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Введение в проблему образования одаренных 

детей в средней школе

В настоящее время не существует четного определения одаренности. В течение многих лет высокий интеллект, установленный эмпирически или с помощью соответствующих стандартизированных тестов служил рабочим определением одаренности. Кроме того, в число одаренных детей попадали те, кто показывал высокие результаты в спорте, музыке, художественном творчестве и социальном взаимодействии с другими людьми.

Чаще всего одаренными называют тех детей, у которых более ярко проявляются разнообразные способности по сравнению с их сверстниками. Одаренность классифицируют по видам деятельности: языковая, математическая, лидерская, музыкальная, спортивная и др. Современные научно-педагогические исследования, как правило, посвящаются интеллектуальной и творческой одаренности, как в наибольшей степени способствующим развитию общества и, как следствие, имеющим большую социальную значимость. Одаренные дети – это потенциально интеллектуальные лидеры, способные стать в будущем локомотивами развития науки, а иногда и всей  цивилизации.

Одаренные дети- это весьма ценная, но очень хрупкая часть нашего общества. По последним данным психологов около 20 % детей в начальной школе может быть отнесено к одаренным. Но большая часть из них лишена необходимых условий для развития своих способностей, поэтому только 2- 5% действительно проявляют свою одаренность.

Попытаемся разобраться, в чем причина этого прискорбного факта.

Поведение одаренного ребенка отражает взаимодействия между тремя основными группами человеческих качеств. Эти группы по Дж.Резнули представляют собой :

1. общие и (или) специальные способности выше среднего,

2. высокий уровень включенности в задачу,

3. высокий уровень креативности. 

Одаренные дети обладают или способны к развитию этих качеств в приложении к любой ценностной области человеческой деятельности. 

Личности, которые проявляют или имеют способности к развитию взаимодействия трех выделенных выше качеств, требуют специального подхода к обучению. 

Между тем, в психологической науке нет единого подхода к проблеме развития одаренности в учебном процессе. Ряд психологов считает, что создание специальных подходов к обучению и воспитанию одаренных детей является необходимым условием их интенсивного развития, и в отсутствии подобных подходов одаренность может не проявиться вовсе. Существует и диаметрально противоположная точка зрения, которая опирается на представление о том, что любая интенсификация естественного развития может только навредить личности, т.к. нарушает естественный ход онтогенеза. В пользу последнего тезиса говорит и тот факт, что достаточно большое число одаренных детей проявляет свои выдающиеся способности только в определенном возрасте и, вырастая, уже мало чем отличается от своих сверстников.

Анализируя более чем двадцатипятилетний опыт работы в школе, автор считает, что существующие в педагогической науке и практике подходы к обучению одаренных детей, как правило, преследуют специфические цели поддержания высокой мотивации учебного труда, которая значительно ослабевает у этой категории детей при подключении их к рутинному школьному конвейеру. Решая все другие задачи (развитие интеллекта, способностей, умений и навыков) педагоги действуют, как правило, одинаковыми методами как по отношению к одаренным детям, так и к их менее одаренным одноклассникам. Во всяком случае, осуществляя индивидуальные и личностно-ориентированные подходы при обучении в массовой школе, большинство учителей меняет только содержание (сложность) используемого в обучении материала с учетом больших индивидуальных возможностей одаренных детей. Технология педагогического взаимодействия остается прежней. Изменение подходов к самому процессу обучения можно наблюдать только в специализированных школах и классах, где контингент детей, имеющих одаренность в той или иной сфере, составляет не менее 80 % от общего числа учащихся.

О проблемах одаренных детей последнее время написано много книг, учебников и монографий. Авторы совершенно справедливо утверждают, что одаренные дети имеют множество проблем, по сравнению со своими менее одаренными сверстниками. Одаренный ребенок в своем поведении, обучении и внутреннем психологическом состоянии часто приближается в массовой школе к дезодаптированному.

М. Карне (США) выделяет следующие моменты, характерные для существования одаренных детей в массовой школе и способные повлечь за собой нарушения поведения и социальной адаптации. 

1.  Неприязнь к школе, прежде всего из-за несоответствия учебного плана способностям ребенка.

2.  Предпочтение сложных игр и безразличие к тем, которыми увлекаются их сверстники (может приводить к изоляции).

3.  Склонность отвергать стандартные требования и не склонность к конформизму.

4.  Погружение в философские проблемы гораздо в большей степени, чем это характерно для среднего ребенка.

5.  Несоответствие между физическим, интеллектуальным и социальным развитием.

6.  Стремление и внутренняя потребность к совершенству , которая проявляется весьма рано.

7.  Ощущение неудовлетворенности, критическое отношение к собственным достижениям.

8.  Постановка завышенных и нереалистических целей, отсюда- переживания по поводу невозможности их достижения.

9.  Сверхчувствительность.

10.  Потребность в «монополии» на внимание взрослых.

11.  Недостаточная терпимость по отношению к детям, стоящим ниже их в интеллектуальном развитии.

Проблемы одаренного ребенка носят комплексный характер, так как не могут существовать локально, они неизбежно затрагивают все аспекты его бытия.  Проблемы локализуются преимущественно в одной из следующих сфер: обучении, общении и поведении, внутриличностном состоянии.

Когда проблемы одаренного ребенка локализуются в сфере обучения, это может проявляться в низкой учебной мотивации, в демонстративном или тревожном игнорировании различных заданий педагога в отсутствии элементарных знаний по одним учебным предметам и блестящих успехах по другим. Возможны ситуации хронической неуспеваемости одаренных детей (достаточно вспомнить примеры А.Энштейна, А.С. Пушкина).

Причины школьной неуспеваемости одаренных детей психологи и педагоги справедливо связывают с устойчивой фрустрацией, которая формируется педагогической средой общеобразовательной школы на пути реализации их познавательных потребностей и возможностей и носит не ситуативный характер, а продолжается в течение всего времени обучения ребенка в школе. Массовая школа часто тормозит познавательное развитие даже самого «обычного» ребенка, в случае с одаренным ребенком подобное торможение, по мнению ряда авторов (Д.В.Ушаков), может приводить к серьезным и разрушительным для психики последствиям. Это не единственная причина школьной неуспешности. Обучение по обычной программе, с использованием стандартных педагогических приемов, не создающих интеллектуальных проблем, может привести к потере интереса к самому процессу обучения в школе и его переключению на другие виды деятельности, в том числе антисоциальные. По данным П.Торренса (США) около 30 % отчисляемых из школ за неуспеваемость, неспособность и даже глупость составляют одаренные и даже сверходаренные дети.

Все эти проблемы повышают актуальность исследований, направленных на создание новых подходов к обучению одаренных детей. На сегодняшний день педагогической практикой наработано множество специальных учебных программ для одаренных учащихся. Эти программы отличаются от обычных по содержанию, процессу, требуемому результату и среде обучения. Это(по Л.В.Поповой) выражается в том, что :

· В содержание вводятся широкие вопросы, темы или проблемы, требующие междисциплинарного подхода в их изучении;

· Включается углубленное изучение тех вопросов, которые выбраны самими учащимися; 

· Особое внимание уделяется умению самостоятельно работать, обучению учиться;

· Осуществляется ориентир на развитие продуктивного абстрактного мышления и высших умственных процессов; 

· Отдается приоритет заданиям открытого типа;

· Развиваются исследовательские умения;

· Наряду с высшими умственными операциями развиваются базовые знания и умения, на основе которых формируется критическое мышление;

· Поощряются результаты, которые бросают вывод существующим взглядам и содержат новые идеи;

· Поощряется внедрение в жизнь результатов работы;

· Поощряется движение к пониманию самого себя, самоидентификации;

· Поощряется критериальная оценка полученных в результате работы результатов (рефлексия).

Не смотря на то, что проблема обучения одаренных детей педагогической практикой разрабатывается уже в течение многих лет, основной акцент по-прежнему делается на углубление содержания учебных программ. Это не может не приводить к перегрузке одаренных учащихся. Глубоко интересуясь науками, они сами ищут дополнительную литературу, часами сидят в читальных залах или путешествуют по Интернету. Часто эта деятельность поощряется и направляется учителями. Большой объем осваиваемой информации перегружает психическую сферу одаренных детей. Не смотря на высокий интеллект и хорошие способности, они по-прежнему остаются детьми, и их психика нуждается в защите от перегрузок. 

Следует перейти от насыщения учебных программ все большим и большим теоретически материалом к внедрению новых педагогических технологий обучения, которые позволили бы с одной стороны удовлетворить потребность этих  детей в самоактуализации в учебной деятельности за счет актуализации когнитивных и креативных способностей, а с другой стороны не расширяли бы многократно объем необходимого для усвоения учебного материала.

В нашем исследовании предпринимается попытка психологического осмысления существующих в педагогической практике методов обучения одаренных детей в контексте оригинальной педагогической парадигмы, которую мы назвали «барьерной педагогикой». Основная задача внедрения принципов барьерной педагогики в практику работы школы заключается в обеспечении педагогов, работающих с одаренными детьми, педагогической «идеологией» обучения, сущность которой состоит в актуализации заложенных в одаренном ребенке способностей.

Глава 1  Барьер, как элемент существования и развития 

разнообразных систем

В педагогической и психологической науке  барьеры чаще всего трактуются как нежелательные помехи, поэтому предполагается, что их необходимо снимать,  ликвидировать, убирать. В контексте исследования процессов, происходящих в образовательной практике, мы чаще будем использовать понятие барьера, даваемое Р.Х. Шакуровым, которое существенно отличается от общепринятого в психологии и педагогике. В понимании Р.Х. Шакурова барьер – «универсальный и постоянный атрибут жизни, ее обязательный и необходимый спутник».

Барьеры существуют везде, где взаимодействуют какие-либо силы независимо от их природы. Любая целостная система, состоящая из элементов, обязана своему существованию барьерам, которые препятствуют ее распаду. В природе барьеры выполняют функцию аккумуляции энергии, регулируя энергетические потоки и упорядочивая различные движения. По мнению Р.Х. Шакурова, человек стал человеком только после того, как обрел важнейший барьер – совесть. В качестве такого «человеческого-видового» барьера можно было бы рассматривать барьер «Супер-Эго», который устанавливается по отношению к бессознательному и тормозит его активные проявления, делая человека социальным существом. В социальной жизни человека барьер выполняет особую функцию, облекаясь в форму разнообразных запретов и законов, Именно совокупность законов делает человеческое сосуществование обществом, основанным на социальном взаимодействии. Барьер может рассматриваться как отношение элементов любой системы, оказывающее важнейшее влияние на систему в целом. Р.Х.Шакуров описывает это взаимодействие терминами «сопротивление», «торможение», «сдерживание», «противодействие», «блокирование». «лишение» и т.п. Эти барьеры носят ограничительный характер по отношению к взаимодействию элементов системы и часто находятся вне ее. Кроме этого, существенную роль играют внутренние ограничители, находящиеся внутри любой системы и значительно регулирующие ее развитие и изменение.

Таким образом, барьер может быть определен нами как «отношение между элементами системы, которое ограничивает свободу одного из них». Исходя из этого, можно определить основную сущность барьера, которая заключается в оказании воздействия на систему, или один из ее элементов, в результате чего в системе начинают происходить определенные подвижки, приводящие к ее изменению. Обладая способностью ограничивать какое либо движение системы, барьер имеет энергетический потенциал и выполняет следующие функции по отношению к системе или отдельным ее элементам:

1. Функция стабилизации – заключается в остановке движения системы, или ее планового изменения;

1.Функция коррекции – заключается в изменении направления  движения системы;

2. Функция энергетизации заключается в том, что под воздействием барьера нерастраченная на изменение энергия накапливается системой;

3.Функция дозировки заключается в дозировании движения путем определения его меры в соответствии с возможностями энергетического преодоления барьера;

4.Функция мобилизации- заключается в том, что система (чаще живая) мобилизует энергетические резервы и направляет их на преодоления возникшего препятствия;

5.Функция развития- заключается в «научении» живой системы и формировании у нее толерантности к барьерному взаимодействию;

6.Функция подавления заключается в подрыве функциональных возможностей организма (фрустрации).

Коррекцию и дозировку Р.Х. Шакуров называет регулирующей функцией барьера.

В современной психологической науке понятие барьера формируется на высоком уровне абстракции. По отношению к отдельному человеку барьером может стать и закрытая дверь, и ступенька лестницы, и недостаток и недоступность необходимой информации, и проблемы недостатка собственного интеллекта, самообладания, воли. Барьером может стать и нехватка времени и усталость, и пространство и т.д. и т.п. Барьер, как психологический феномен может быть представлен в форме ощущений и переживаний. Он может быть интеллектуально зафиксированным (осознанным) и смутно ощущаемым (подсознательным). В понятие барьера по отношению к человеку чаще всего закладываются свойства некоторого объекта, который ограничивает проявления его жизнедеятельности, препятствует удовлетворению его потребностей.

Барьер - это субъективно-объективная категория. Для слабого, неподготовленного к деятельности человека он представляет непреодолимую преграду. Для человека подготовленного он не только не представляет преграды, но в значительной степени реализует его потребность в самоактуализации. Внешние барьеры неразрывно связаны с внутренними, они не только способствуют их проявлению, но и продуцируют их.

Большое значение имеет понятие барьера в научном осмыслении психолого-педагогической проблемы развития и формирования личности человека. 

Введение в науку понятие «барьер» во многом помогает понять реализуемый в психологии принцип единства познавательных и эмоциональных процессов. Существует видимая связь между происхождением эмоционально-ценностных отношений и барьерами. Барьер создает такое внутреннее состояние у субъекта, которое определяет степень его чувствительности к определенным предметам и явления, а также определяет степень их привлекательности. Мы быстро остываем (эмоционально охлаждаемся) по отношению к объекту, который, хотя и достаточно привлекателен, но легкодоступен. Например, воздух, без которого не возможна жизнь, не воспринимается нами как привлекательный в силу своей доступности. Привлекательность большинства ценностей прямо пропорциональна величине препятствия, которое нужно преодолеть для их достижения. Отсутствие преграды обесценивает предмет, отнимает часть его привлекательности. Этот непреложный факт неоднократно отмечался писателями, поэтами и народной мудростью:

«Все прекрасное прекрасно, пока им не обладаешь…» Дж.Лондон

«Никогда не любишь близких так сильно как в то время, когда боишься их потерять» А.П.Чехов

«Отдаленность увеличивает обаяние» Тацит

«Любовь хороша только до тех пор, пока сопряжена с препятствиями» П.А.Потсон дю Террайль

Запретный плод сладок;  В чужом саду всегда яблоки слаще. Что имеем - не храним, потерявши, плачем и т.п. -  русские народные пословицы. 

Барьер далеко не всегда переживается как эмоциональный дискомфорт. Его наличие часто просто не осознается. 

В большинстве случаев барьер носит характер социального запрета, который снимается лишь при выполнении определенных социальных требований, например, труда. Простейшие первичные барьеры (запреты) действуют наряду с внутренними барьерами, которые характеризуют операциональную невозможность достичь желаемого с одновременным переживанием этого факта в форме эмоций отрицательной модальности. Внутренние барьеры возникают из противоречий в мотивах, желаниях, устремлениях, комплексах самовосприятия и самооценки человека.  

В контексте анализа трудовой деятельности субъекта следует различать ценностные барьеры - непосредственно связанные потребностями и вторичные, связанные с  устремлениями и действиями человека. 

Потребность субъекта вначале проявляется в переживании дефицита, а после опредмечивания приобретает эмоционально-волевую форму (форму увлечения, желания, стремления, страсти). Ценности, точнее их внутренне восприятие, становятся предметом устремлений, направляют деятельность. Поскольку ценности репрезентируются в сознании не только в эмоциональной, но и в образной и понятийной формах, то актуализация устремлений может осуществляться не только при контакте с предметом потребности, но и с помощью представлений, воображения, мыслей. 

Взаимодействие устремлений с вторичными барьерами сопровождается богатейшей гаммой эмоций. С преодолением внутреннего барьера связаны эмоциональные состояния, характеризующие реакции на успех и неудачу : гнев, печаль, надежда, отчаяние, радость восторг, горе и т.п. Деятельность сопровождающаяся успешным прохождением барьеров определяется индивидом как привлекательная в силу сопровождения положительными эмоциями, и наоборот, непреодоленный барьер не  вызывает больше желания заниматься этим видом деятельности. Для понятия роли педагога в барьерной педагогике важно понимать, что в силу механизма ассоциации люди, помогающие нам осуществлять деятельность по преодолению барьеров, также воспринимаются нами как привлекательные. 

В известном смысле мы можем трактовать сами эмоции как реакции человека на динамику  барьеров. Негативные эмоции переживаются при ощущении сопротивления среды, а позитивные - следствия успешного преодоления барьеров. Приспособительный смысл таких реакций, по мнению Р.Х.Шакурова очевиден: эмоции свидетельствуют о мобилизации энергии субъекта при преодолении им препятствий. Приспособительную функцию приобретают негативные эмоции, предохраняющие субъекта от борьбы с негативными преградами. Неудачи в преодолении барьеров сигнализируют о необходимости анализа правильности выбранной траектории преодоления препятствия.

Для понятия ценности барьерных подходов в педагогике важным становится предположение о том, что с барьерами связаны генетические истоки познавательного интереса, в котором главную роль играют ценностно-информационные барьеры, создающие неопределенность в удовлетворении потребности. Если есть полная определенность, то субъект лишается ожидания чего-то радостного, что связывается им с получением новой информации, или присвоением какого-либо объекта.  Охота представляет для охотника интерес в первую очередь потому, что он достоверно не знает о ее результатах. Творческая работа также интересна, прежде всего, благодаря таящейся в ней неопределенности (неопределенность ценности результата, признания и т.п.). А.П. Чехов говорил: «Все понятно, а потому крайне неинтересно».

