕЙ ЭЛЕМЕНТОВ ТРАДИЦИОННОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ позволяет установить наличие еще одной группы противоречий (конфликтов). Так, анализ коллективного субъекта обнаруживает конфликт методического характера, а анализ индивидуального субъекта – конфликт рефлексивного характера. В чем же сущность данных конфликтов?

НА УРОВНЕ КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА традиционной педагогической деятельности ее состав неполный: ... – цели-условия; ... – действия-операции. В силу допредметного принципа строения в составе отсутствует ценностное и собственно деятельностное начало. Налицо самодостаточность утилитарно-целенаправленных действий. Соподчиненность элементов деятельности формально-иерархическая, императивная; способ подчиняет себе образ в следующей последовательности: руководство и управление — технология — содержание деятельности. При жестких императивных взаимосвязях элементы деятельности лишены взаимопереходов и изменяться могут только «сверху вниз». Любое же изменение в определяемом звене приводит к несоответствию с определяющим. Например, внедрение новых технологий противоречит руководству и управлению; введение новых предметов или интеграция внутри образовательной области противоречит сложившейся технологии и т.п. Это и есть ПРОТИВОРЕЧИЕ МЕТОДИЧЕСКОГО ХАРАКТЕРА. Именно поэтому самые крупные изменения на уровне коллективного субъекта традиционной педагогической деятельности происходили именно в зоне руководства и управления: дифференциация образования, пятидневка, базисный учебный план, новые (активные) формы управления и проч. Все же изменения глубинного психолого-педагогического характера, связанные с содержанием образования, как правило, не достигали достаточно развернутых форм.

Сущность рефлексивного конфликта НА УРОВНЕ ИНДИВИДУАЛЬНОГО СУБЪЕКТА традиционной педагогической деятельности проявляется в том, что в силу ориентировки на ученика как на субъекта общения состав деятельности заполнен во внешнем плане (практические мотивы – практические цели – очевидные условия и т.п.) и не полон во внутреннем. Соподчиненность элементов деятельности ситуативная: в зависимости от характера очевидных условий или практических целей возможны взаимопереходы на уровне действия – операции, способ – образ. Отсюда противоречие между утвердившимися «статусами» элементов деятельности: практически оправданные новые свойства действий и операций вызывают изменения свойств содержания, и тогда оно выходит из-под их контроля. УЧИТЕЛЬ ФИКСИРУЕТ НАЛИЧИЕ НЕОЧЕВИДНЫХ ПРОБЛЕМНЫХ СИТУАЦИЙ, НО ВЛАДЕЕТ СПОСОБОМ ИХ РАЗРЕШЕНИЯ.

Во внешней деятельности возникает необходимость внутренней с целью осмысления «выходящих из-под контроля» элементов деятельности неочевидного характера.

Анализ показывает, что по своему составу и соподчиненности элементов ИНДИВИДУАЛЬНЫЙ ОБЪЕКТ В СИЛУ ПРАКТИЧЕСКОЙ НЕОБХОДИМОСТИ (НЕПОСРЕДСТВЕННЫЙ КОНТАКТ С УЧЕНИКОМ) БОЛЕЕ РАЗВИТ. Ситуация необходимости внутренней деятельности все еще не порождает эту самую деятельность. Причина — в жесткой иерархии элементов деятельности коллективного субъекта. «Выходящие из-под контроля» нарождающиеся в практике индивидуального субъекта новые свойства деятельности, действий, операций подвергаются на уровне коллективного субъекта «отбраковке». Разрешение или запрещение «непонятных» новых свойств осуществляется по принципу «все хорошо, если это ведет к прочным ЗУНам». На уровне коллективного субъекта традиционной педагогической деятельности наблюдается манипулятивное употребление новых образовательных средств, т.к. они остаются неотрефлексированными.

С целью разрешения данного противоречия необходимо переструктурирование состава деятельности коллективного субъекта в сторону придания ему ценностного и собственно деятельного начала и содержательно-динамической соподчиненности элементов «образ» – «способ».