Познавательный интерес существенно повышается информационными барьерами, проявляющимися в форме несоответствия новых знаний ранее приобретенным. Разумеется, для того, чтобы интерес проявился, барьер не должен быть слишком большим, иначе он скорее испугает и оттолкнет, чем привлечет. Совершенно новые знания, попадаемые в сознание индивида вне включения сопровождающих любой барьер эмоций, безразличны для индивида, так как не встречают внутреннего сопротивления.

Следует учитывать, что восприятие-это активный интенциальный процесс. В сознании индивида присутствует жизненный опыт, который предваряет восприятие в форме ожидания объекта определенного класса в данной ситуации с учетом вероятности его появления. Дж. Брунер называет это свойство восприятия  «перцептивной установкой». При встрече с информационным барьером  у индивида возникают самые разнообразные эмоциональные состояния: любопытство, интерес, удивление, страх, тревога, беспокойство. При соответствии воспринимаемого объекта его типично обобщенному образу форма объекта воспринимается на уровне эмоций положительной модальности. Подобные реакции на новые объекты барьерного характера чаще всего осуществляются на подсознательном уровне. С данными установками связаны эстетические чувства человека, включая чувство смешного.

Есть основание утверждать, что генетические корни многих высших чувств, начиная с познавательного интереса и кончая чувством прекрасного, связаны с различными вариантами взаимодействия перцептивной установки с информационными барьерами. Переход от потребности к ценности осуществляется в результате действия различных механизмов, важнейшим элементом которых становится барьер (информационный, ценностный и т.п.).

При исследовании генезиса ценностей необходимо учесть наличие у человека не только потребностей, но и тенденций, определяемых эмоциональными отношениями. К ним Р.Х. Шакуров относит тенденции к динамизации, стабилизации и оптимизации. 

Тенденция к динамизации определяется тем, что любые формы однообразия, застоя и монотонности вызывают эмоциональный дискомфорт, т.е.  выступают в роли ценностных барьеров, препятствующих нормальной жизнедеятельности организма.

Тенденция к стабилизации противоположна тенденции динамизации: психические процессы стремятся к стабилизации, в результате чего возникают устойчивые образы, стереотипы, привычки, убеждения, вкусы, ценностные ориентации, устойчивые черты характера и т.п. В качестве барьера в этом случае выступает изменение системы или одного из ее параметров.

Тенденция к оптимизации характеризует потребность индивида к лучшему удовлетворению потребности. «Лучшее-враг хорошего». Человек никогда не удовлетворяется достигнутым. Ему приятно не столько само разнообразие, сколько разнообразие в сторону улучшения и усиления уровня удовлетворения его потребностей. В качестве барьера в этом случае можно рассматривать уровень достигнутого удовлетворения потребности при наличии осознаваемого пути улучшения этого уровня.

Все выше сказанное свидетельствует о том, что ценности формируется на основе эмоциогенных тенденций. Препятствия, мешающие их реализации, вызывают негативные эмоции, и наоборот - факторы, способствующие удовлетворению потребности, вызывают эмоции положительной модальности. Все три перечисленные тенденции проявляются на биологическом, психофизиологическом и психическом уровнях и пронизывают жизнедеятельность всех систем организма, поэтому Р.Х. Шакуров предлагает называть их генеральными эмоциогенными тенденциями.  При рассмотрении ценностно-мотивационных структур становится совершенно очевидной роль барьера в развитии психических процессов  в целом. 

Мысль о развивающем характере барьеров содержится в большом числе разнообразных исследований в области психологии и педагогики. Например, развитие мышления, и, в первую очередь, творческого происходит в процессе решения проблем. А проблема по мнению Л.М.Фридмана возникает в ситуации когда «стремление к какой-либо цели встречает препятствие и возникает потребность преодолеть это препятствие». Следовательно, главное в проблеме -это барьер, мешающий удовлетворить потребность. Творческая ситуация – это ситуация взаимодействия индивида с проблемой, пути преодоления которой ему не известны. Речь идет о информационно-преобразовательном «нерутинном» барьере. Развитие творческого мышления можно представить как путь  последовательного преодоления барьеров этого вида (подробнее см. в  2 главе).

Внешние барьеры (поставленные задачи)  развивают мышление лишь тогда, когда их преодоление упирается во внутренние барьеры (ощущаемое отсутствие в готовом виде механизмов достижения цели), которые могут быть связаны с несформированностью адекватных умственных действий, или имеющим место внутренним противоречиям.

Рутинные барьеры не вызывают интеллектуального напряжения, поэтому и не развивают умственные способности. Развитие осуществляется в процессе устранения дефицита: в психике происходят изменения, восполняющие недостаток внутренних ресурсов, необходимых для преодоления барьеров.

В самом широком понятии, развитие – это ответная реакция организма на преграды, мешающие его жизнедеятельности. Эта реакция проявляется в изменениях субъекта таких, как нарастание внутренних ресурсов, их переструктуировании, повышении операциональных возможностей по использованию имеющихся ресурсов. Развитие в известном смысле, можно рассматривать как повышение возможностей индивида по сопротивляемости помехам и восполнении потенциала  преодоления внутренних барьеров. 

«Самовосполнение ресурсов для преодоления барьеров» - это ведущий принцип развития. Эта формула имеет отношение к любому развитию : ума, воли, физической силы, толерантности и даже иммунитета. 

С понятием «барьер» исследователи всегда связывали феномен воли. При этом ряд авторов  (В.И.Селиванов) уделяют преимущественное внимание внешним барьерам, другие авторы (А.Б.Холмогорова, Е.С.Мазур, В.А.Иванников) - с внутренними. Проблема воли возникает тогда, когда устремление субъекта наталкивается на конкурирующее побуждение, соизмеримое с  первым по силе. Чаще всего сталкиваются побуждения, различающиеся ценностной основой. Д.Н. Узнадзе указывал на то, что в основе волевого поведения лежит создаваемая самим субъектом фиксированная установка, наталкивающаяся на неактуальную потребность. Феномен воли чаще всего связывается с реализацией личностных установок на желаемый или отталкивающий объект.

Воле противостоят не только эмоциональные влечения и желания. Начав какое-либо дело и увлекшись им, человек с трудом переключается на другой вид деятельности. Для подобного переключения необходимо преодолеть  фиксированную мотивационную установку, испытав определенный эмоциональный дискомфорт. Другими словами, нужно преодолеть внутренний барьер, имеющий отношение к тенденции стабилизации.

Развитие воли происходит по мере накопления опыта преодоления внутренних мотивационных барьеров и связывается с изменение личности человека. К сожалению, достаточно полная теория этих внутренних изменений в психологии отсутствует. Можно предположить, что развитие воли происходит в результате изменений, затрагивающих различные звенья механизма саморегуляции поведения. Эти изменения происходят в результате формирования сильных устойчивых личностно-мотивационных установок, проявляющихся в сложных ситуациях выбора. Весьма вероятен перенос установок из одной ситуации в другую.

Можно предположить, что действенность волевых установок возрастает по мере адаптации субъекта к сопровождающим волевой процесс дискомфортным эмоциям и повышении толерантности по отношению к самим дискомфортным условиям. Все это ведет к облегчению процесса преодоления внутренних барьеров. Развитие воли имеет и побочные эффекты, заключающиеся, в частности, в нарастании способности к концентрации психоэнергетических ресурсов и укреплении веры в индивида в собственные возможности. Можно сделать вывод о том, что воля- это сложное психо-функциональное образование, формирующееся на интегральной основе. Ведущим фактором формирования и развития воли индивида является барьер, отношение к которому характеризуется индивидуальными проявлениями волевого усилия.

Особое значение имеет рассмотрение понятия «барьер» применительно к теориям деятельности. Не смотря на то, что в отечественной психологии теориям деятельности уделяется особое внимание (С.Л.Рубинштейн, А.Н.Леонтьев, И.Я.Басов и др.), понятию барьера не уделялось существенного внимания. По мнению ряда авторов (Р.Х.Шакуров) наметившийся застой в теориях деятельности связан как раз с игнорированием понятия «барьер», в связи с чем существующие теории не могли объяснить динамику деятельности, механизм ее самодвижения.

Подлинной целью любой деятельности является получение доступа к привлекательным ценностям, в том числе путем их самостоятельного производства. Другими словами, цель - это запланированный результат деятельности, который выражается в доступе к ценностям, необходимым для удовлетворения потребностей субъекта. Цель по своей сути связана с мотивом деятельности, который обеспечивает направление деятельности субъекта на желаемый объект. В этом существенное различие понятий «цель» и «задача». Определение задачи как «цели, заданной в конкретных условиях» кажется нам недостаточно корректной, т.к. в случае подобной трактовки имеет место отождествление различных понятий и, как следствие отрыв цели от мотива (задача, по своей сути с мотивом не связана). Задачу корректнее трактовать как препятствие, которое необходимо устранить субъекту в процессе движения к цели. Барьерный характер задачи лингвистически определяется в понятиях «легкая», «трудная», «сложная», в то время как для цели используются такие определения как «желанная», «привлекательная», «недоступная». Задача требует действия, напряжения, усилий. Цель манит, влечет, завораживает.

Второе различие цели и задачи носит генетический характер. Цель возникает под влиянием первичного барьера, когда человек испытывает дефицит предмета потребности, ценности. Задача  является производной вторичного, операционального  барьера, который стоит между мотивом и целью.

В условиях социальной деятельности субъект чаще всего решает задачи, заданные обществом. Это характерно и для производственной, и для учебной деятельности. К.А. Абульханова - Славская отметает, что  «задача есть своеобразная общественная форма обращенности к индивиду, адресованности к нему, требовательности». Понятия «задача» и «барьер» неразрывны, как по влиянию на эмоциональные состояния индивида, так и по самой сути. Задача – это барьер, который нужно преодолеть индивиду для достижения им поставленной цели. Для достижения поставленной цели мы нередко беремся за решение неприятных задач, многие из которых в процессе решения приобретают самостоятельную мотивирующую силу и становятся целями. Понятие «барьер» раскрывает генетические корни слагаемых деятельности – целей, задач, мотивов, действий. Это позволяет по-новому взглянуть и на структуру деятельности в целом. 

Для лучшего понимания структуры деятельности должен быть отражен ее динамический характер, поскольку именно в динамике проявляются основные характеристики деятельности. Без движения нет самой деятельности. Этот факт отражен, в частности в предложенном А.Г. Асмоловым и В.А. Петровским делении научных подходов к деятельности на две парадигмы: морфологическую и динамическую. К.К. Платонов свою модель деятельности, состоящую из цепочки «цель-мотив-способ-результат» так и называет «динамической структурой деятельности». Динамика важнейшего элемента деятельности- действий давно привлекает внимание психологов. Например, Г.В. Суходольская выделяет три этапа деятельности (программно-установочный, исполнительский, контрольно-оценочный) в зависимости от содержания решаемых субъектом задач.

Можно предположить, что поэтапно меняется не только один компонент деятельности – операционный, но и другие ее слагаемые - цели, мотивы, способы, результаты. Как же происходит их динамика? В чем причина, «внутренняя пружина» движения деятельности? Без ответа на эти вопросы невозможно понять динамическую структуру деятельности.

Также, как и Р.Х.Шакуров мы придерживаемся предположения о том, что главную роль в динамике и структуировании деятельности играют барьеры. Именно барьеры, мешающие удовлетворению потребностей, дают импульсы к движению деятельности, обусловливают ее содержание и смену фаз. Р.Х.Шакуров предлагает концептуальную модель динамической структуры деятельности, которую мы положили в основу барьерной педагогики.

Первичная фаза деятельности в соответствии с этой структурой – ориентировочная. Ее развертывание начинается под влиянием ценностно-информационного барьера, состоящего из двух блоков : ценностного и информационного. Дефицит ценности, как уже отмечалось, является первичным барьером, он актуализирует потребность. В роли информационного блока выступает вторичный барьер, актуализирующий и динамизирующий операционные системы.

Отправной точкой деятельности  становится неудовлетворенность существующим положением, эмоциональный дискомфорт, тревога, беспокойство.  Кроме эмоциональных коррелятов, актуализированная потребность включает также когнитивный и эмоционально-волевой компоненты. Эти компоненты включают в себя представления о привлекательных ценностях, снимающих дискомфорт, а также устремление к ним в форме интереса, желания, влечения. Эти устремления превращаются в мотив только после включения динамизирующего механизма. Динамизирующий механизм играет ключевую роль в структуре деятельности, именно он обеспечивает различные  преобразования слагаемых деятельности. Первичный, главный механизм динамизирующего эффекта- это информационный, (вторичный) барьер.  Он проявляется в нехватке или отсутствии информации о необходимых ценностях и возможностях получения доступа к ним в той ситуации, в которой находится индивид. Информационный барьер дает толчок к ориентировочным действиям, которые включают в себя :

· Сбор информации и первичный анализ ситуации с позиции наличия в ней желанных ценностей и выяснения условий доступа к этим ценностям;

· Первоначальный анализ барьеров и оценку своих возможностей по их преодолению;

· Целееобразование;

· Принятие решения о продолжении деятельности и ее стратегии.

В исследованиях К.Левина и Дж, Аткинсона уделяется внимание понятию «субъективная вероятность» – оценке субъектом своего шанса на достижение положительного результата деятельности. Очевидно, это понятие возникает только в контексте понятия «барьер». Человек формирует представление о своих возможностях, рассматривая и оценивая стоящие перед ним барьеры. Оценка вероятности достижения цели и надежда на успех становятся факторами трансформации устремления в мотив деятельности. Основные фазы ориентировочной деятельности следующие:

· У субъекта возникает информационно-ценностная модель (образ) ситуации;

· Актуализируется потребность и фиксируется на реальных ценностях, имеющих отношение к данной ситуации;

· Возникают контуры предварительной цели (не имеющей твердых очертаний);

Вторая фаза деятельности – программирование. Ее мотивационный потенциал составляют направленные на диффузную цель устремления, подготовленные предыдущей фазой. Как и в первой фазе, они превращаются в мотив, лишь натолкнувшись на барьер. В качестве препятствия выступает структурно-информационный барьер. Оптимистический прогноз (представление о реальности достижений) способствует постановке и решению проектировочных задач (началу проектировочной деятельности). Итогом второй фазы становится трансформация диффузной цели в конкретную цель и формирование плана последующих действий, направленных на реализацию целей и задач деятельности в целом. Надежда перерастает в веру в успех, а влечения и желания – в устремления. Фаза заканчивается решением реализовать программу.

Третья фаза деятельности – реализация программы. Она состоит из исполнительных действий, которые стимулируются предметно-преобразовательным барьером. На этой фазе решаются намеченные в программе задачи. В процессе реализации программы вера в успех превращается в уверенность. Но при этом иногда обнаруживаются непредвиденные  трудно преодолимые, или совсем непреодолимые барьеры, которые могут снижать надежду на успех. Это может вызвать решение о прекращении деятельности, привести индивида к досаде, фрустрации, депрессии.

Третья фаза мотивируется в первую очередь установочной формой устремлений. Сами исполнительские действия, по мнению Р.Х.Шакурова, обладают большим мотивообразующим потенциалом, превосходящим порой по силе начальную мотивацию. Особенно это проявляется в учебной деятельности. Слишком большое напряжение, неудачи и провалы могут вызвать отвращение к самой деятельности. И наоборот – успех «окрыляет», придает новые силы и дополнительную мотивацию (Т.А.Пушкина).

Четвертая фаза деятельности – это контрольно-корректировочная. Разумеется, контрольно-корректировочная деятельность осуществляется по ходу всей деятельности, но на четвертой фазе этот процесс  приобретает законченный, смысл. Эта фаза продиктована барьером рассогласования, т.е. предполагаемым несоответствием результата деятельности заданным в программе требованиям.

Положительные результаты деятельности выражаются в получении доступа к желанным ценностям, в полном или частичном достижении цели, в получении чувства удовлетворения. В качестве общественно необходимого результата может выступать продукт, который входит в психологическую структуру деятельности в когнитивной и ценностной формах. Психологический результат проявляется в  изменениях, происходящих в самом субъекте деятельности - в приобретении новых знаний, умений, способностей, изменении самооценки и т.д. Психологический результат далеко не всегда осознается индивидом.

Достигнутое часто теряет очарование сразу после получения продукта устремлений, и человек ставит более высокие цели. Отсюда – перманентность ценностных барьеров и полицикличность деятельности.

Как мы видим, барьеры играют решающую роль в конструировании и динамике деятельности. Ценностные барьеры актуализируют потребность, приводят ее в активное состояние. В результате взаимодействия актуализированной потребностей со вторичными барьерами рождаются все остальные слагаемые деятельности: ожидания, мотивы, действия, результаты. Барьеры обеспечивают психогенез деятельности, смысл и предназначение которой состоит в преодолении преград, мешающих удовлетворить потребности. При этом потребность выступает в роли энергетической основы деятельности, а ее причиной является барьер. Под его влиянием потребность превращается в мотив и вся деятельность приобретает динамику.