4. Процесс видоизменения субъекта развивающей педагогической деятельности в стихийных условиях (динамический анализ)

Внедрение системы развивающего образования Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова осуществляется преимущественно посредством переподготовки учителей и других специалистов школ в учебных центрах, после чего педагоги самостоятельно ведут свою образовательную деятельность. Большая группа школ, например, в Ивановской области (как, впрочем, и в других) начала внедрение развивающего образования в логике «от учителя к школе в целом», т.е. в стихийных, эмпирических, а не научно-практических условиях. Как же происходит видоизменение субъекта деятельности в ходе его профессиональной переориентации от традиционного к развивающему образованию в случае, если внедрение носит стихийно-эмпирический характер?

КОНФЛИКТ МЕТОДОЛОГИЧЕСКОГО ХАРАКТЕРА развивается на уровне КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА деятельности следующим образом. Появившийся вовне (т.е. привнесенный с учебных курсов) предмет деятельности сначала принимается «на веру». Как должное и вполне целесообразное воспринимаются коллективным субъектом и понятийная структура учебных дисциплин, и ориентация обучения на развитие теоретического мышления, и формирование учебной деятельности учащихся. Однако, в силу укоренившегося практического пути построения своей деятельности («способ» над «образом»), коллективный субъект пытается практически подтвердить для самого себя очевидность предмета деятельности. А поскольку предмет деятельности не лежит в плоскости привычной практики, а связан с логико-психологическими и психолого-педагогическими ОСНОВАНИЯМИ, попытка определить его «практически» безрезультатна. Безрезультативность попытки порождает «уход» от предмета (образа) в способ. Допредметный принцип строения деятельности сохраняется. Создается предпосылка формализации, технологизации развивающей педагогической деятельности (или отказ от нее). Примечателен, хотя и достаточно ошеломляющ тот факт, что даже в самом сообществе ученых и практиков развивающего образования при обсуждении уроков наблюдается явная тенденция «ухода» от «образа» в «способ». Так, при обсуждении записей уроков в видеосалоне второй и третьей конференции Ассоциации «Развивающее образование», чтобы ответить на вопрос: «Является ли этот урок уроком РО?» – участники опирались прежде всего на то, что «видели»: «Мы ВИДЕЛИ (не видели) деятельность учеников»; «Можно было организовать упражнения, чтобы дети вышли на затруднения и была ВИДНА их работа с содержанием» («была видна работа детей с содержанием»); «При планировании урока не было четкой цели, тема едва ПРОГЛЯДЫВАЕТСЯ» («тема четко проглядывается»); «Учебник написан в одной системе, а используется, мы ВИДИМ, традиционно» и т.п. Характерно, что при обсуждении урока практически не «работали» критерии содержания учебного предмета в развивающем образовании, не очевидные, но определяющие организацию учебной деятельности. Это разворачивание материала в ЛОГИКЕ ОТ ОБЩЕГО К ЧАСТНОМУ (системность предъявляемого учебного материала); включение в содержание СПОСОБОВ ПРЕДМЕТНОГО ДЕЙСТВИЯ на одном из этапов ВЫВЕДЕНИЯ НОВОГО ЗНАНИЯ: при постановке учебной задачи, при преобразовании учебного материала и т.п. Крен в сторону оперирования технологическими средствами развивающего образования, на наш взгляд, – характерная черта начального этапа освоения развивающей педагогической деятельности, когда по инерции коллективного субъекта «способ» продолжает довлеть над «образом» деятельности. 

Что касается ЦЕЛЕ-МОТИВАЦИОННОГО КОНФЛИКТА ИНДИВИДУАЛЬНОГО СУБЪЕКТА деятельности, то он в стихийных условиях внедрения развивающего образования только усиливается. Ввиду укоренившегося в сознании учителя неразличения ученика как субъекта познания, педагог начинает усиливать уподобление своей деятельности ученику как субъекту общения. Отсюда резкое отличие атмосферы общения на уроках развивающего обучения: учитель подчеркнуто культивирует комфортную психологическую обстановку, учит детей доброжелательному взаимодействию друг с другом, эмоционально стимулирует усилия каждого. Теперь учителем тратятся большие, чем прежде, усилия на организацию общения, но при этом сохраняются прежние до-предметные ориентиры: формальные свойства учебных дисциплин, т.е. знания, умения, навыки. Деятельность в таком двойственном режиме порождает внутреннюю неудовлетворенность формальными результатами, страх за их «неэффективность». Большинство учителей начинает «экономить время» на коллективно-распределенной деятельности, на процедурах формулировки детьми учебно-познавательных задач и процедурах самоконтроля и самооценки. В ситуации психологической тревожности индивидуального субъекта развивающей педагогической деятельности у него начинают срабатывать защитные механизмы поведения: либо он начинает убеждать себя и других в том, что он профессиональный учитель, которому уже ничего не надо менять в своей деятельности, либо отвергает развивающее образование как «слабое и неэффективное».