Таким образом, деятельность можно понимать как «…исторически конкретную форму активности человека по преодолению различных преград, мешающих достижению его целей, получению доступа к определенным ценностям, удовлетворяющим потребности.» (Р.Х. Шакуров)

Понимание деятельности как процесса преодоления барьеров позволяет раскрыть ее развивающий потенциал, который заключается в барьерах оптимальной трудности, которые трансформируются во внутренний план. Если барьер субъективно не переживается как дефицит чего-либо, как трудность, деятельность не реализует свою развивающую функцию.  Развивающая функция теряется и в том случае, если барьеры слишком велики, в этом случае активность блокируется, деятельность прекращается. Это было отмечено и З.Фрейдом, который указывал на тот факт, что в зависимости от характера барьеров они могут выполнять по отношению к индивиду и созидательную и разрушительную функцию. Для развития личности важное значение имеет оптимальная сложность и трудность преодоления барьеров. 

Все эти выводы делают актуальным проведение специального исследования влияния барьеров на личность в процессе ее развития, а также влияния барьеров на процессы передачи, усвоения и трансформации знаний, которые происходят в педагогическом процессе. 

Глава 2 Развитие одаренного ребенка 

и онтогенетические барьеры

Для использования и учета барьеров в педагогической деятельности важным становится представление о естественном онтогенезе человека, как пути, на котором приходится преодолевать естественные барьеры развития.

На каждом этапе развития ребенка подстерегают проблемы социальной адаптации, самоопределения, построения отношений с взрослыми и ровесниками. Чем старше возраст, тем сложнее задачи приходится решать молодому человеку или девушке. Каждая из таких задач обусловлена внутренним барьером отсутствия социального опыта, знаний, зрелости, самоопределения. Для представления о их масштабности перечислим для примера только те задачи, которые встают перед старшим подростковым и юношеским возрастами (по Х.Ремшмидту):

· Принятие своей внешности и эффективное использование своего тела;

· Усвоение мужской или женской роли;

· Усвоение новых более зрелых отношений с ровесниками обоих полов;

· Завоевание эмоциональной независимости от родителей;

· Подготовка к профессиональной карьере;

· Подготовка к браку и семейной жизни;

· Формирование социально-ответственного поведения;

· Построение системы ценностей и этического сознания как ориентиров собственного поведения.

Перечисленные выше барьеры представляют собой внутренние барьеры личности, связанные с естественным процессом взросления. Наряду с ними перед подростком встает большое число внешних барьеров, идущих из окружающей среды. К ним следует отнести:

· Социально-экономические барьеры, связанные с невозможностью для большинства подростков реализовать свои материальные потребности в условиях значительного экономического расслоения общества.

· Оскорбление взрослыми чувства собственного достоинства молодых людей. Проблемы подростков для большинства взрослых людей традиционно считаются несерьезными, что нередко приводит к конфликтам и непониманию.

· Длительная экономическая зависимость. Большинство старших подростков ощущают свою зависимость от взрослых людей. Это вступает в противоречие с их стремлением к свободе.

·   Сужение экспериментального пространства. Для подростков, к сожалению, отсутствует пространство, где они могли бы иметь свободное самовыражение, где они могли бы чувствовать себя хозяевами. Это вступает в противоречие  со стремлением к независимости. 

· Условия, способствующие эгоцентризму. К ним следует отнести прогрессирующее ослабление внешних связей и освобождение от ответственности, которые становятся следствием неадекватного воспитания.

· Противоречивые взгляды общества на секс. Отсутствие четких и понятных взглядов на секс (полная свобода на экране телевизора и пуританское воспитание в школе) приводит к тому, что подростки экспериментируют в этой области, попадая в сложные жизненные ситуации.

· Препятствие к полноценному участию молодых людей в общественной жизни. Ни одна общественная или политическая организация в современной России не берет на себя функцию подготовки подростков к принятию на себя социальной ответственности.  

Сравнивая проблемы российских подростков и их зарубежных сверстников, мы пришли к выводу, что барьеры, стоящие перед ними, мало чем отличаются.

При характеристике и внешних и внутренних проблем (барьеров развития) мы будем исходить из того предположения, что  для одаренных детей они стоят также остро, как и для менее одаренных сверстников, поскольку социальное взросление у них идет примерно одинаковыми темпами. Исключение составляют дети с социальной одаренностью, которые несколько легче и безболезненнее проходят эти барьеры. Данное предположение сделано на основе наблюдений за гимназистами Первой университетской гимназии имени академика В.В.Сороки, где проходило практическое внедрение принципов барьерной педагогики.  

Чтобы справиться с задачами развития, необходима компетентность, основанная на опыте и способностях, приобретенных еще в детстве и подростковом возрасте. Новые раздражители, появляющиеся в процессе развития, дают новые поводы для конфликтов и их преодоления. Большинство детей достигают coping-а (процесса конструктивного приспособления) в результате чего ребенок оказывается в состоянии справиться с предъявленными требованиями таким образом, что барьеры преодолеваются, и возникает ощущение роста собственных возможностей, а это, в свою очередь, ведет к положительной самооценке. Примеры такого отношения к проблемам развития и их преодолению можно найти в педагогике Руссо, идеалистической философии и искусстве периода романтизма. 

Целый ряд психопатологических симптомов представляет собой неполноценные стратегии преодоления барьеров, поскольку даже психически больные и умственно отсталые дети используют свои новые способности. В этих случаях результатом часто становится не конструктивное преодоление барьера, а неадекватное приспособление в форме его игнорирования.

Стратегия преодоления барьеров в индивидуальном развитии необходима при столкновении с новыми требованиями, с которыми нельзя справиться при помощи ранее усвоенных и привычных форм поведения. Решение подобных проблем требует формирования новых подходов в виде конструктивных догадок, дальнейшего развития уже имеющихся способностей, или открытия ранее неизвестных возможностей личности. Все это предполагает наличие соответствующих когнитивных способностей.

Процесс преодоления барьера развития протекает следующим образом:

· Сначала происходит первичная оценка ситуации – когнитивный процесс с эмоциональными компонентами.

· Затем оцениваются собственные возможности, включая возможную поддержку со стороны окружающих. На этом этапе уже частично развиваются новые стратегии преодоления трудностей.

· Наконец, на основе неудач или новой информации происходит переход к третичной оценке проблемы, включающей новую постановку задач и новые альтернативы поведения. В благоприятном случае наступает желанный исход, т.е. овладение ситуацией.  

Стратегия преодоления барьера не сводится только к когнитивному процессу. Большую роль играют  эмоциональные компоненты, сопровождающие и  предвосхищающие процесс преодоления барьера.

С точки зрения когнитивно ориентированной генетической психологии Пиаже стратегию преодоления онтогенетических барьеров можно рассматривать в терминах ассимиляции и аккомодации. Под ассимиляцией понимают восприятие и интеграцию опыта об окружающем мире. Ассимиляция опирается на знания, типы реакций и программы поведения. К аккомодации относят изменение, расширение и дифференцировку опыта в соответствии с особенностями происходящих в событий.

 Непосредственный двигатель развития личности – это восстановление существующего в норме равновесия между ассимиляцией и аккомодацией. Любой барьер нарушает это равновесие. В ходе его преодоления личность развивается, совершенствуя свои способности и реализуя  возможности. 

Другой поход к рассмотрению стратегий преодоления барьеров делает упор на взаимосвязи преодоления и развития (О.Джугендалтер). В основе этой точки зрения лежит представление о том, что молодые люди обладают «знанием», или «верой» в собственный поведенческий потенциал, позволяющий справиться с новыми требованиями, которые ставит жизнь. В процессе преодоления они отказываются от традиционных и заученных типов поведения. При этом  существуют три возможности адаптации:

· Закрепление оправдавших себя способов поведения, которые перед лицом новых требований стабилизируются;

· Дальнейшее развитие, вызванное недостаточностью привычных программ поведения в новых ситуациях;

· Ликвидация, или отказ от программ поведения, не оправдавших себя в новой ситуации.

Многие проблемы одаренных детей проистекают из того, что они не всегда способны в напряженных условиях  эффективно задействовать механизмы преодоления онтогенетических барьеров. Учет этого фактора необходим при постановке внешнего барьера в педагогической практике.

У большинства одаренных детей, онтогенез которых происходит без особых проблем, вырабатываются успешные стратегии преодоления барьеров. Особые формы стратегий преодоления барьеров были названы Томе техниками существования. Сюда относятся средства и методы, которые используются личностью для достижения желаемого состояния. Речь идет не только о когнитивных процессах, но и о бессознательных механизмах, т.е. обо всем, что оказывается пригодным и может быть использовано для стабильной стратегии решения проблем.

Томе исходил из того, что стратегии преодоления трудностей лучше всего определять на основании биографий, наблюдений, исследований. Он разработал систему классификации, которая позволяет установить порядок соответствующих техник существования в условиях барьерного преодоления. Эта методика исходит из того, что экспериментальные данные гораздо меньше отражают подход к трудностям и барьерам, характерный для ребенка, чем изучение его индивидуального опыта. Исследования Томе показывают, что большинство детей преодолевают внешние барьеры онтогенеза, используя всего одну или несколько преобладающих техник существования. Знание этих стратегий необходимо педагогу для представления о том, как будет осуществляться преодоление барьера в экспериментальных условиях постановки внешнего барьера в обучении. Томе различает следующие техники:

· Техники достижения, применяемые для решения конкретных проблем, связанных с удовлетворением потребностей и доступные наблюдению. Способ отстаивания собственной позиции в споре. Способы удовлетворения материальных потребностей и т.п.;

· Техники приспособления, характеризующиеся изменением собственных переживаний или поведения, обеспечивающие соответствие требованиям окружающего мира.  Поскольку при этом изменяется поведение, тратится меньше усилий, чем в предыдущем случае. Ребенок может вернуться к уже известной и использованной форме поведения, модифицировав ее согласно новым условиям и требованиям.

· Защитные техники, представляющие собой отрицание или отсрочку проблем, с которыми в данный момент невозможно справиться. Речь идет не о патологической технике, а о стратегии, вполне соответствующей психологической норме;

· Избегающие (эвазивные или эксгрессивные) техники означающие уход на долгое время от конфликта (барьера) без их разрешения (преодоления);

· Агрессивные техники, направленные на нанесение вреда окружающим , причем такое поведение может принимать различные формы : угнетение и подчинение, прямое нападение и т.п.

Хаан изучала связанное с преодолением  барьеров поведение молодых людей с позиций неофрейдизма. Она противопоставляет друг другу механизмы преодоления барьеров и защиты. В неофрейдистских  концепциях, также как и в когнитивной и поведенческой психологии придается большое значение «Я» –процессам. Автор считает, что можно считать «Я»- процессы практически идентичными когнитивным структурам. По мнению Хаан, в основе стратегий преодоления барьеров лежат сходные основополагающие процессы, расположенные в континууме, один плюс которого соответствует конструктивному разрешению ситуации (преодолению барьера), а противоположный - жесткому механизму защиты. Жесткие механизмы защиты могут привести к невротизации личности. В решении этой проблемы  мы видим еще одну роль барьерной педагогики: работа с внешними барьерами в обучении обеспечивает накопление  опыта и выработку индивидуальной стратегии по их преодолению, которая переносится на жизненные ситуации и обеспечивает профилактику психических дезодаптаций в онтогенезе.

Для того, чтобы справиться с проблемами преодоления онтогенетических барьеров, дети разрабатывают собственные, индивидуальные стратегии. В качестве примера приведем одну из таких стратегий - ведение дневников. 

Дневниковые записи дают особую возможность более точно узнать о субъективном отображении переживаний и поведения молодыми людьми. В старшем подростковом и юношеском возрасте дневник ведет не мало школьников. По данным Х. Ремшмидта так или иначе записывают свои мысли и чувства около   40 % школьников, подавляющее большинство из которых девушки. Дневник может выполнять различные функции:

Фиксация воспоминаний – служит для реализации стремления ощутить непрерывность жизни и жизненного опыта в фазу его быстрых изменений.

Катарсис- ощущение некоторого облегчения после того, как негативные эмоции описаны словами на бумаге.

Замена партнера. Часто в дневниках описывается поведение, связанное с изменением системы ценностей, или заменой друга (подруги)
Самопознание – ощущение того, что дневник помогает придти к ясности в отношении самого себя и своих проблем. К записям можно неоднократно возвращаться и обдумывать их с различных позиций.

Самовоспитание. Во многих дневниках, особенно у юношей, звучат мотивы самосовершенствования, формулируются правила поведения, режимы дня и т.п.

Творчество. Иногда дневниковые записи могут выступать в роли метода творческого самовыражения, содержат фантастические истории, героями которых становятся авторы. В творчестве детей реализуются их мечты и устремления.

Для реализации принципов барьерной педагогики важным становится использование этой стратегии преодоления онтогенетических барьеров на уроках литературы при выборе свободных тем сочинений для старшеклассников. К сожалению, этот метод активизации стратегий преодоления барьеров используется учителями литературы не часто.

Поскольку формирование успешных стратегий преодоления крайне важно для решения задач развития в период взросления, возникает вопрос о возможности стимулировать этих стратегий, способствуя, таким образом, конструктивному преодолению онтогенетических барьеров. 

Роскис и Лазарус отвечают на этот вопрос положительно, исходя из принципов когнитивной психотерапии поведения. Эти принципы были разработаны Майхенбаумом и находят применение, как в образовательной, так и в медицинской практике  при развитии у детей стратегий преодоления внешних барьеров :

1. Большую важность представляет информация о роли познавательных способностей в возникновении барьеров развития.  Так, мысли о своем ничтожестве, некритическое восприятие стереотипных мнений, недооценка доступных стратегий поведения или другие негативные представления могут повлечь за собой нарушения адаптации.

2. Постоянное внимание к негативным и ложным высказываниям о себе самом и о собственном поведении может стать причиной неэффективности преодоления своих трудностей.

3. Должны использоваться основополагающие стратегии решения проблем (определение проблемы, предвидение последствий, оценка собственных возможностей и др.)

4. Должны использоваться модели поведения и оценок, подтвердившие свою эффективность, Следует усилить концентрацию внимания на положительной самооценке.

5. Часто оказывается полезной простая тренировка использования специфических стратегий преодоления трудностей.

6. Постепенное усложнение выдвигаемых перед подростком задач облегчает достижение все более сложных целей. 

Ведущие принципы Майхенбаума, имеющие отношение к барьерам онтогенеза, могут быть с успехом  использованы в барьерной педагогике. Развитие ребенка в учебном процессе подчиняется тем же законам, что и естественное онтогенетическое развитие. Учебный и воспитательный процессы призваны создавать оптимальные условия для этого развития и интенсифицировать его, обеспечивая максимальную актуализацию всех заложенных в ребенке способностей. Особенно это важно для одаренных детей, способности которых требуют создания условий для актуализации, без которой они могут вовсе не проявиться. Как уже указывалось, проблемы онтогенеза существуют и у них, но вследствие обостренного чувства собственного достоинства и стремления к справедливости внешние барьеры, выставляемые взрослыми, воспринимаются несколько болезненнее, чем у  неодаренных детей.

 Таким образом, не учитывать наличие естественных барьеров онтогенеза при обучении одаренных детей педагог не может. 

Глава 3 Барьеры и творчество

В педагогике одним из важнейших остается вопрос о механизмах и энергетике творческих процессов. Именно творчество, важнейшая и, пожалуй, самая человеческая способности индивида может и должна развиваться в рамках образовательного процесса. Для одаренных учащихся  использование педагогических приемов, активизирующих творческие процессы, становится необходимым условием обучения и воспитания. Педагогические технологии, включающие в себя эти приемы не только удовлетворяют образовательные потребности одаренных учащихся, но и способствуют развитию одаренности. Развитие творческих способностей одаренных детей не просто стимулируется, но определяется и обеспечивается барьерами в учебной деятельности.

И учение и исследовательская работа постоянно сопряжены с преодолением трудностей интеллектуального плана, с разрешением противоречий, лежащих в основе учебных и научных проблем и требующих от субъекта творческого поиска новых недостающих знаний и новых путей применения прежних знаний.

Что же побуждает его к такому поиску? Вот как на этот вопрос отвечает С.Л.Рубинштейн: «Начальным моментом творческого мыслительного процесса обычно является проблемная ситуация. Мыслить человек начинает тогда, когда у него возникла потребность что-то понять. Мышление обычно начинается с проблемы или с вопроса, с удивления, недоумения, с противоречия. Этой проблемной ситуацией определяется вовлечение личности в мыслительный процесс…»

Встретившись с проблемой, требующей творческого решения, субъект как будто наталкивается на преграду, ощущает некий внешний барьер. С этого момента, по мнению И.М.Коган, начинает формироваться проблемная ситуация. Ощутив затруднение, субъект начинает оценивать значимость барьера для себя и необходимость его преодоления, соотносит эту потребность с личностными целями деятельности, вырабатывает мотивоционно-ценностное отношение к барьеру. Если необходимость преодоления внешнего барьера осознается, и содержательная сторона проблемы привлекательна для субъекта, то при соотнесении своих возможностей со сложностью преодоления барьера проблема переводится во внутренний план и приобретает для субъекта личностный смысл. Таким образом, проблема для человека превращается в его проблему. В результате порождается побуждение к поиску, потребность, что-то понять, в чем-то разобраться, что-то преодолеть.

А.М.Брушлинский и М.И.Воловикова отмечают, что мотивация мышления в творческом процессе бывает двух типов : специфически познавательная и неспецифическая. В первом случае побудительным мотивом преодоления барьера становится познавательный мотив (узнать что-то новое). Во втором случае- мышление начинается под влиянием более или менее внешних причин. Но какой бы ни была исходная мотивация мышления, по мере его осуществления начинают действовать собственно познавательные мотивы. Это отмечает в своих исследованиях и С.Л.Рубинштейн. 

Ю.Н.Кулюткин отмечает, что «эмоциональное состояние, переживаемое решаемым задачу человеком, характеризуется по субъективным отчетам испытуемых не только беспокойством и напряжением, которые действуют на фоне неясного рассогласования (отрицательная мотивация), но и ожиданием успеха (положительная мотивация)». Эмоциональные переживания успеха, равно как и обусловленный им эмоциональный фон сдвигают это состояние в сторону повышения возбуждения. При сильных мотивах и стимулах у некоторых людей может наступить даже состояние «творческого запоя», значительно истощающее нервную систему.

Творческий процесс чаще всего завершается тогда, когда цель оказывается достигнутой, однако, поиск может прерваться и до окончательного достижения цели. Если замыслы и гипотезы продолжительное время не получают подкрепления, это субъективно оценивается как падение вероятности достижения цели. В ходе экспериментальных исследований П.В.Симонов доказал, что это сопровождается неуклонным ростом отрицательных эффектов, эмоций неуспеха (огорчения, разочарования и т.п.), которые могут снизить энергию дальнейшей деятельности и ослабить познавательную потребность. 

Для педагогического взаимодействия, в процессе которого учет эмоциональных состояний субъектов выходит на одно из первых мест при оценке эффективности и гуманистичности образовательного процесса, этот факт становится особенно значимым. Мотивационное состояние субъекта, находящегося в творческом поиске и преодолевающего внешние барьеры, может быть выражено формулой (по И.М.Коган) :

Рп   =  Рв   +   Рип   +  Рэу  - Рэн
Рп – энергетический потенциал к поиску в процессе решения проблемы

Рв – важность проблемы для индивида

Рип – интерес к проблеме

Рэу – приращение энергетического потенциала потребности, обусловленное эмоциями успеха

Рэн – величина уменьшения энергетического потенциала потребности, обусловленная эмоциями неуспеха.

Наибольший всплеск отрицательных эмоций и ослабление отрицательных эмоций приходится на те эпизоды поискового процесса, когда отвергаются результаты, признаваемые ранее успешными,  или когда  исследователь приходит к опровержению собственной гипотезы. Наступает критическая фаза, в которой субъект решает продолжать ему преодоление барьера или нет. Субъект переосмысливает свое отношение к проблеме, проводит переоценку энергетических и эмоциональных ресурсов.

Но события могут развиваться и несколько иначе. В критические моменты поиска решающим нередко становятся осознание потребности в самоутверждении, при котором, по мнению С. Л. Рубинштейна, «неуспех может симулировать желание во что бы то ни стало добиться успеха…». Возрастает энергетический потенциал Рв и проблема вновь принимается к решению.

Этот процесс может повторяться неоднократно, до тех пор, пока внешний барьер будет осознан индивидом как непреодолимый и творческая деятельность прекратится. В контексте теорий барьерной педагогики мы будем характеризовать это состояние как состояние неразрешенности внутренних барьеров перед лицом внешнего фрустрирующего барьера.

В контексте оценки барьера как мощного стимула творческих процессов он может рассматриваться как сложное состояние психики, вовлекающее субъект в творческий поиск, в котором он удерживает его до получения искомого или до принятия решения о нецелесообразности дальнейшего поиска ввиду осознания его неперспективности.

Как психическое состояние проблемная ситуация (внешний барьер) характеризуется высоким динамизмом эмоциональных переживаний, устремленностью к истине и мыслительной активностью, уровень которой определяется степенью значимости и субъективной оценкой трудности преодоления барьера.

А.М. Матюшкин рассматривает внешние барьеры в форме проблемных ситуаций как «ситуации, вызывающие необходимость процессов мышления…». В контексте этого определения значение внешних барьеров для формирования творческой личности трудно переценить.

Для понимания значения барьера в развитии творческой личности ведущим становится осознание того, что не любой барьер и не любое затруднение стимулирует творческую активность. Для творческого процесса необходимы такие характеристики барьера как:

· Субъективная значимость преодоления (высокая оценка цели преодоления),

· Познавательная привлекательность,

· Посильность в преодолении, ощущение успеха в деятельности.

С учетом вышеперечисленных особенностей преодоления барьеров выработаны рекомендации по преодолению внешнего барьера при осуществлении творческой деятельности (по И.М.Коган).

1. Успех творческой деятельности по преодолению внешнего барьера определяется умением выключать в себе критика, разрывать путы привычных установок и стереотипов, осмысливать исследуемые объекты с необычных, может быть даже парадоксальных позиций. 

2. При длительных напряженных, но безуспешных попытках преодоления барьера целесообразно периодически прерывать работу. Момент истины может наступить непроизвольно, как бы сам собой.

3. Отвлекаясь от творческого процесса и включаясь при этом в посторонние ситуации, исследователь часто находит в них подсказку, приводящую в конечном итоге к решению проблемы.

4. Преодолению барьера существенно помогает устное проговаривание или письменное изложение всех затруднений, лежащих в основе проблемы. Разворачивая рассуждения и переводя их во внешнюю форму, исследователь неизбежно подвергает их контролю, находя в цепи слабое звено. 

5. Иногда решение проблем происходит при подключении подсознательных механизмов, например, во сне или во время инсайта (озарения). Подготовка подобных актов невозможна, но их наступлению способствуют длительная и постоянная сосредоточенность исследователя на проблеме.

6. Раскрепощению «генератора гипотез» способствует состояние глубокой релаксации, проводимое в абсолютной тишине, желательно в горизонтальном положении, когда мысль не отвлекаясь ни на что постороннее, как бы спонтанно, но в то же время под ненавязчивым контролем сознания направляется в нужное русло.

Все перечисленное выше в большей степени относится к научному, творчеству, в процессе которого решаются теоретические проблемы. Что касается художественного творчества, то для его успешной реализации барьеры также играют определенную роль. 

В художественном творчестве большую роль играют внутренние барьеры, связанные с конфликтами сознания и бессознательного. Именно эти конфликты создают ощущение внутренней неудовлетворенности, которая зачастую лежит в основе творческого акта у поэтов, художников и артистов. Деятельности в форе художественного творчества реализует потребность в снятии этих барьеров. Особую значимость приобретает внутренний барьер в форме конфликта СУПЕР-ЭГО и ИД, когда в творческом акте осуществляется сублимация сексуальных влечений художника (К.Г.Юнг, Э.Нойманн).

Однако, нельзя отрицать значение и внешних барьеров, как стимуляторов художественного творчества. Литературные критики неоднократно обращали внимание на тот факт, что наиболее значимые литературные произведения рождаются в периоды строгих запретов и цензуры (Пушкин, Лермонтов, Солженицын, Гоголь, Салтыков-Щедрин и т.д.) и наоборот, периоды относительного свободомыслия знаменуются у многих художников творческим застоем.

Развитие способностей к художественному творчеству одаренных детей должно опираться на принципы барьерной педагогики, которые требуют учитывать наличие внутренних барьеров в личности ребенка, но обеспечивать максимальную свободу его самовыражения. Настоящее творчество возможно только в этих условиях. Внешние барьеры в форме запретов способны значительно снизить творческий потенциал личности, что и происходит чаще всего в детстве, когда многочисленные «нельзя», «тебе еще рано», «тебе этого не понять» и т.п. постепенно отбивают потребность к творческому поиску, который начинает восприниматься личностью как социально неодобряемый.

Глава 4 Роль и место внешних барьеров в обучении 

одаренных детей

В педагогической науке по отношению к понятию «барьер» сложилась негативное отношение, связанное с пониманием барьера как нежелательного препятствия в обучении. Большинство педагогов говорят о необходимости устранения барьеров, об их роли в формировании таких негативных эмоциональных состояний учащихся как тревога, разочарование, пассивность и т.п. Наши наблюдения и исследования показывают, что, широко используя барьер в качестве ведущего развивающего фактора воздействия на личность ученика, большинство педагоги старается стыдливо не употреблять этого понятия в научной и методической литературе.

В лаборатории И.П.Павлова проводили над собакой такой эксперимент : у нее формировали положительный слюноотделительный рефлекс на изображение окружности, и отрицательный - на изображение эллипса. После того как собака безошибочно распознавала и реагировала на фигуры, круг на ее глазах медленно поворачивали так, что он превращался в эллипс. Собака начинала беспокоиться и, в конце концов, срывалась в истерическое состояние.  Барьер «непонимания» был непреодолим для психики животного. В психическом срыве проявилось принципиальное отличие человеческого мышления от отражательной деятельности животного. 

Для человека, в отличие от животного, проявление барьера непонимания, противоречия – это сигнал для включения мышления, начало деятельности по изучению проблемного явления или предмета. Ум человека следует воспитывать в учебном процессе так, чтобы противоречие, барьер, служил не поводом для истерики, а толчком к самостоятельной исследовательской работе по преодолению барьера. Это требование диалектики, а диалектика- синоним конкретного мышления. 

В наибольшей степени эта потребность присуща одаренным личностям. Их когнитивные способности и природная потребность к творческой деятельности требуют постоянной активности по отношению к внешним барьерам.   

Э.В.Ильенков вспоминает беседу с одним известным ученым-математиком, который, анализируя причины недостаточной культуры мышления выпускников школ, сказал: «Вспоминаю свои школьные годы. Литературу нам преподавал последователь В.Г.Белинского, и мы привыкли смотреть на А.С.Пушкина его глазами- глазами Белинского. Вспоминая как несомненное все, что говорил о Пушкине учитель, мы и в самом Пушкине видели только то, что о нем сказал учитель – и ничего сверх этого... Так было до тех пор, пока мне не попала в руки статья Писарева. Она привела меня в настоящее замешательство. Что такое? Все наоборот, а убедительно. Как быть? И только тогда я взялся за самого Пушкина, только тогда я сам «разглядел» его, только тогда я по-настоящему, а не по-школьному понял и Писарева и Белинского…». 

Для будущего ученого барьер, видимо, стал тем, что будит мысль и заставляет не учить, а познавать науку. Именно этому поиску истины, связанному с преодолением барьеров должна учить школа. Возможно, следует ввести понятие барьера, как ценностного в педагогическую науку и обозначить педагогическую деятельность в целом ряде ее проявлений как «барьерную педагогику». 

Барьерная педагогика может быть выделена как самостоятельный раздел педагогической науки, занимающийся разработкой и использованием в педагогической практике приемов, методов, технологий образовательной деятельности, основанных на учете внутренних барьеров личности, а также построении, и развивающем использовании внешних барьеров в обучении и воспитании. 

Очевидно, барьерная педагогика могла бы стать ценностным основанием педагогической деятельности в целом, однако использование ее основополагающих принципов в массовой школе может натолкнуться на целый ряд педагогических проблем, обусловленных большим «разбросом» в интеллектуальных возможностях учащихся. 

Целый ряд педагогических технологий использует барьер в качестве развивающего фактора воздействия на личность ученика. Вместе с тем, ведущие идеи барьерной педагогики «надтехнологичны», она определяет не приемы, методы и средства образовательной деятельности а, скорее, ее идеологию. Педагог, усвоивший эту идеологию и базовые принципы, может самостоятельно разрабатывать и реализовывать собственную педагогическую технологию работы с одаренными детьми, опираясь на ведущие принципы барьерной педагогики. На наш взгляд, разработка собственных педагогических технологий, или их элементов, становится для учителя гораздо более значимой формой проявления самоактуализации и творчества, чем простое применение уже известных в педагогической науке технологий. Вместе с тем, разработка образовательных технологий должна происходить в определенных парадигмах, ведущих идеях, которые могут помочь творческому педагогу в аксеологическом (ценностном) самоопределении. В этом смысле для педагогов, уже использующих в практике работы барьеры, теоретическое обоснование их деятельности может оказать существенную помощь.

Наряду с пониманием роли и места барьера в педагогической практике, учитель должен учитывать принципы природосообразности, учета возрастных и индивидуальных особенностей обучающихся, гуманистического подхода к выбору приемов и методов обучения.

Для понятия сущности барьерной педагогики следует выделить те аксиомы, которые могут быть положены в основу важнейших закономерностей проектирования образовательной деятельности.

1. В условиях педагогического сопровождения образовательной деятельности внешний барьер, затруднение, играет положительную роль при условии:

· Дозированного уровня барьера с учетом фактического уровня подготовки учащихся и их развития,

· Оказании помощи учащимся в преодолении барьера,

· Уверенности учащихся в своих силах по преодолению барьера,

· Принятия учащимися поставленной педагогом цели,

· Наличия у учащихся выраженного мотива учебной деятельности.

2.Ценностными для педагогической практики являются не только знания, умения и навыки, но и результат развития личности ученика в процессе его учебной деятельности.

3.Педагогическая деятельность ориентируется не на ситуативное состояние субъекта, а его перспективное развитие. 

4.Неудача, неуспех в деятельности рассматриваются как ситуативные и эпизодические состояния, на них не фиксируется внимание.

5. При постановке внешнего барьера учитель непременно учитывает наличие у ученика внутренних барьеров, преодоление которых становится одной из целей педагогической деятельности.

6.При постановке и сопровождении преодоления барьера учитель стоит на платформе педагогического оптимизма, веры в возможности ученика.

Следует иметь в виду, что не всякая задача, поставленная перед учеником, может рассматриваться как барьер. Внешним барьером может служить только та задача, которая вызывает реальное и ощущаемой индивидом затруднение в деятельности. Преодоление трудностей в решении подобной задачи вызывает эффект развития личности.

Для барьерной педагогики наибольшее значение имеют такие внешние барьеры (задачи), которые активизируют внутренний барьер, проявляющийся в разнообразных противоречиях (подходы к диагностике внутренних барьеров см, приложение 1).

Мотивы учебной деятельности по преодолению внешнего барьера (потребности личности)
Качества, вступающие в противоречие с мотивами и образующие внутренний барьер их актуализации

Интеллектуальная самоактуализация

Самопрезентация

Самоиспытание (самопроверка)

Интерес к исследовательской деятельности

Интерес к достижению поставленной   цели и др.


Неуверенность в своих силах

Недостаточность знаний, умений

Недостаточность опыта (навыка)

Недостаточность интеллекта

Излишняя скромность

Высокая тревожность и т.п.

В конечном итоге, развитие личности одаренного ребенка в учебной деятельности происходит при разрешении вышеперечисленных противоречий, т.е. ликвидации внутреннего барьера. Таким образом, внешний барьер в парадигме барьерной педагогики играет роль актуализации внутреннего барьера и разрешения лежащего в его основе противоречия. 

Большое значение при определении (диагностике) внутреннего барьера имеет исключение из числа внутренних барьеров, подлежащих педагогической коррекции, такие барьеры, которые обусловлены физиологическим особенностями или состоянием  здоровья детей. Преодолевать подобные внутренние барьеры с использованием внешнего барьера не только бесполезно, но и небезопасно с точки зрения состояния физического и психического здоровья ребенка. Для определения наличия внутренних барьеров, которые могут отрицательно влиять на образовательную деятельность ребенка в старшей школе, используются тесты «Индексы отношения к здоровью» (С.Д.Дерябо). 

Особенно тщательно следует учитывать принцип «НЕ НАВРЕДИ» при обучении одаренных детей с использованием принципов барьерной педагогики в начальной школе. В возрасте 6-9 лет состояния здоровья ребенка и прогнозирование его реакции на внешний барьер можно проводить с использованием теста Й. Шванцара, предлагающего  проводить опрос не детей, а их родителей, которые отмечают динамику изменений в поведении детей по следующим внешним признакам:

· Грызет ногти,

· Сосет пальцы,

· Отсутствует аппетит,

· Засыпает медленно с трудом,

· Спит неспокойно,

· Встает неохотно,

· Жалуется на боли в голове, животе, области сердца,

· Бывает тошнота, рвота,

· Бывают головокружения или обмороки,

· Заикается,

· Очень сильно потеет, краснеет, бледнеет при волнении,

· Легко пугается, плачет,

· Часто дрожит от возбуждения или волнения,

· Часто моргает, наморщивает лоб, нос,

· Дергает рукой, плечом, раскачивает головой,

· Бывает недержание мочи (днем, или ночью),

· Бывают припадки злости, грубости,

· Тревожен,

· Боится темноты и т.п. (всего 32 признака)

Во всех случаях при проявлении 2-3 подобных признаков в поведении детей следует тщательно продумывать постановку внешнего барьера на уроке, чтобы не усугубить состояние ребенка, не возбудить его слишком сильно, или не перенапрячь его нервную системы.

В педагогической практике существует анализ как минимум  трех видов реагирования индивида на внешний барьер: «обход» (1), «преодоление» (1) и «уход» 
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Эти принципы описаны в психологической науке как формы взаимодействия с препятствием  и характеризуются как базовые, ведущие реакции на трудности.

Если барьер изначально определяется личностью как фрустрирующий (как правило, при отсутствии выраженных мотивов его преодоления), то реакции на барьер могут рассматриваться, как факторы личностного поведения, определяемые по методике Розенцвейга. По этой методике выявляются 3 типа реагирования:

· Доминантный тип реагирования определяет степень внутреннего напряжения личности, возникающего в стрессовых фрустрирующих ситуациях. Для учащихся, имеющих этот тип реагирования на барьер, имеют место признаки дезодаптации, выражающиеся в невротических и психосоматических реакциях.

· Самозащитный тип реагирования определяет степень умения сдерживать эмоциональное напряжение, он характеризуется уверенностью в себе У учащихся, имеющих этот тип реагирования в качестве ведущего, часто проявляется грубость, агрессивность, бестактность.