Конфликт МЕТОДИЧЕСКОГО ХАРАКТЕРА на уровне КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА развивающей педагогической деятельности также усиливается. Существенные изменения в действиях и операциях («способе») для коллективного субъекта становятся очевидны: практикуются новые типы уроков, в занятия включается больше диалогов, дискуссий, заданий-ловушек, активно внедряется парная групповая работа. Все это входит в еще более глубокое противоречие с имеющимся допредметным «образом» деятельности. Динамика деятельности резко сдвигается на «способ».

Отсюда технологизация развивающего обучения в ущерб его предметному началу; есть немало примеров и изощренного администрирования под лозунгом развивающего образования (жесткий отбор детей, регламентация работы учителей, использование психологов школы как «контролеров», иллюстрирующих линию администрации и проч.).

РЕФЛЕКСИВНЫЙ КОНФЛИКТ ИНДИВИДУАЛЬНОГО СУБЪЕКТА педагогической деятельности при освоении им средств развивающего образования также не может быть им положительно разрешен. Вне развития внутренней рефлексивной деятельности обилие внешних изменений компенсирует внимание учителя к их сути, основаниям. Они остаются не осознанными до конца, выходят «из-под контроля» и приобретают стихийный, неупорядоченный характер. Не рефлексируя, учитель начинает либо активно «подправлять недостатки» развивающего образования чисто с практических позиций, либо пассивно следует советам авторитетных специалистов. Примеры «подправления» «непонятной системы» развивающего образования, по нашим наблюдениям, сводятся в основном к следующему: букварный период сокращается до 3-4 месяцев; учителя порой под руководством преподавателей вузов и институтов повышения квалификации стремятся создать «разумную эклектику» из всех известных систем РО; в традиционных стабильных программах среднего звена «выискиваются» некие «учебные задачи», и это используется как основа развивающего обучения в среднем звене; вводятся традиционные отметки; формируются стабильные разноуровневые микрогруппы в классе и проч.

Таким образом, на пути видоизменения субъекта педагогической деятельности (от традиции к развивающему образованию) лежат почти неодолимые внутренние барьеры, связанные с укоренившимся, принципиально иным составом и строением педагогической деятельности в традиции. Системный и динамический анализ позволяет предположить, что в процессе освоения учителем деятельности в системе развивающего образования основное внимание должно быть сосредоточено, во-первых, на видоизменении коллективного субъекта (педколлектива школы, образовательного сообщества в целом) в сторону «опредмечивания» его деятельности; во-вторых, на изменении типа саморегуляции деятельности индивидуального субъекта: от эталонного к формирующему, на включении механизмов развитых форм рефлексии.

5. Процесс видоизменения субъекта развивающей педагогической деятельности в специально организованных учебно-профессиональных условиях (динамический анализ)

Процесс видоизменения КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА развивающей педагогической деятельности, сознательно направленный на снятие методологического и методического конфликта, по нашему предположению, выступает как исходный этап видоизменения индивидуального субъекта. Обеспечение изменения типа саморегуляции деятельности индивидуального субъекта связано со сменой детерминации данной деятельности: хотя «генетически предметное сознание первично, а самосознание вторично», «в процессе развития все больше возрастает его детерминирующее значение. Лишь благодаря самосознанию мы осознаем несоответствие свойств нашей личности социально-нравственным требованиям, несоответствие наших физических и психических возможностей нашим стремлениям. Мы ищем пути для преодоления этих противоречий
». Однако все преобразовательные функции САМОсознания осуществляются «в неразрывном единстве с познанием внешнего мира, то есть с предметным Сознанием; лишь в той степени, в какой человек правильно осознает социальные и природные условия, в которых он действует, он в состоянии правильно использовать в своей деятельности осознанные свойства своей личности
».