· Упорствующий тип реагирования характеризует способности к самостоятельному разрешению стрессовых и фрустрирующих реакций. Она характерна для учащихся, имеющих уверенность в своих силах, трудолюбивых и независимых. 

Кроме типов реагирования Розенцвейг выделяет три направленности поведенческих реакций человека при ощущении наличия фрустрирующего барьера.

· Экстрапунитивная направленность – направленность реакций личности вовне, на окружающих. Субъект, обладающий высокими показателями этого типа, требователен к окружающим, настоятельно требует от них помощи, иногда агрессивен.

· Интропунитивная направленность характеризует направленность поведенческих реакций на себя, стремление самостоятельно разрешить ситуацию. Учащимся, имеющим эту реакцию присуща самокритичность, высокая требовательность к себе. В некоторых случаях эти качества успешно уживаются с излишней самоуверенностью.

· Импунитивная направленность выражает степень стремления уйти от преодоления барьера, сгладить остроту ситуации, избежать осознания конфликта.

Каждая из перечисленных реакций может быть представлена как реакция на поставленный учителем внешний барьер в учебной деятельности. 

Экстрапунитивная - № 1  ;интропунитивная - №  2  ; импунитивная №  3  (схема 1)

Не смотря на то, что эти реакции являются индивидуальными, реакция ученика на внешний барьер чаще всего ситуативно обусловлена и определяется  множеством условий, большинство из которых может быть изменено действиями и поведением учителя. 

Исследования, проведенные в Первой университетской гимназии имени ак.В.В. Сороки (в дальнейшем –«гимназии») в 1998-299 годах, показали, что обычно форма реагирование на препятствие в учебной деятельности определяется характеристиками личных качеств ученика:

· Воли,

· Уверенности в своих силах,

· Опыта преодоления подобных барьеров (наличия алгоритмов деятельности),

· Ощущения поддержки со стороны учителя или друзей,

· Характера

·  Чувства собственного достоинства.

Наиболее значимым с точки зрения педагогики, видимо, следует считать вторую реакцию на внешний барьер, (схема 1) т.к. она характеризует самостоятельное преодоление барьера методом субъективного открытия при проявлении творческого акта в чистом виде. Для подобных действий необходимо наличие у ученика высокого уровня креативности, интеллектуальной одаренности при выраженном мотиве достижений в учебной деятельности. 

Между тем, педагогически ценностной реакцией на барьеры может служить и первая реакция  (обход барьера), условием которой является наличие в сознании ученика определенных последовательностей, способов действий, алгоритмов преодоления барьера, при этом барьер остается как препятствие и осознается учеником в этом качестве. В этом случае педагогическая деятельность предстает как целенаправленная со-деятельность по совместному с учеником преодолению барьеров методом его обходов с использованием специальных педагогических технологий. В конечном итоге, первый метод преодоления внешних барьеров должен рано или поздно уступить место второму методу, как  более жизненно важному для развития личности одаренного ученика. 

В барьерной педагогике несколько по-иному трактуется роль учителя. Учитель приобретает функции:

1.  Диагноста наличия и уровня внутреннего барьера

2.  Определителя (модельера) внешних барьеров, которые на его взгляд являются ценностными, и преодоление которых приведет к развитию ученика, преодолению его внутреннего барьера

3.  Установщика барьеров. Проектируя собственную учебную программу, он определяет место барьера на каждом этапе изучения учебного материала,

4.  Дозатора барьера. Учитель определяет уровень барьера с учетом развития учащихся класса, их мотивированности на изучение преподаваемой им науки, возраста, и индивидуальных психологических особенностей.

5.  Разработчика системы методов обучения ученика по преодолению поставленного барьера

6.  Анализатора деятельности учащихся и их развития по критерию способности к преодолению учебного барьера.

Все эти характеристики педагога хорошо вписываются в понятие «педагогическая фасилитация». Учитель фасилитатор не просто учит, он выступает в роли организатора процесса познания, актуализатора заложенных в ребенке потенциальных возможностей. Только такой учитель способен эффективно взаимодействовать с одаренным ребенком. 

Рассмотрим некоторые педагогические технологии с позиции барьерной педагогики. Наиболее полное использование барьера, как развивающего фактора, было реализовано в эвристической и проблемной технологиях обучения.

Эвристика (heurisko) в переводе с греческого означает «отыскиваю», «нахожу», «открываю». Эвристику часто называют словесной системой обучения Сократа (469-399 г. до н.э.) Используя особые вопросы и рассуждения, он помогал собеседнику самостоятельно приходить к постановке и решению проблемы. Свой метод Сократ сравнивал с повивальным искусством, называя его майевтикой . Сократ считал, что помогая рождению истины в других людях, он продолжает в духовной области дело своей матери, которая была акушеркой. Платон, ученик Сократа, вспоминает, что Сократ был убежден, что в каждом человеке живут «верные мнения о том, чего он не знает». Если человека часто и по-разному спрашивать, то эти мнения могут «шевелиться в нем словно сны».

· Анализ античных диалогов позволяет выявить дидактические элементы педагогической системы Сократа:

· Ирония, отличающая ученика, да и самого учителя в незнании;

· Формулирование возникающих противоречий или искусственное сознание таковых для обнаружения имеющегося незнания;

· Индукция, предполагающая восхождение от частных представлений к общим понятиям;

· Конструирование дефиниций понятий по направлению от поверхностных к более глубоким определениям понятий;

· Предложение собеседнику на выбор двух и более вариантов решения проблемы;

· Привлечение собственного опыта для подведения к уже известному ответу, либо для осознания напряженности, в которую учитель оказывается вовлечен с тем же незнанием, что и его собеседник;

· Рефлексия происходящего обсуждения, возвращение к исходным предпосылкам или суждениям.

Основой дидактической системы Сократа является его знаменитый принцип «знающего незнания», т.е. признание недостаточности знаний в любом, даже самом простом понятии и разворачивание на этой основе процесса познания. «Я знаю, что ничего не знаю» – начальная эвристическая формула Сократа. В след за ней идет уточнение того, чего именно не знает человек, т.е. опредмечивание незнания. Этот процесс изначально противоположен стандартному обучению «известным знаниям». Организуемая Сократом деятельность всегда приводила к созданию новых продуктов: осознанию незнания, выявлению противоречий, формулированию проблем. Такая деятельность по своей сути эвристична. Для ее обозначения был использован термин «творчество». В произведении Платона «Пир» об этом понятии говорится «Все, что вызывает переход из небытия в бытие, - творчество и, следовательно, создание любых произведений искусства и ремесла можно назвать творчеством, в всех создателей их – творцами» 

Технология проблемного обучения получила свое распространение в 20-30 году, как в советской школе, так и за рубежом. Теоретическое обоснование технология получила в работах американского педагога, психолога и философа Дж.Дьюи (1859-1952), который основал в 1894 году в Чикаго школу, где учебный план реализовывался посредством игровой и трудовой деятельности учащихся. Педагог выделил у детей четыре инстинкта, назвав их «инстинктами обучения»: социальный, конструирования, художественного выражения и исследовательский. На основе онтогенетической  сформированности этих инстинктов и проводились учебные занятия. Для удовлетворения этих инстинктов ребенку предоставлялись в качестве источников знания: слово учителя, произведения искусства, технические устройства. Дети работали с этими источниками, организуя свой труд и игру. 

Более 40 лет в нашей стране существует теория проблемного обучения. Она рекомендует относительно самостоятельное решение познавательных задач одаренными учащимися под общим руководством учителя. Такое обучение оказывает значительное воздействие на умственное развитие учащихся, т.к. соответствует самой природе мышления как процесса, направленного на открытие новых для человека закономерностей, путей решения познавательных и практических проблем. 

Предвестником теории проблемного обучения можно считать описанный выше эвристический метод Сократа. Позже основные направления будущего «проблемного обучения» разрабатывал ЖЖ. Руссо, немецкий педагог А. Дистверг, уже упоминавшийся Дж.Дьюи и наши соотечественники Н.И. Пирогов, К.Д. Ушинский, Л.Н. Толстой. В то время это направление педагогики получило название эвристических бесед. Эвристический или проблемный метод обучения возможен в любых видах учебного процесса. При этом стираются привычные грани между такими общепринятыми формами занятий как лекция и семинар, самостоятельная работа и консультация. 

Проблемное обучение наиболее естественная методика для самообразования, поскольку движущей силой проблемного обучения являются противоречия между познавательными задачами и уровнем знаний, умений ученика. Деятельность учащегося (независимо от того, учится ли он сам или с помощью преподавателя) состоит в логическом поиске в условиях проблемной ситуации. 

Не смотря на существование стройной диалектически обоснованной теории, обычно на практике применяются лишь отдельные элементы проблемного обучения, которые талантливыми педагогами интуитивно применялась и до создания теории. Чаще проблемному обучению отдают предпочтение в технических кружках, где предполагается больше возможностей для развития творческих способностей. Еще Д.И. Менделеев писал министру финансов Витте, что «между развитием промышленности и просвещением существует тесная и очевидная связь...». В данном случае эвристическое содержание предмета просто и естественно согласуется с эвристической формой его познания. Тем не менее, проблемное обучение пока не стало общей системой обучения, которая позволяет достигнуть массовых результатов, на определенном уровне и обусловливает возможность управления этими процессами только при обучении одаренных детей. 

Педагогика в умственных операциях от возникновения проблемной ситуации до решения проблемы усматривает следующие этапы : 

1. возникновение проблемной ситуации, 

2. осознание сущности затруднения и постановки проблемы, 

3. нахождение способа решения путем догадки или выдвижения предположений и обоснование гипотезы, 

4. доказательство гипотезы, 

5. проверка правильности решения. 

В проблемном обучении постановке внешнего барьера (проблемной ситуации) уделяется особое внимание. Педагогическая проблемная ситуация создается с помощью активизирующих действий, вопросов учителя, который старается замотивировать учащихся на изучение объекта познания. Проблемная ситуация не должна быть ни слишком трудной, ни слишком легкой. Проблемные ситуации могут создаваться на всех этапах обучения: при объяснении нового материала, закреплении, контроле. 

 Разрабатываются методические приемы создания проблемных ситуаций, среди которых мы выделяем :

· Столкновение противоречий в практической деятельности;

· Изложение различных точек зрения на один и тот же вопрос;

· Предложение рассмотрения явления с различных позиций;

· Активизация мыслительных операций сравнения, обобщения, выводов, сопоставлений фактов и т.п.;

· Постановка исследовательских задач;

· Постановка проблемных задач (с недостаточными или избыточными исходными данными, с противоречивыми данными, с заведомо допущенными ошибками и пр.)

Для реализации проблемной технологии необходимы :

· Отбор самых актуальных и сущностных задач,

· Определение особенностей проблемного обучения в различных видах учебной работы;

· Создание учебных пособий и руководств;

· Личностный подход и мастерство учителя, способные активизировать познавательную деятельность ребенка.

Сегодня подход к проблемному обучению существенно изменился. Под проблемным обучением понимается «такая организация учебных занятий, которая предполагает создание под руководством учителя проблемных ситуаций и активную самостоятельную деятельности учащихся по их разрешению, в результате чего происходит творческое овладение профессиональными знаниями, навыками, умениями и развитие мыслительных способностей» (Г.К.Селевко). Однако, некоторые концептуальные положения, разработанные еще Д.Дбюи, не устарели и сегодня:

· Ребенок в онтогенезе повторяет путь человечества в познании;

· Ребенок усваивает материал, не просто слушая или воспринимая органами чувств, а как результат возникшей у него потребности в знаниях, являясь активным субъектом своего обучения;

· Условиями успешности обучения являются:

· проблематизация учебного материала;

· активность ребенка (знания должны усваиваться с аппетитом);

· связь обучения с жизнью ребенка, игрой, трудом;

Проблемное обучение основано на создании особого вида мотивации – проблемной, которая гораздо в большей степени присуща одаренным учащимся, поэтому и требует специфического  конструирования дидактического содержания, включающего цепь проблемных ситуаций.

Близки к технологии проблемного обучения поисковые и исследовательские технологии, такие, как метод исследовательских проектов. В методе проектов, как ни в каком другом изначально задается технология преодоления барьера, создается не просто алгоритм действий, но последовательно обеспечиваются ситуации  поддержки начинающего исследователя в его действиях по преодолению  барьера. В соответствии со схемой 1 это путь № 1.  Алгоритм чаще всего задается в последовательности самого процесса исследования, но не в его проблемном содержании, в противном случае ценность исследовательских проектов с точки зрения барьерной педагогики стала бы минимальной.

Эта тенденция прослеживается при анализе последовательности выполнения проекта (по И. Чечелю).

Этапы
Задачи
Деятельность учащихся
Деятельность

Учителя

1.Начинание
Определение темы, уточнение целей, исходного положения. Выбор рабочей группы.
Уточняют информацию, обсуждают задание.
Мотивирует учащихся, Объясняет цели проекта, наблюдает.

2.Планиро-вание
Анализ проблемы, определение источников информации, постановка задач и выбор критериев оценки результатов. Распределение ролей в команде.
Формируют задачи. Уточняют информацию (источники). Выбирают и обосновывают свои критерии успеха.
Помогает в анализе и синтезе (по просьбе), наблюдает.

3.Принятие решения
Сбор и уточнение информации. Обсуждение альтернатив (мозговой штурм). Выбор оптимального варианта. Уточнение планов деятельности.
Работают с информацией. Проводят синтез и анализ идей. Выполняют исследование.
Наблюдает. Консультирует.

4.Выпол-нение
Выполнение проекта
Выполняют исследование и работают над проектом. Оформляют проект.
Наблюдает. Советует (по просьбе)

5.Оценка результатов
Анализ выполнения проекта, достигнутых результатов (успехов, неудач) и их причин. Анализ достижения поставленной цели.
Участвуют в коллективном самоанализе проекта и самооценке.
Наблюдает, направляет процесс анализа (если это необходимо)

6.Защита проекта
Подготовка доклада. Обоснование процесса проектирования, объяснение полученных результатов. Коллективная защита проекта. Оценка.
Защищают проект. Участвуют в коллективной оценке результатов проекта.
Участвует в коллективном анализе и оценке результатов проекта.

Большое внимание установке и преодолению внешних барьеров в обучении уделяется в развивающем обучении.

Основы развивающего обучения были заложены в трудах Л.С.Выготского, который выдвинул в 30-х годах ХХ в. теорию обучения, основанную на гипотезе  о том, что обучение должно опережать развитие. Идеи Л.С. Выготского легли в основу психологических теорий деятельности А.Н. Леонтьева, П.Я. Гальперина и других авторов. Одна из первых попыток практической реализации идей развивающего обучения принадлежит Л.В.Занкову, который в 60 годах ХХ века разработал систему интенсивного всестороннего развития ученика начальной школы.

В истории педагогики существовали два противоположных похода к представлению о развитии личности человека. Первый подход (биологизаторский, картезианский) исходит из того, что развитие жестко предопределено генетической программой. В противоположность этому подходу социологизаторская или бихевиористская теория утверждала, что результаты развития человека определяются условиями среды.

 Современная педагогическая наука придерживается представлений о том, что результаты развития человека зависят и от  генетических и от социальных факторов. На основе этих представлений существуют две противоположных концепции обучения – концепция обучаемого развития (Ж.Пиаже, З.Фрейд, Д.Дьюи) и концепция развивающего обучения (Л.С. Выготскитй, А.Н.Леонтьев, Д.Б. Эльконин, В.В.Давыдов). 

Концепция обучающего развития исходит из необходимости подчинения обучения законам развития личности с опорой на психические новообразования каждого возраста. Концепция развивающего обучения наоборот считает, что обучение должно идти впереди развития и опираться на те психические новообразования, которые еще не проявились в онтогенезе. Таким образом, сторонники первой теории значительно облегчают учебный труд, снижая внешние барьеры образовательной деятельности. В противоположность этому сторонники развивающего обучения усиливают барьерное влияние на личность, т.к. каждая учебная задача становится проблемой для ученика, не имеющего в готовом виде сформированных способов ее решения.

Концепция развивающего обучения отдает первостепенную роль в развитии ребенка обучению. В развивающем обучении педагогические воздействия опережают, стимулируют, направляют и ускоряют развитие наследственных данных личности. В технологии развивающего обучения ребенку отводится роль самостоятельного субъекта собственной образовательной деятельности. Субъектное взаимодействие ребенка со средой обеспечивается привлечением его к самостоятельной деятельности при :

· Целеполагании,

· Планировании,

· Реализации цели,

· Анализе результата деятельности.

Каждый из этапов деятельности можно рассматривать как задачу, которая предстает перед учеником в форме определенного барьера, преодоление которого обеспечивает не только сам процесс научения, как увеличение суммы знаний, но и воспитание определенных качеств личности. Так, целеполагание воспитывает свободу, целеустремленность, достоинство, самостоятельность. Планирование воспитывает самостоятельность, свободу, творчество, инициативу, организованность. В ходе реализации целей формируются такие качества личности как трудолюбие, мастерство, исполнительность, дисциплинированность, активность. На этапе анализа формируются честность, совесть, ответственность, долг.

Важнейшим условием включение ребенка в деятельность в качестве полноценного субъекта преодоления внешних барьеров является мотивация учебного труда. Среди мотивов обучения авторы делают опору на познавательный интерес (Л.В.Занков, Д.Б.Эльконин, В.В.Давыдов), потребности в самосовершенствовании (Г.К.Селевко), индивидуальный опыт личности (И.С.Якиманская), творческие потребности (И.П.Волков, Г.С. Альтшуллер), социальные инстинкты (И.П.Иванов), преодоление дискомфортного состояния тревоги (А.С.Гормин).

Важнейшим понятием всех технологий развивающего обучения становится понятие зоны ближайшего развития. В зоне ближайшего развития, по мнению Л.С.Выготского находятся те виды деятельности, которые ребенок не может осуществлять самостоятельно, часто в силу несформированности у него психических процессов, обеспечивающих этот вид деятельности. В процессе обучения реализуется возможность преодоления грани между зоной актуального развития (то, что ребенок с успехом делает сегодня) и зоны актуального развития. Таким образом, преодоление барьера в развивающем обучении идет в направлении от первого вида взаимодействия ко второму (схема 1). Первоначально поставленные педагогической практикой внешние барьеры преодоляются совместно, при эффективной помощи учителя, в дальнейшем – самостоятельно. 

Важным фактором обучения становится создание зоны ближайшего развития, а также активизация внутренних процессов психических новообразований, обеспечивающих эффективную деятельность в этой зоне. Развивающее обучение остается не какой-то отдельно взятой технологией, оно становится ценностным основанием педагогической деятельности, ведущей парадигмой, на основе которой разработан ряд педагогических технологий. В каждой развивающей технологии опора на барьер присутствует имплицидно, т.к. любое развитие трактуется, как совершенствование каких-либо психических возможностей ученика, которое может происходить только в процессе активной деятельности, а ее условием, как указывалось выше, является барьер. 

Однако, в развивающем обучении и его оценке ведущими психологами не все однозначно. Экспериментальные исследования проблем обучения и развития закончились в нашей стране в 70-80 годах. Исследования, проводимые под руководством Л.В.Занкова, закончились в 1977 году, после его смерти. Через несколько лет, после смерти Д.Б. Эльконина и Н.А. Менчинской ослаб интерес и к их направлению развивающего обучения. С началом реформирования экономической системы России появилась необходимость в альтернативных теориях образования, и развивающее обучение оказалось как нельзя кстати. Вспомнили, что в экспериментальных лабораториях были разработаны учебники для начальной школы по системам Эльконина-Давыдова и Занкова. Нашлись предприимчивые люди, которые начали обучать педагогов этим системам, издавать учебники и методические пособия. Как считает Л.М. Фридман, «возник бизнес развивающего обучения». 

При этом все благополучно забыли, что эти пособия создавались только для эксперимента, а не для массовой школы. Они были написаны более 20 лет назад, когда и школа, и цели образования были иными. В современных условиях, считает Л.М. Фридман, некоторые принципы, на которых построены системы обучения Занкова и Давыдова, вызывают возражения, в первую очередь, это трактовка принципа осознанности содержания и цели обучения. Например, на начальных этапах обучения чтению по слогам трудно сформировать у детей внутреннюю мотивацию, да еще осознанную!

У некоторых психологов вызывает возражение и принцип доминирования теоретических знаний. Этот принцип, составляющий основу пособий для начальной школы, таит в себе ряд опасностей. Создается резкий разрыв между дошкольным и школьными периодами онтогенеза ребенка. В дошкольном возрасте у детей превалирует наглядно образное и частично наглядно действенное мышление. Если следовать теории Давыдова, то дети должны резко перейти на совершенно иной тип мышления - научно-теоретический, который должен заменить естественные для этого периода типы мышления. Вторая опасность кроется в снижении эмоциональной окраски изучаемого материала, т.к. теоретический материал сух и скучен для детского восприятия.

 Споры в отношении технологий развивающего обучения не прекращаются и сегодня. Однако, следует признать, что для одаренных детей развивающее обучение становится более эффективным методом познания окружающего мира благодаря тому, что оно значительно повышает их познавательную мотивацию за счет постановки большого числа внешних барьеров.

Перечисленные выше технологии обучения могут с успехом применяться как в массовых школах, так и в школах для одаренных детей. При обучении одаренных детей они выполняют важную роль поддержания высокой мотивации обучения, связанной с постановкой большого числа внешних барьеров.

Между тем, существуют технологии, специально разработанные для обучения одаренных детей. Среди них можно отметить модель обогащающего школьного обучения (МОШО), разработанную в США. Эта модель представляет собой набор специальных методов для стимулирования деятельности ученика, развития его интереса к учению,  интеграции большого объема учебных способов и навыков деятельности в самые разные области школьной программы в любой учебный предмет и в любую другую форму обучения.

В процессе обучения группы формируются из учеников разного возраста. Вводится альтернативное расписание, которое дает возможность каждому обучающемуся  сменить свою роль ученика, выполняющего задания учителя, на более сложные стимулирующие познание роли, требующие активности, инициативы и практического применения знаний. Модель обогащенного школьного обучения влияет на обычную школьную программу в трех направлениях:

· Уровень сложности учебного материала дифференцируется с помощью процессов сжатия учебных программ, модификации содержания учебников и перевода учащихся в старшие по возрасту учебные группы,

· Происходит интенсификация содержания обучения за счет замены исключаемого материала более углубленным

· Разные варианты развивающего материала интегрируются в обычные учебные программы.

Результат достигается за счет предоставления учащимся широкой возможности для развития на более высоком уровне и использования различного отношения учеников к этим возможностям, как отправной точки для дальнейшей работы с отдельными учениками или небольшими группами. В результате подобной работы педагогам удается отойти от практики навешивания ярлыков «одаренности» только на определенное, ограниченное число учащихся. Одаренность рассматривается как развивающаяся и развиваемая характеристика человеческих способностей. Подобная установка позволяет многим ученикам добиться высоких уровней творческих способностей и учебных достижений, которых они не смогли бы добиться в рамках традиционных программ. В основе МОШО лежат принципы барьерной педагогики, предполагающие постановку внешнего барьера и активизацию возможности его самостоятельного преодоления за счет предоставления  ученику  достаточного количества времени, разнообразных информационных ресурсов и педагогической поддержки. Альтернативной формой реализации МОШО может быть индивидуальная программа, по которой следует ученик в соответствии с собственными потребностями. Педагоги обеспечивают реализацию этой программы за счет материальной и информационной поддержки.

Авторы подобного подхода (Дж.Резнули С.М.Рис) считают необходимым внедрение идей МОШО в практику работы самых обычных американских школ, полагая, что это может служить эффективным методом активизации человеческого потенциала на общенациональном уровне.

Среди исследований, проводимых учеными и педагогами, есть и такие, направления которые пытаются теоретически обосновать педагогическое воздействие с позиции характерных особенностей мышления одаренных детей. 

Хорошо известно, что для одаренных детей характерно латеральное мышление. Особенности этого мышления состоят в том, что в процессе мыслительной деятельности человек как бы расширяет направления мыслительной деятельности. Если в обычном, логическом мышлении, человек ищет правильный ответ, перебирая и отметая неправильные варианты, то в латеральном мышлении рассматриваются, оцениваются и обсуждаются все возможные варианты решения проблем. Своеобразным идеологом латерального мышления был Э.де Боно, который описывал человеческий разум как «систему, создающую модели». Процесс образования моделей является индивидуальным и проходит у каждого человека по-своему. Одаренные дети имеют свою специфику в их образовании, у них ярче проявляется синтетическое начало, они могут видеть целостный  результат без расчленения его на фрагменты и детали, поэтому процесс достижения цели становится не просто поиском результата, он приобретает самостоятельную ценность.   

Таким образом, с точки зрения барьерной педагогики одаренный ученик не просто преодолевает внешний барьер, он пытается осуществить это максимально возможным количеством способов. Мыслящий латерально не остановится и не будет использовать свои результаты как трамплин для получения новых идей. Мысля латерально, не сделаешь ошибок. Философия латерального мышления содержит положение о том, что так называемые ошибки порождают новые возможности, если их использовать.

Самое главное в латеральном мышлении – это умение фантазировать, создавать новые учебные ситуации, каждый раз приближаясь на один шаг к желаемому результату. Д.Халперн, например, считает латеральное мышление синонимом творческого.

При реализации летних университетских программ К.И. Клюге (ФРГ) развивает и тренирует латеральное мышление одаренных учащихся, следя за следующим принципами их работы:

· Это мои идеи, я допускаю их;

· Мне доставляет удовольствие творчески играть с моими идеями. Они помогают в достижении целей;

· Я могу пользоваться фантастически запутанными путями, но все же при этом не заблуждаюсь.

Латеральное мышление, по мнению ряда авторов, является лакмусовой бумажкой, отличающей просто интеллектуально развитого ребенка от способного к творческому мышлению, обладающему интеллектуальной одаренностью. Развитие латерального мышления возможно, практически, на любых учебных предметах 

Глава 5 Барьерная педагогика, как основа гуманистических

технологий воспитания

Процессам воспитания, как важнейшей составной части образования личности, уделяется сегодня особое внимание. Базовой задачей воспитания является социализация личности, т.е. развитие таких ее качеств, которые обеспечивают эффективную интеграцию в общественную среду. Таким образом, воспитание в конечном итоге, так же как и обучение, направлено на преодоление внутренних барьеров связанных с противоречиями между личностными потребностями и требованиями общества, или противоречий между внутренними мотивами собственных устремлений. Указанные барьеры можно было бы обозначить как противоречия :

Индивидуальная потребность личности в удовлетворении инстинктивных побуждений методом осуществления социально неодобряемых действий (сексуальные, агрессивные поступки)

СуперЭГО (совесть)


Потребность личности в самоактуализации в форме творческого самовыражения

Сформированные комплексы (застенчивость)




Потребность личности подростка в независимости, самостоятельности

Выраженная и осознаваемая  зависимость от взрослых


Потребность самоактуализации в форме выбора

Вынужденное следование внешненормированным, приемам и методам действий


Потребность в отстаивании собственного мнения и нежелание выполнять определенные, навязанные другими людьми  виды деятельности.

Вынужденный конформизм

Преодоление внутренних барьеров личности может быть представлено в схеме, аналогичной той, которая рассматривалась для преодоления внешнего барьера в обучении. 

СХЕМА 2



Тренинг

                                                                      ЦЕЛЬ: внутренняя гармония

Самовоспитание                                         (психическое здоровье)

Психологическая

проблема

Эффективное разрешение указанных и многих других внутренних барьеров в форме проблемных противоречий становится содержанием целого ряда воспитательных технологий.

Преодоление внутреннего барьера существенно отличается от преодоления внешних барьеров. Здесь первостепенную роль играет согласование потребностей и устремлений человека, достижение им некоторой внутренней гармонии, которая характеризует психическое здоровье человека. Воспитание в барьерной педагогике может носить исключительно гуманистический характер и связываться только с личностно-ориентированными формами воздействия. 

В качестве внешних барьеров в воспитании чаще всего становятся барьеры нравственного выбора, проявляющиеся в разнообразных педагогических ситуациях. Для одаренных детей характерна интеллектуализация, «осмысление» внешнего барьера, поэтому именно для этой категории учащихся диспуты на морально-этические темы, которые были широко распространены в 60-70 годы, носили выраженный воспитательный характер. Одаренного ребенка гораздо легче убедить в необходимости определенной формы поведения, чем его неодаренного одноклассника. Просто заставить его выполнять какие-либо нормы поведения или воспитать словесно- принудительными методами невозможно. Вырабатывая те или иные нормы поведения, т.е. воспитывая одаренного ребенка, учитель должен постоянно обращаться к его интеллекту, отвечая на вопрос: «почему ?». Это необходимо для преодоления его внутреннего барьера, связанного с потребностью в свободе самовыражения и необходимостью следовать заданной обществом нравственной или этической норме.

В целом, интеллектуализация педагогического взаимодействия, насыщение его содержания творчеством, становятся для одаренных детей единственно возможными и эффективными способами их воспитания. Если для массовой школы правомерна постановка и решение проблемы объединения урочной и внеурочной деятельности, то для одаренных учащихся эффективной будет объединение внеурочной деятельности и процесса воспитания. Используя большой потенциал внешкольных занятий, особенно привлекательных для одаренных учащихся, педагог может эффективно построить процесс воспитания,

Одной из важнейших задач воспитания одаренных детей становится задача формирования у них субъектности, т.е. способности осознавать себя носителем знаний, воли, отношений, производить осознанный выбор в системе социальных отношений, отдавать отчет о своих действиях и жизни, способность стать стратегом собственной жизни, осмысливать связи собственного «Я» с другими людьми. Формирование субъектности идет также с преодолением внутренних барьеров (Шуркова Н.Е.) и их учет становится одной из задач педагога, сопровождающего развитие ребенка. Э Эриксон назвал формирование субъектности ( в его формулировке субъектность определяется как самоидентичность) разрешением главного развивающего противоречия. 
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При подъеме на каждую ступеньку идет преодолевание определенных внутренних барьеров и сопровождается личностными новообразованиями. Так, переход с первой ступеньки на вторую - связан с преодолением эгоизма, со второй на третью – безответственности, с третьей на четвертую – конформизма, с четвертой на пятую – с изменением самооценки (подробнее о процессах преодоления барьеров в онтогенезе было рассказано в соответствующей главе).

Воспитатель должен учитывать, что для определенных возрастных категорий одаренных детей внешние барьеры становятся насущной необходимостью и создаются личностью самостоятельно для ослабления внутренних барьеров. Наиболее показателен в этом смысле подростковый возраст. Этому возрасту присущи внутренние противоречия, связанные со стремлением к самостоятельности и осознаваемым отсутствием возможности самоактуализации. Сложность внутренних барьеров усугубляется гормональной перестройкой организма и проблемами полового созревания. Для подросткового возраста характерны рискованные действия, связанные с созданием многочисленных барьеров, которые ставит перед собой подросток и в преодолении которых он бессознательно ищет ослабления внутренних барьеров. Г.А. Цукерман классифицирует эти риски как физические (связанные с опасностью для жизни), социальные ( конфликты с окружающими), риски несоответствия (ощущение неполноценности и соответствующее этому ощущению поведение), риски выбора ( поведение связанное с необходимостью соответствия различным ценностям) и риски самораскрытия ( поведение, направленное на сохранение конфиденциальности личности).

Воспитание подростков должно учитывать эти потребности и создавать внешние барьеры, преодоление которых может ослаблять внутренние барьеры в социально приемлемой форме (спортивные соревнования, конкурсы и т.п.)

Нередко процесс воспитания связывается с преодолением стереотипов поведения человека, которые были выработаны им ранее и которые воспитатель считает необходимым разрушить.

Пример воспитательной технологии, ориентированной на подобную задачу, дает система В.А. Караковского, разработанная в средней школе № 825 города Москвы.

Когда Владимир Абрамович Караковский принимал школу, он сразу выделил множество противоречий в ее работе, которые становились серьезными барьерами в реализации принципов гуманистического воспитания. Эти барьеры носили внешний характер, и справить с ними можно было сравнительно легко методами административной перестройки учебно-воспитательного процесса. Гораздо сложнее было работать с внутренними барьерами, имевшими место в сознании учащихся и педагогов.

У большинства учителей имел место внутренний барьер, образованный за счет противоречий между потребностями в удовлетворении требований администрации и потребностями в самосохранении (предложенная предыдущим директором парадигма воспитания была слишком энергозатратной вследствие опоры на механизмы нивелирования индивидуальных проявлений учащихся.). Это приводило к большой нервозности в работе педагогов, частым стрессам, применению методов подавления, как со стороны учителей, так и по отношению к самим педагогам со стороны администрации.

В свою очередь большинство учеников также имело внутренние барьеры, связанные с желанием самоактуализации в разнообразных видах деятельности и стремлением соответствовать некоторым заданным в школе нормам поведения.

Разрешение этих противоречий происходило в форме преодоления внутренних барьеров личности путем согласования мотивов с выделением ведущего (подавляющего) мотива. Основу воспитательной модели В.А.Караковского составляла коммунарская методика, или методика коллективной творческой деятельности. В процессе совместной деятельности удавалось согласовывать различные устремления учащихся и учителей.

Следует отдать должное директору школы, который умело использовал барьеры, возникающие в развитии школы для совершенствования системы воспитательной работы и своевременно на них реагировал. Одним из таких барьеров в развитии школы стал барьер, созданный противоречием между структурными образованиями сформированной воспитательной системы и развитием учебной деятельности. Барьер был преодолен путем совершенствования урочной системы обучения.

Сам В.А. Караковский считает, что всякая воспитательная система имеет свойство старения и потому необходим особый этап ее перестройки.  Видимо, внутри любой системы (и воспитательная система не стала исключением) идет процесс накопления противоречий, которые формируют внутренние барьеры ее развития.  Важно понимать, что без преодоления этих барьеров невозможно было бы и ее развитие.

В последнее время стало модным создавать модели, или образы выпускника школы. Над созданием подобных образов работают как ученые-исследователи, так и педагоги - практики (В.А.Караковский, Л.И.Новикова, Н.Л.Селиванова, Е.Н.Степанов). Модели выпускника входят в программы развития не только образовательных учреждений, но городов и целых территорий. 

Под образом выпускника понимается «продукт совместной творческой деятельности участников педагогического процесса (педагогов, учащихся родителей), характеризующий их представления о наиболее важных качествах личности ребенка, которыми должен обладать выпускник образовательного учреждения» (по Е.Н.Степанову). К сожалению, автор не указал, кому именно ребенок-выпускник это должен… 

Не касаясь нравственной стороны моделирования ЧЕЛОВЕКА (именно человека, а не педагогической системы, необходимость моделирования которой несомненна), постараемся сформулировать, почему моделирование, или построение образа выпускника неприемлемо для постановки целей воспитания одаренных детей. 