Предметное СОзнание — свойство коллективного субъекта деятельности, поэтому работа с ним и создает необходимые предпосылки для возникновения условий развития самосознания: сознания тождественности новой, отличной от традиционной, деятельности; сознания «я»; осознания свойств «я» и самооценки.

На основе анализа отношений предметной и социальной стороны процесса видоизменения деятельности мы предлагаем следующую систему связей предметного сознания и самосознания:

1. «ОБРАЗ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ»

а) Уподобление коллективного субъекта своему «особенному» предмету через ВЫВЕДЕНИЕ, построение нового, содержательного принципа строения деятельности создает предпосылку формирования сознания тождественности другой деятельности – деятельности, ориентированной на свой особый предмет и построенной по другому принципу.

б) Проектирование коллективным субъектом деятельности как системы в ее полном составе и с учетом новых связей создает предпосылку формирования сознания «я», проявляющего активность в преодолении противоречия между необходимым и возможным, необходимым и действительным.

в) Специальное выделение и проектирование коллективным субъектом определяющего компонента деятельности — содержания (учебного плана школы развития личности, образовательных областей, учебных предметов, внеклассных занятий) создает предпосылку формирования осознания свойств «я». Это происходит через вскрытие причин и снятие ограничений, а также дезавтоматизацию в области использования содержания образования как ведущего средства развития личности.

2. «СПОСОБ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ»

Перепроектирование коллективным субъектом функций поменявших свой статус (от определяющих к производным) операционально-действенных компонентов развивающей педагогической деятельности (технология, управление) создает предпосылку развития самооценки на предметной основе (что делаю – как делаю – какой я).

Опираясь на данный теоретический инструмент, мы начали реализацию программы ВИДОИЗМЕНЕНИЯ КОЛЛЕКТИВНОГО СУБЪЕКТА развивающей педагогической деятельности в базовой школе (школа-гимназия № 23 г. Иванова), где в режиме эксперимента создается модель школы развивающего образования. В основу программы положен метод системного анализа, применяемого в нашем случае не с научной, как принято, а с сугубо практической – психотерапевтической целью. Организация работы коллективного субъекта с «образом деятельности» по линии оснований построения развивающей педагогической деятельности в целом и проектирования деятельности как системы осуществлена в 1995/96 учебном году, итоги данного этапа обобщены нами в научной статье
.

Этап работы с коллективным субъектом по линии содержания развивающей педагогической деятельности и по линии ее технологии разворачивается на экспериментальной площадке в настоящее время и рассчитан на 2 – 3 года. Он основан на организации практически ориентированного исследования педагогов развивающего образования в пяти проблемных кафедрах: интеграции и проектирования дисциплин эстетического цикла; интеграции и проектирования дисциплин естественнонаучного цикла; интеграции и проектирования дисциплин общественного цикла; инновационных исследовательских технологий; игры и игротехники. 

На основе видоизменения коллективного субъекта развивающей педагогической деятельности осуществляется и ВИДОИЗМЕНЕНИЕ ИНДИВИДУАЛЬНОГО СУБЪЕКТА. Поскольку мы рассматриваем педагогическую деятельность в динамике, то в рамках видоизменения активность будет характеризоваться «качественными трансформациями, затрагивающими основные структурные моменты исходной деятельности, а также преодолением связанных с ними установок как инерционных моментов движения деятельности
. Учитывая, что деятельность способна переходить за пределы функции приспособления субъекта посредством его надситуативной активности
, считаем, что надситуативная активность может быть простимулирована специальными средствами. К данным средствам мы относим «психотерапию мышлением» и «психотерапию рефлексией».

В нашей программе видоизменения индивидуального субъекта развивающей педагогической деятельности, параллельно с переподготовкой педагогов в одном из учебных центров, в условиях школы мы решаем следующие задачи.

ВО-ПЕРВЫХ, на специальных тренинговых занятиях обеспечиваем ОСОЗНАНИЕ И ФИКСАЦИЮ СОСТОЯНИЯ ЦЕЛЕ-МОТИВАЦИОННОГО КОНФЛИКТА как отражение внешнего методологического. На этих занятиях исследуется и осваивается понятие «предмет педагогической деятельности в развивающем образовании». Так, например, на педконсилиуме «Основные затруднения учителя» (по итогам мониторинга учебно-воспитательного процесса в 1-х классах РО) интерпретация диагностических данных по усвоению предметов, проведению уроков по типологии РО, коллективных творческих дел, данных психического развития учащихся проводилась с позиции «исследователя». В позиции «исследователя» мы усмотрели основное затруднение в том, что при анализе проверочных и контрольных работ у учителя «выпадает» система понятий курса; при самоанализе уроков акцент делается на их технологии без специальной опоры на средства содержания. Как следствие — система педагогических действий была выстроена прежде всего в отношении восполнения предметности деятельности.

ВО-ВТОРЫХ, мы организуем освоение метода теоретического отношения к действительности как инструмента разрешения целе-мотивационного конфликта. Это осуществляется в процессе теоретического анализа возникающих практических проблем на занятиях открытой педагогической гостиной «Эйдос» и в процессе учебно-тренировочных занятий по мыслетехнике восхождения от абстрактного к конкретному («Учение как самоизменение», «Существенное и формальное в анализе урока», «Критерии результативности развивающего образования» и т.п.).

Надситуативная активность в первом и втором случае стимулируется за счет обращенности деятельности не непосредственно к предмету анализа, а к самому себе, за счет реализации психотерапевтического эффекта развитых форм мышления. «Психотерапия мышлением» способствует формированию сознания «я»: учитель преодолевает противоречия в собственных желаниях, осознает свои свойства через фиксацию неких объективных причин своих внутренних проблем, у него происходит дезавтоматизация менее развитых форм мышления, намечаются и различаются новые возможности.

Так, на очередном заседании открытой педагогической гостиной ученых и практиков по теме «Усвоение предмета в развивающем образовании как теоретическая проблема» педагоги сначала сформулировали ее как проблему противоречия теории и практики, т.е. «теория учебной деятельности не срабатывает на практике». Однако в ходе дискуссии пришли к необходимости обратиться ко всем возможным основаниям, от которых может зависеть проблема усвоения предмета в РО: объект усвоения (качество программ), способ усвоения (качество различных этапов организации учебной деятельности) и субъект деятельности (ученик, класс). В режиме теоретического анализа были простроены все возможные источники проблемы усвоения предмета по линии программ и учебников, по линии технологии различных типов урока, по линии психологических особенностей усвоения различных предметов учащимися. На основе «базы источников проблем» каждый участник определял круг своих собственных и чаще всего открывал их не там, где видел раньше: «Гостиная побудила еще раз проштудировать программы РО в начальной школе. Ушла с множеством вопросов»; «появилось чувство некоторой неудовлетворенности от личной неподготовленности к анализу этой проблемы, мне необходимо проработать ее теоретически»; «пришли к необходимости искать пути решения поднятых проблем, а не ждать готовых рецептов».

Несколько иной, более самоуглубленный эффект порождают учебно-тренировочные занятия. По итогам занятия «Учение как самоизменение», например, учителя, с одной стороны, отличают изменения своего понимания процесса учения, а с другой — свои собственные затруднения в новом «режиме» учения: «О тех мыслительных операциях, которые проделывает ребенок, усваивая знания о чем-либо, я раньше не задумывалась. Я предлагала взять готовое знание, а ученик как бы был обязан его взять. Его мыследеятельность меня практически не волновала... Для себя я поняла, насколько процесс «думания» сложен и труден. Действительно, происходят «роды» мысли, но зато ты испытываешь чувство удовлетворения от результата, которого ты сам достиг»; «Мое понимание учения изменилось. Мне стало ясно: чтобы научить ребенка решать любую учебную задачу, я должна научить его видеть, что за любой практической задачей скрыто определенное понятие, закон. Я поняла, как вызвать у ребенка желание найти способ действия, не бояться неуспеха. Я начинаю осознавать после многих лет работы, в чем причины моих неудач. А ведь мои ученики считаются хорошими, в старших классах всегда хорошо успевают. Но я только сейчас начала понимать, сколько я им не дала как учитель... Было трудно. Но пройдя весь этот путь, я поняла, как должен работать ученик и в чем заключается моя роль в работе. Но я боюсь, что груз опыта по традиционной системе будет давить на меня. Мне будет трудно измениться самой»; «Мое понимание учения углубилось. Это обучение умению «подняться» над практической задачей на нужную высоту, оглядеть всю «местность», понять общий ход движения и роль своего конкретного объекта в этом ходе вещей. А затем — спуститься к объекту и предпринять практические действия к нему... Трудно отказаться от желания угадать конечный результат, прийти к нему на основе какой-то предварительной установки, своего личного опыта».