Моделирование, равно как и построение идеального образа, изначально, независимо от сопровождающей этот процесс риторики, предполагает отсутствие ценности в индивидуальности человека. Ученик должен на выпуске из школы соответствовать некоторым ожиданиям учителя, родителей, одноклассников, общества и т.п. в противном случае, предполагается, что он представляет некоторый «брак» в педагогической работе. Таким «браком» был А.С.Пушкин, плохо разбиравшийся в математике, А.Энштейн, исключенный из гимназии за хроническую неуспеваемость и поступивший в Высшую политехническую школу только со второго раза, Исаак Ньютон, не отличавшийся успехами в учебе и многие другие выдающиеся  деятели искусства и науки.  Причина их неуспешности состояла в том, что школы, где они учились, создавали образ выпускника, в который по- настоящему талантливые дети не вписывались. Создать такой образ попросту невозможно! Справедливости ради следует отметить, что сторонники моделирования образа выпускника допускают его участие в процессе моделирования, однако продукт все равно становится не индивидуальным, а неким обобщенным образом, созданным «большинством голосов», своеобразным «воспитательным клоном».

Можно допустить, что вся идея построения образа выпускника основана на мотиве введения дополнительных критериев и показателей в оценку работы учителя. В этом случае, она хотя и фискальна по сути, но объяснима по цели. Если авторы пытаются оценить личность человека, что уже никак не объяснимо ни с каких гуманистических позиций.

 Индивидуальность одаренного ребенка складывается из его способностей и неспособностей, таланта и бездарности… Учитель фасилитатор принимает эту индивидуальность такой, какая она есть и моделирует педагогическое воздействие для обеспечения оптимальных условий развития одаренного ученика. Для одаренного ребенка нет, и не может быть потолка в развитии и проявлении его способностей, объективно это происходит только в одной, реже в двух-трех областях науки, искусства, политики, спорта и т.п. Употреблять термин «моделирование» применительно к воспитанию и формированию личности можно только в контексте «самомоделирования», т.е. создания образа собственного «Я» в будущем. При правильном педагогическом взаимодействии «самомоделирование», видимо, может стать основой самовоспитания одаренного ребенка.

К счастью, образы выпускника остаются в большинстве случаев декларативными, поскольку :

· Ни один автор не предлагает убедительных показателей измерения достижений в этих образах;

· Моделирование может происходить только в сфере, где моделирующий оказывает самое существенное и единственное влияние на продукт моделирования, как на объект (тот факт, что сама «модель» может иметь некоторое представление о собственных индивидуальных достижениях на выпуске из школы авторами «образов» просто игнорируется);

· Для учителя декларативные заявления, содержащиеся в разработанных учеными моделях о необходимости формирования у выпускника  «успешности обучения», «способности к освоению культуры», «способности к решению социальных проблем» и т.п. звучат как набившие оскомину аксиомы.

· Моделирование задает внешний барьер, который должен преодолеть выпускник школы. Однако, барьерная педагогика отрицает возможность преодоления барьера учеником в том случае, если он сам не рассматривает этот процесс как ценностный для себя.

В противоположность подобному подходу в качестве цели педагогического воспитательного воздействия на одаренных детей барьерная педагогика рассматривает  проявление индивидуальной одаренности в практической когнитивной, креативной и любой другой деятельности без каких-либо изначально заданных параметров результата. В качестве барьера в такой деятельности может рассматриваться противоречие между потребностью личности в самоактуализации и самосовершенствовании и внутренними факторами, сдерживающими эти проявления. 

В качестве результата педагогической работы, видимо, следует рассматривать не качества личности выпускника, а обязательные минимумы образования, базовый уровень подготовки, ведущие компетенции, и то только в той их части, для которой разработаны критерии оценки. На сегодняшний день это происходит при контроле знаний, умений и навыков во время итоговых государственных экзаменов. 

В противоположность «моделированию по образцу» в гимназии для воспитания одаренных детей в течение десяти лет создавалась концепция личностно ориентированного воспитания .

Важнейшим принципом воспитания в личностно ориентированной парадигме становится принцип сохранения индивидуальности человека при формировании у него важнейших качеств, характеризующих высокий уровень социализации. 

Цель работы педагогического коллектива состоит в организации личностно ориентированного воспитания, как обязательного условия приближения организации воспитательного процесса к гуманистическим истокам классического образования.

Под личностно ориентированным воспитанием (ЛОВ) мы понимаем организацию воспитательного процесса в рамках удовлетворения потребности личности, как развивающейся, формирующейся, активно участвующей в общественной жизни, реализующей потребности в самосовершенствовании, социальной интеграции и расширении кругозора. При этом воспитанность понимается как эффективная интеграция в окружающую общественную среду при взаимном принятии среды и личности. 

Содержание учебно-воспитательной работы в классе строится в соответствии с планом, который составляется на основе диагностики уровня воспитанности учащихся. Диагностика осуществляется по карточке, в которую все участники учебно-воспитательного процесса ставят свои оценки (см. табл.  ) Критерии воспитанности задаются самими учащимися на основе открытого обсуждения. Ученики не только сами определяют критерии, по которым судят о воспитанности человека, но и ранжируют их, ставя на первое место те, которые кажутся им  наи-

более важными. Определяя для себя, как к нему относятся одноклассники, родители и классный руководитель, гимназист пытается ответить на вопрос о причинах подобного отношения и самостоятельно ставит барьеры собственного совершенствования. Помощь в преодолении этих барьеров оказывает классный руководитель и психологическая служба школы. Таким образом, учитывая собственное ранжирование показателей воспитанности, гимназист получает образ «Я» идеального и наглядно видит его отличия от «Я» реального. Существенное отличие от методов, предложенных рядом перечисленных выше ученых, состоит в том, что подобное моделирование имеет отношение к отдельно взятой индивидуальности и никак не распространяется на других учащихся.

После выведения средней оценки по каждому из критериев воспитанности, классный руководитель получает своеобразный социальный портрет, дающий возможность судить об отношении к ученику окружающих и планировать работу по помощи в повышении уровня социализации отдельных гимназистов. Определяя общие для большинства учащихся проблемы, классный руководитель планирует ведущие направления воспитательной работы со всем классом. 

Удовлетворение потребности одаренных учащихся в расширении кругозора также становится частью содержания воспитательной работы. Планированию этой работы предшествует диагностика, направленная на изучение реальных потребностей участия гимназистов в научно - исследовательской и творческой деятельности. В том виде, в каком воспитательная работа осуществляется в гимназии, она близка к дополнительному образованию. Видимо, в будущем дополнительное образование и воспитательная работа могут осуществляться в гимназии по единым планам с постановкой и реализацией единых задач. 

Содержательное и организационное объединение воспитательной работы с дополнительным образованием более перспективно, чем объединение основного и дополнительного образований, т.к. цели, задачи и средства их реализации у последних могут значительно различаться.  

Основное образование способствует решению задач социализации личности ученика (история, литература), а также развитию некоторых психических функций (математика, физика). Содержание этого образования определяется государственным стандартом и отражает представления министерства и ряда институтов, занимающихся проблемами образования, о том, каким должен быть выпускник средней школы. В отличие от базового образования, содержание дополнительного образования учитывает пожелания учащихся, во многом оно определяется и самим педагогом и учащимися отражает их совместное представления о целях и задачах развития психических функций, а также социализации личности ученика. Основное и дополнительное образование в качестве результата обучения рассматривают освоение учащимися определенного уровня знаний умений и навыков, достижение которых становится показателем качества деятельности ученика и учителя, а также развития личности последнего.

Воспитательная работа осуществляется исключительно в рамках удовлетворения личности ученика по его социализации и развитию психических функций. Она не ставит для ученика планку уровня его достижений, начинается и прекращается такая работа по желанию ученика. Единственными показателями результативности такой деятельности становятся уровень удовлетворения потребностей личности и уровень ее социализации (взаимопринятия с группой). 

Личностно ориентированный подход в воспитании осуществляется в гимназии совместно с дифференцированным подходом, который представляет собой целенаправленное педагогическое воздействие на структурные или неформальные объединения, которые могут создаваться самостоятельно или выделяются педагогом по индивидуальным или личностным характеристикам группы. 

Следует отметить, что разработанные нами подходы могут быть использованы в основном для воспитания одаренных учащихся, для которых характерна внутренняя потребность в соблюдении некоторых социальных норм. Только при этом условии воспитание может реально терять свою роль подавления личностных антисоциальных проявлений. 

Реальный успех в воспитательной работе с одаренными детьми может быть достигнут только сочетанием дифференцированного и личностно ориентированного подходов. 

Основные отличия личностно ориентированного воспитания от классической формы 

воспитательного воздействия приведены в таблице:

Классическая (традиционная)

 форма организации

 воспитательной работы
Личностно ориентированная форма

 организации воспитательной

 работы

1.Под воспитанием понимается процесс целенаправленного воздействия на личность воспитанника с целью повышения уровня ее социализации в том смысле, в каком это понимает воспитатель.
1.Воспитание - процесс совместной неучебной деятельности проходящей за рамками урока на уроке,  не относящейся к дополнительному образованию,  призванный удовлетворить потребности личности в саморазвитии и самосовершенствовании, а также обеспечить ее интеграцию в общественную среду.

2.Основная цель воспитательного воздействия видится педагогом в формировании личности по определенному «образцу», «социальному заказу».
2.Цель воспитательной работы – развитие потенциальных возможностей личности ученика средствами воспитания

3. Ученик выступает в качестве средства выполнения плана учебно-воспитатель-ной работы
3.Ученик - основная цель и субъект воспитательного взаимодействия.

4. В воспитательном взаимодействии доминирующей является роль учителя.
4. Ученик и учитель выступают в роли партнеров организации совместной деятельности

5.Гипертрофирована роль вербальных способов воздействия («воспитатель- ных разговоров»)
5.В воспитательном воздействии педагог опирается на формирование ярких образов, стремится вызвать определенные эмоции.

6Лидеры ученического коллектива назначаются, или избираются под давлением классного руководителя из числа наиболее исполнительных учащихся.
6 Лидеры избираются учащимися на из числа неформальных лидеров.

7.План воспитательной работы составляется классным руководителем и согласуется с администрацией школы.
7.План воспитательной работы составляется совместно с учащимися, учитывает их желания и возможности  

8. План воспитательной работы догматичен, строго выполняется от начала до конца
8.План воспитательной работы может корректироваться с учетом изменяющихся обстоятельств и пожеланий учащихся

9. План воспитательной работы составляется с учетом методических рекомендаций по разностороннему развитию личности и собственных представлений педагога о целях воспитательной работы .
9. План воспитательной работы составляется на основе диагностики уровня воспитанности и развития учащихся с учетом их пожеланий в развитии кругозора и получении знаний.

Глава 6 О взаимосвязи критического и творческого 

мышления в развитии одаренных учащихся

На протяжении ряда последних лет российская школа ставила перед собой задачи развития творческого мышления одаренных учащихся, справедливо полагая, что только творчество может обеспечить их полноценное включение в сферу общественного производства, удовлетворить потребности в самореализации и самоактуализации. 

Современный этап развития научно-технического прогресса и переход системы экономических взаимоотношений на рыночные рельсы заставляет пересмотреть некоторые подходы к роли творческих процессов в формировании  личности одаренного человека и эффективном включении его в систему рыночного взаимодействия.

Творчество – это продуктивная форма активности и самостоятельности человека. Его результатом являются научные открытия, изобретения создание новых музыкальных и художественных произведений, решение новых задач в труде врача, учителя, инженера и т.д. (М.И. Дьяченко, Л.А.Кандыбович Психология. Словарь-справочник). В психологической литературе встречаются самые различные трактовки творчества. Л.С.Выготский рассматривал творчество как создание нового. С.Л.Рубинштейн определял творчество как деятельность, создающую нечто оригинальное, что потом входит в историю развития не только  самого творца, но и науки, искусства и т.д. А. Маслоу, наоборот, считал, что творчество, креативность проявляются у человека в повседневной и реальной жизни, каждодневном выборе жизненных ситуаций, во всех формах самовыражения.   

А.М. Матюшкин разделял два вида активности человека: адаптивный и творческий. Творчество, по его мнению, это изменение существующего порядка, создание новых подходов, а адаптивная деятельность позволяет человеку решать повседневные задачи исходя из имеющегося у него опыта и знаний.

Так или иначе, психологи сходятся на том, что существует, видимо, два вида творчества: индивидуально значимое (субъективное) и общественно значимое (объективное).  Индивидуально значимое творчество позволяет человеку делать самостоятельные открытия, которые не имеют практического значения для человечества, т.к. оно давно уже с ними знакомо. Ребенок является настоящим творцом, он ежедневно исследует окружающий мир, делает открытия о свойствах вещей, устройстве предметов и объектов живой природы.

В противоположность подобной активности общественно значимое творчество приводит к открытиям, имеющим значение для всего Человечества. Этот вид творчества базируется на доскональном знании всех существующих достижений науки и практики. В искусстве результативность этого вида творчества обеспечивается не только талантом, но  знанием и применением  законов гармонии, цвета, правил стихосложения, текстуры и свойств материалов и т.п. 

Современный рынок, как сфера общественного производства и социального взаимодействия прагматичен: он требует от человека постоянного выбора и конкретной деятельности по решению разнообразных задач. Социально значимое творчество становится в этих условиях уделом избранных, по-настоящему талантливых людей. Большая часть человечества должна уметь эффективно использовать имеющиеся в его распоряжении знания и опыт для решения колоссального числа производственных  и бытовых задач, сложность которых от поколения к поколению возрастает. 

Это не означает, что индивидуально значимое творчество бесполезно! Только оно может сформировать человека, как личность, обеспечить его самоактуализацию. К сожалению, этот вид творчества, в противоположность социально значимому, очень мало востребован рынком. Трудно представить, например, что телевизионный мастер, начиная ремонтировать телевизор в процессе работы станет делать для себя открытия о его устройстве или самостоятельно, по- дилетантски, начнет его усовершенствовать. Такой мастер будет признан просто непрофессиональным. Подобный вид малоэффективного творчества проявляет герой Н.В.Гоголя Манилов, который творит, создавая «воздушные замки». 

Малоэффективное для практической деятельности творчество часто становится  прерогативой деятельности дилетантов, которые, не имея достаточных знаний,  вынуждены доходить до решения задач индивидуальным творчеством, продуктивность которого оказывается, естественно, весьма малозначимой. «Творческим дилетантизмом» может страдать и умелец, изобретающий вечный двигатель, и учитель, проектирующий новую педагогическую технологию на основе только собственных представлений о «хорошем» и «плохом»  обучении, и врач, применяющий на пациентах малоизученные методики лечения.           

В противоположность дилетантскому творчеству, критическое мышление  связано с решением конкретных проблем, с использованием всего арсенала знаний и опыта человека. В процессе критического мышления  знания используются как инструмент для решения поставленных задач, идет опора не только на собственный опыт, но и на опыт других людей, научно обосновываются  действия, проводится их мониторинг и рефлексия. 

Между критическим мышлением и творчеством много общего : во первых продукты творческого и критического мышления мало различимы. Часто бывает трудно определить, как достигнут положительный  результат – в  творческом озарении, или на основе длительной работы по эффективному использованию научного знания. Примером может служить периодическая система, которую увидел Д.И. Менделеев во сне после многих лет кропотливого труда по изучению свойств химических элементов. Во вторых, и творческие и критические процессы являются, по сути, когнитивно-креативными операциями (об интеллектуальном характере творчества говорил, в частности, Б.Г.Ананьев).

 В третьих и критическое и творческое мышление может стать насущной потребностью человека, окрашивая его трудовую деятельность положительными эмоциями. Ряд авторов (Я.В.Пономарев, П.Торранс) выделяют в творческих личностях те же качества, которые необходимы для человека, имеющего развитое критическое мышление: инициативность, высокую самоорганизацию, огромную работоспособность, потребность в постоянном росте.

Вместе с тем, критическое и творческое мышление имеют ряд существенных различий. Во первых творчество является врожденной и неотъемлемой способностью и потребностью, практически, каждого, человека, в то время, как способности к критическому мышлению требуют формирования развития. Во вторых творческое мышление имеет отношение не только к сознательной, но и к бессознательной деятельности человека, в то время как критическое мышление – исключительная прерогатива сознания. И, наконец, в третьих, творческое мышление направляется на преодоление стереотипов, шаблонов (А.В.Брушлинский), а также на поиск нестандартных подходов, в то время как ведущим направлением деятельности в критическом мышлении становится поиск оптимальных путей решения поставленной задачи с привлечением в первую очередь уже известных знаний умений и навыков, а также поиск недостающего для решения знания и умения. По мнению И.И. Ильясова критическое мышление характеризуется конструктивностью, гибкостью, открытостью, умением планировать и анализировать собственную деятельность, непринятием догматизма, а также знаменует «…переход от преимущественно нерефлексивного к осознанному овладению и владению мыслительными приемами…»  

В известном смысле, критическое мышление предвосхищает творческое, дает для него импульс, обеспечивает общественную значимость творческого продукта. Не умаляя задач творческого развития, следует признать, что работа в
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технологии развития критического мышления приобретает на сегодняшний день особое значение в формировании личности одаренного ребенка, обеспечивает успешность его деятельности в избранной сфере производства, науки или искусства.



На основе теоретических идей  К. Поппера выстроены современные технологии развития критического мышления, которые опираются на принципы барьерной педагогики.

Критическое мышление, способное во многом обеспечить значимость творческих исследований одаренных детей, становится важным фактором их личностного развития. В рамках технологий его развития формируются навыки мыслительных операций, как с точки зрения их последовательности, так и содержания. Д. Халперн, например, описывает некоторый алгоритм критического мышления, который должен развиваться у одаренных детей в качестве условия получения продуктивных результатов.