С ЦЕЛЬЮ РАЗРЕШЕНИЯ РЕФЛЕКСИВНОГО КОНФЛИКТА УЧИТЕЛЯ мы организуем занятия на «изменение видения проблемности профессиональных задач». На таких занятиях формируются действия постановки, проектирования и решения профессиональных задач как задач неочевидного типа (целеполагание на основе анализа полного комплекса условий развивающей педагогической деятельности).

На этапе «вхождения» в развивающую педагогическую деятельность действие решения проблемной профессиональной задачи мы применяем к урокам разного типа и воспитательным занятиям. На этапе становления развивающей педагогической деятельности – к познавательному (воспитательному) циклу внутри учебной программы. На этапе развития деятельности – в применении к учебной и воспитательной программе в целом.

Данная задача осуществляется на практикумах проектирования и анализа педагогической деятельности. При этом используется логика педагогической рефлексии: от реального затруднения – к профессиональной ценности – к критерию профессионального анализа ее реализации – к обобщенному способу действия – к проектированию способа разрешения конкретного затруднения на основе индивидуальных творческих действий и операций.

Видоизменение развивающей педагогической деятельности осуществляется за счет последовательного сдвига мотива на цель:

	Этап
	Предмет (мотив) деятельности
	Цель и действия
	Условия и операции

	I этап – вхождение
	Урок или внеклассное занятие как фрагмент содержания развивающей педагогической деятельности.
	Достижение развивающего эффекта средствами технологии урока, внеклассного занятия.
	С учетом возможностей коллективного и индивидуального субъекта учебной деятельности – выбор наиболее эффективных операций (педагогических техник).

	II этап –

Становление
	Познавательный (воспитательный) цикл как часть компонента системы «содержание».
	Достижение развивающего эффекта средствами технологии цикла занятий.
	Учет возможностей субъекта учебной деятельности на всех этапах внутри познавательного (воспитательного) цикла и выбор педагогических техник в комплексе.

	III этап – видоизменение
	Курс обучения или программа воспитания как содержание развивающей педагогической деятельности.
	Достижение развивающего эффекта средствами системы действий в целом (технология обучения данному предмету в целом).
	Учет возможностей субъекта учебной деятельности в процессе обучения предмету в целом, и выбор педагогических техник в целом.


В результате работы по проектированию и анализу все более укрупненных единиц содержания развивающей педагогической деятельности возможно укрупнение педагогических действий и операций, вызревание развитых форм педагогической рефлексии, когда индивидуальный субъект развивающей педагогической деятельности строит наиболее рациональные действия и операции с опорой на все более обобщенные основания.

На практикумах проектирования и анализа учителя (с целью осознания неочевидности возникающих профессиональных задач и построения новых способов их решения) работают в рамках разных социальных позиций: исследователя-теоретика, психотерапевта, социального психолога, социального организатора. Расщепление социальности развивающей педагогической деятельности на составляющие помогает проблематизировать возникающие состояния самосознания учителя, и согласовать их с внутренним «я». «Психотерапия рефлексией» способствует формированию сознания «я» как отражения внутренней активности собственной деятельности, сознания себя как распорядителя деятельности.

На данном этапе на экспериментальной площадке лаборатории «Развивающее обучение» рефлексивные тренинги с учителями осуществляются еще в рамках режима «вхождения», однако, примерно половина педагогов уже «запрашивает» проектирование своей деятельности с учетом более обобщенных, чем для отдельного занятия, оснований.

Теоретический анализ проблемы освоения учителем деятельности в системе развивающего образования показывает, что только в специально организованных учебно-тренировочных условиях на местах (в школах) в процессе диалектического взаимодействия объекта освоения с коллективным и индивидуальным субъектом возможен активный и плодотворный путь освоения развивающей педагогической деятельности. При этом сама развивающая педагогическая деятельность утрачивает свойства объективности, общее в ней переходит в единичное. За счет «опредмечивания» деятельности коллективного субъекта, а также активного освоения механизмов теоретического, рефлексивного отношения к действительности индивидуальным субъектом происходит разрешение существующих на переходном этапе от традиционной к развивающей деятельности конфликтов. Таким образом, коллективный и индивидуальный субъект преодолевают тяготения к формализации, технологизации развивающей педагогической деятельности, «подправления» ее с практических традиционных позиций. При этом присваиваются сущностные свойства развивающей педагогической деятельности – ее особая предметность, социальность, сознательность и субъектность.

Данный этап исследования проблемы освоения учителем деятельности в системе развивающего образования мы считаем лишь начальным, предваряющим разработку таких вопросов как: 

– критерии оценки процесса освоения развивающей педагогической деятельности;

– оценка эффективности программы психолого-педагогической поддержки освоения развивающей педагогической деятельности (на экспериментальной площадке).

Учитывая выводы, сделанные в ходе теоретического анализа, мы считаем, что в процессе освоения развивающей педагогической деятельности «противопоказано» традиционное предъявление педагогам системы дидактических и методических знаний в области развивающего образования. Отсутствие их в настоящее время и есть адекватное условие для освоения развивающей педагогической деятельности. Всякое смещение содержания развивающей педагогической деятельности от обобщенных оснований к конкретике заблокирует разрешение индивидуальным субъектом целе-мотивационного и рефлексивного конфликта. Подлинным субъектом-распорядителем своей деятельности учитель развивающего образования, на наш взгляд, становится в условиях неопределенности между «необходимым» и «возможным». А «реальное» ему следует строить. И строить только самому. 

Рецензия на статью М.В. Каминской «Освоение учителями деятельности в системе развивающего образования как теоретическая проблема»

В рецензируемой работе представлены результаты разработки нового методологического подхода, ориентированного на концепцию развивающего образования В.В. Давыдова и Д.Б. Эльконина, в приложении к деятельности учителя. В качестве основного результата этой работы, посвященной главным образом решению проблемы оптимизации деятельности учителя, можно признать создание системно-теоретической модели педагогической деятельности. Лейтмотивом изложения всего материала, безусловно важного и для практиков школы, и для методологов, выступает стремление автора рассматривать деятельность учителя в постоянном изменении, в динамике развития, что находит свое обобщение в виде описываемого ею генетического пути, дающего ориентиры как для анализа, так и для развития педагогической деятельности. Подобный подход понятийно структурируется при помощи перенесения на понятие педагогической деятельности тех признаков, которые свойственны его родовому понятию, деятельности как таковой. Это позволяет, при опоре на весь багаж современной психологии, рассмотреть педагогическую деятельность в аспекте конкретно специфических свойств: предметности (как соотнесение культурно-исторических форм человеческой жизнедеятельности), социальности, сознательности, субъективности. Но новый подход автора заставляет не просто ограничиться анализом структуры, но — на ее основе — показать движущие силы, способные трансформировать профессиональную деятельность учителя, либо в стихийных условиях, либо в условиях целенаправленного формирования. Эти движущие силы представлены, прежде всего, в виде противоречий, и именно на основе противоречий и их решения намечаются определенные формирующие и корректировочные программы для учителей, в которых видоизменению индивидуального объекта закономерно предшествует изменение коллективного субъекта.

Как при любом новом подходе, в том, который предлагается автором статьи, больше ставится вопросов, чем их решается. Но ведь и движение науки совершается от той точки, в которой наметилась и получила осознание некоторая проблема. Поэтому публикация статьи представляется крайне желательной и своевременной.
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