1. Определение цели деятельности. Помогает направить мышление в нужную сторону, служит ориентиром деятельности. Цели могут быть самыми разнообразными : выбор одного из вариантов решения, выработка решение при отсутствии вариантов, обобщение информации, оценка надежности аргументов, проверка достоверности источника информации, количественная оценка неопределенности и т.п. Важно, чтобы цель осознавалась исследователем.

2. Анализ уже известных данных . Отправной пункт направленного мышления. Этот этап включает в себя анализ имеющейся и сбор недостающей информации.

3. Планирование. Подробное составление плана деятельности, даже в том случае если он кажется очевидным. Этот этап зачастую игнорируется одаренными детьми, поскольку им не терпится скорее взяться за дело. Кроме того, этот этап работы становится особенно важным в обучении критическому мышлению в силу того, что разработка самостоятельных способов планирования деятельности, как правило, менее продуктивна, чем освоение уже существующих методов и приемов.

4. Рефлексия. Критериальный анализ полученных результатов является важнейшей необходимостью, которая осознается большинством одаренных детей. Педагогу остается познакомить их с эффективными методами этого анализа.

Классический урок, проводимый в технологии развития критического мышления, содержит три этапа:

Вызов. На этапе вызова формируется мотивация на изучение учебного предмета и преодоления барьера. Как правило, учитель использует яркий, нестандартный способ активизации мыслительной деятельности учащихся. Одновременно они знакомятся с барьером, который им предстоит преодолеть и целью, которую необходимо достичь. 

Осмысление. В процессе осмысления проблемы учащиеся знакомятся с литературой, получают консультации учителя, совместно обсуждают проблему, ищут пути преодоления поставленного барьера.

 Рефлексия. На этапе рефлексии учащиеся анализируют достигнутые результаты, сопоставляя их в поставленной целью.

Сценариев подобного урока может быть несколько:

СЦЕНАРИЙ 1

1.Постановка барьера и его ценностное описание (демонстрация учащимся практической значимости преодоления барьера). Описание цели, на пути к которой стоит барьер.

2. Предоставление учащимся возможности самостоятельного поиска путей преодоления барьера.

3. Подведение промежуточного итога работы учащихся по преодолению барьера и рефлексия деятельности учащихся

 4.Постановка перед справившимися учащимися нового барьера с указанием его ценностных характеристик

5. Алгоритмическая помощь учащимся, не сумевшим преодолеть первый из поставленных барьеров.

6. Подведение итогов деятельности учащихся.

СЦЕНАРИЙ 2

1. Лекция-информация, или текстовая информация, содержащая новое знание

2. Самостоятельная работа учащихся по формулировке цели самостоятельного исследования,

3. Самостоятельная постановка учащимися барьеров (задач, которые нужно разрешить для достижения цели), 

4. Групповая работа учащихся по поиску дополнительного знания, необходимого для преодоления барьера,

5. Обобщение совместно полученного результата и констатация факта достижения цели.

СЦЕНАРИЙ 3

1.Постановка научной цели исследования учащихся,

2. Самостоятельная работа учащихся по постановке барьеров,

3. Работа по преодолению барьеров в группах,

4.Рефлексия деятельности учащихся по преодолению барьеров и достижению цели.

Технология развития критического мышления может с успехом использоваться не только в средней, но и в высшей школе. В приложении № 1  дана разработка лекции для студентов в технологии развития критического мышления

Глава 7 Классическое гимназическое образование, 

как эффективная форма обучения одаренных детей
Развивая одаренных детей, мы  не можем не учитывать очень важный аспект асимметрии мозга человека. Хорошо известно, что в левом полушарии мозга сконцентрированы механизмы абстрактного, а в правом – конкретного, образного мышления. Подобное разделение функций заставляет вспомнить описанные И.П.Павловым чисто человеческие типы высшей нервной деятельности: мыслительный и художественный. Некоторые психологические исследования (Б.Ф. Сергеев) позволяют говорить о четырех типах высшей нервной деятельности человека:

· Адекватного, с избирательной доминантностью в соответствии с решаемой задачей,

· Левополушарного, или мыслительного, с преобладанием левого полушария,

· Правополушарного или художественного с преобладанием правого полушария,

· Неадекватного с отсутствием выраженной доминантности полушарий.

Среди детей 9-12 лет почти половина относится к неадекватному типу. Они во всех отношениях уступают представителям других типов.

 Одаренность человека проявляется в мыслительной или художественной деятельности при асимметрической доминантности полушарий. Таким образом, ведущее полушарие может дифференцированно определять способности ученика к интеллектуальной или художественной деятельности. 

Хотя асимметрия и дает людям выраженные преимущества, следует учитывать, что любая форма интеллектуальной деятельности требует участия обоих полушарий. В свою очередь, преобладание правого полушария еще не делает человека хорошим художником или музыкантом. Нельзя достичь вершин художественного мастерства, не обогатив себя багажом знаний, получаемых с помощью слова, то есть благодаря помощи левого полушария мозга.

Не менее необходима помощь правого полушария и людям мыслительного типа, причем не только архитекторам или конструкторам, где потребность в пространственном зрении наиболее очевидна.

В 1687 году И.Ньютон сформулировал Закон всемирного тяготения. Вольтер утверждал, что на эту мысль Ньютона навело яблоко, упавшее к его ногам. Можно считать это шуткой, но именно из таких образных восприятий окружающей действительности, переработанных и осмысленных левым полушарием, рождаются всемирные законы. Правое полушарие помогает исследователям осмыслить такие знания, которые противоречат привычной логике (изменение скорости течения времени, бесконечность вселенной, многомерное пространство и т.п.). Психологические исследования убедительно свидетельствуют, что если большинство неодаренных детей мыслит при помощи слов, то для по-настоящему одаренных и талантливых характерно мышление при помощи образов. Например, известный математик Ж.Адамар еще в детстве научился перекодировать задачи в систему точек и пятен неопределенной формы, а затем оперировал этими символами в воображении.

А.Энштейн. также как и Н.Бор с большим отставанием овладели в детстве устной, а затем и письменной речью. Это способствовало большему развитию правого полушария, созданию особых систем знаков внутренней речи, в последствии использованной в творческой научной деятельности. Это защитило их научный поиск от «скептического» левого полушария, «зацикленного» на логике здравого смысла.

Для того, чтобы творчески осмыслить любую проблему, одного логического аппарата недостаточно. Необходима интуиция, а это- важнейшая функция правого полушария. Левое полушарие выделяет в каждой проблеме важнейшие, ключевые моменты, но если для решения проблемы (преодоления внешнего барьера) их недостаточно, оно бессильно. Правое полушарие схватывает проблему в целом. Оно легко образует различные ассоциации и перебирает их. Это помогает правому полушарию разобраться в ситуации и высказать гипотезу, сформулировать идею, пусть даже бредовую, но часто нестандартную и нередко правильную.

Когда левое полушарие занято решением какой-либо проблемы, оно требует помощи от всего мозга. Только обеспечение взаимопомощи и сотрудничества обоих полушарий может дать эффект в форме творческого продукта. Особенно актуальной проблема симметричного развития обоих полушарий мозга становится при обучении одаренных детей, большинство из которых имеют выраженную полушарную асимметрию и увлекаются теми учебными предметами, которые в большей степени у способствуют развитию уже и так достаточно развитого полушария.

Изучая учащихся  гимназии, мы выяснили, что подавляющее большинство из них (от 70 до 85 % на разных отделениях) имеют ведущее левое полушарие. Эти гимназисты интересовались точными и естественными науками, их увлекала логика учебных предметов. Во многом это было связано с тем, что массовая школа, из которой они пришли – это школа для правополушарных детей. Достаточно взглянуть на ее учебный план. 

Для большинства детей, имеющих выраженное ведущее полушарие, существует внутренний барьер, связанный с необходимостью решать творческие задачи, требующие включения в действие одновременно двух полушарий. Способом преодоления этого внутреннего барьера становится гармоничное развитие обоих полушарий мозга. Именно это развитие достигается классической формой образования, которая предусматривает при отсутствии выраженной специализации обучения насыщение учебного плана разнообразными учебными предметами, развивающими как левое полушарие, так и правое. К сожалению, крен в сторону так называемых специализированных классов приводит к обеднению учебного плана ряда школ либо естественно математическими (развивающими левое полушарие), либо гуманитарными (влияющими на развитие правого полушария) предметами.

По своей сути дореволюционное гимназическое образование было классическим и решало эти проблемы. Возможно, это и была та школа, которая ориентировалась на настоящую интеллектуальную элиту общества, формируемую из одаренных детей. 

С изменением социально-экономической ситуации в нашей стране меняются и требования к результатам педагогической деятельности. Выпускник современной школы должен стать реальным, активным участником новых рыночных отношений, которые требуют от него профессиональных знаний, предприимчивости и умения адаптироваться в непростых жизненных ситуациях.

Вместе с тем продолжает развиваться образование, основанное на вариативности, ставящее задачу не только утилитарного приспособления выпускника к условиям существования, но и развития его как личности, обретения им неповторимой индивидуальности. 

Появляется все больше школ, носящих названия гимназий и лицеев. Чаще всего, эти учебные заведения стремятся улучшить качество образования по сравнению с массовой школой и (или) присваивают эти звания исключительно для привлечения одаренных учащихся, добиваясь, чтобы их не путали с «дворовыми» школами. 

Хорошо известно, что само понятие «гимназия» существовало задолго до окончательного оформления современных представлений об этом типе школы, как новом типе учебного заведения. Основой обучения в дореволюционных гимназиях, как уже указывалось, было классическое образование, которое характеризовалось не только конкретным содержанием учебных предметов, но и специфической формой, своеобразными методами, и технологиями обучения. Современные исследования гимназического образования, как традиционно продолжающего и развивающего парадигму классического российского образования, носят преимущественно фрагментарный характер. Чаще всего исследователи исходят из попыток представить гимназию как существенно новый тип средних общеобразовательных учебных заведений, не выделяя классический характер гимназического образования как самостоятельную ценность, определяя гимназию лишь как один из видов школ углубленного изучения учебных предметов, как правило, гуманитарного цикла. 

На наш взгляд, гимназия должна носить свое название не как дань моде, а как следствие положительной оценки и возврата к опыту и идеям дореволюционных учебных заведений, воспитывающих национальную элиту. Следует признать, что часть идей классического образования устарела и плохо сочетается с современными представлениями о качественном образовании, кроме того, ряд педагогических приемов и технологий, использованных в дореволюционной гимназии, противоречит нормативно-правовым документам Министерства образования РФ. Видимо, настало время переосмыслить опыт классического гимназического образования и, отобрав в его содержании наиболее эффективные идеи, придать им современное содержание, заложив его в динамику развития современной классической гимназии. 

Современная гимназия остро нуждается в исследованиях содержательного опыта классического образования и его адаптации к новым социально-экономическим условиям. Эти исследования порождаются социально значимыми противоречиями между возрастающими потребностями учащихся в получении гимназического образования высокого уровня, также потребностями педагогов в работе с одаренными учащимися и отсутствием реальных представлений о том, в чем заключается сущность подобного образования с позиции смыслового значения самого понятия «гимназия».

Первая университетская гимназия имени академика В.В.Сороки существует в городе Великом Новгороде с 1992 года. Гимназия открылась в историческом здании, которое с 1870 до 1917 года занимала Николаевская женская гимназия, одна из первых женских гимназия в России. Возможно, это сделало актуальным проведение научного исследования, которое мы назвали «ТРАДИЦИЯ» и посветили изучению опыта работы классической русской гимназии.

В традициях русской школы сложились два основных типа обучения, реализуемых в гимназиях и реальных училищах. Первое давало широкое классическое образование и было направлено на гармонически развитого культурного человека. Второе  -  непосредственно готовило детей к реальной жизни во всех многообразных ее проявлениях. Несмотря на прагматизм и реализм второго направления в образовании, оно все же явно уступало первому по количеству выпускников, получивших в дальнейшем известную славу в самых различных областях научной, творческой и общественной деятельности. Поэтому вполне можно считать, что практика отечественного образования, безусловно, доказала преимущество гимназического образования перед реальным. Основная цель гимназического образования состояла в подготовке к поступлению в классические университеты.

На основе изучения опыта классической гимназии мы попытались сформулировать идеи современного гимназического образования, основанные на сохранении и приумножении традиций классического гимназического образования.

 К сожалению, глубокий анализ учебно-воспитательного процесса гимназий 18-19 века в современной педагогической литературе отсутствует, поэтому мы, взяв за основу теоретическое наследие педагогов-гуманистов, выделяем в образовательном процессе этих учебных заведений только основные идеи, созвучные с сегодняшним днем. Именно эти идеи позволяли называть гимназическое образование «классическим». 

Советские специалисты по истории педагогики чаще акцентировали внимание на негативных фактах содержания и методики преподавания в дореволюционных гимназиях, поэтому в процессе нашего исследования приходилось тщательно отделять «зерна от плевел». До сих пор в литературе можно встретить критику «познавательной» парадигмы образования, имеющей своими истоками дидактическую модель Г.Гербарта. Часто именно эта модель отождествляется с классически образованием. Между тем, педагоги – гуманисты К.Д.Ушинский, Л.Н.Толстой, Н.И.Пирогов понимали его гораздо шире. Гимназическое образование эффективно решало и задачи обогащения учащихся фундаментальными знаниями, и задачи реализации их личностного потенциала. Чтобы убедиться в этом непреложном факте, достаточно вспомнить созвездие писателей, поэтов и ученых 18-19 веков, ставших гордостью русской культуры, все они - выпускники гимназий !

Кратко основную идею классического образования можно выразить словами: «Образование - есть средство духовного развития человека». Образование берет на себя роль эффективного способа формирования личности человека, средства создания условий для наиболее полного проявления его способностей и таланта. Человек получает образование не для того, чтобы стать винтиком в механизме общественного производства, а для того, чтобы сделать собственную жизнь насыщеннее и ярче, чтобы наиболее полно реализовать свои способности в труде. 

Вместе с тем, и само образование трактуется как непреходящая ценность, которая дается серьезным, основательным трудом. Легких путей для получения классического образования не существует. Однако, в преодолении трудностей обучения рождается не только хорошее образования, но формируется и личность человека. Проявляются и формируются такие качества как настойчивость, воля, упорство в достижении цели. По своей природе классическое образование гуманистично, т.к. оно решает задачи формирования человека в его собственных интересах и направлено на формирование качеств, способствующих социализации личности. Преодоление значительных трудностей, без которых невозможно реализовать принципы классического образования, осуществляется совместно с педагогом. Рядом с учеником всегда идет мудрый наставник, способный оказать помощь и поддержать в нужную минуту. Таким образом, дидактическая модель классической гимназии выстраивается в рамках барьерной педагогики.

В ходе нашего исследования выделено семь особенностей организации учебно-воспитательного процесса в классической русской гимназии, некоторые из которых, несмотря на свою спорность, при правильной трактовке могут быть использованы в современной гимназии.

Таблица  1

Особенность организации учебного процесса в классической русской гимназии
Педагогическое обоснование этой особенности с точки зрения классического образования

1. Отсутствие у гимназистов права выбора учебного предмета в рамках предложенного учебного плана
 Учебный план составляется опытными педагогами как развивающий личность разносторонне. К составлению учебных планов и отдельных курсов привлекаются лучшие умы России. Педагоги исходят из того предположения, что развитие личности требует педагогического руководства.

2.Отсутствие какой – либо специализации в обучении.
 В отличие от реальных училищ, гимназии ставят задачу формирования личности, способной к универсальному применению знаний в любой области. Окончание гимназии дает право поступления на любой факультет университета. При получении какой-либо  специальности, например домашней учительницы, гимназистки должны были одновременно выполнить полностью программу классической подготовки.

3.Прием гимназистов на основе конкурсного экзамена без учета сословий. За обучение талантливых детей малосостоятельных родителей платило государство или меценаты.
 Формирование внутри образовательного учреждения особого вида «интеллектуальной элиты» способствовало процветанию культа знаний, формированию представлений об истинной, нематериальной ценности Человека.

4.В учебном плане особое внимание уделяется гуманитарным предметам, включая  мертвые языки.
Отдается приоритет воспитанию души перед воспитанием ума.

5.Воспитательная работа проходит в основном через учебные предметы (Закон Божий, Литература, Музыка и т.п.) отдельных воспитательных мероприятий очень мало.
Процесс воспитания органически связан с процессом обучения. «Каждым словом, каждым жестом настоящий интеллигент воспитывает будущего интеллигента…». Воспитание проходит на общечеловеческих ценностях. Единственным мерилом правильности человеческого поступка становится совесть человека.

6. Обучение ведется при большой учебной нагрузке, достигающей предела возможностей данного возраста.
Большая нагрузка дается с учетом физических и психологических особенностей возраста и совпадает с периодом наиболее активного восприятия информации. Формируется представление об учебе как очень нелегком, но радостном и благородном труде.

7. Учебно-воспитательный процесс строится с учетом выполнения принципа сочетания высокой требовательности с уважением к личности гимназиста. Форма взаимоотношений гимназистов и преподавателей приучает к интеллигентному общению. 
У гимназиста формируется чувство собственного достоинства, представление о приоритете Человека как единственной непреходящей ценности. Именно это мировоззрение всегда отличало русскую интеллигенцию.

 Глава 8 Проблемы педагогической практики и её 

диагностического сопровождение в барьерной педагогике

На протяжении семи лет мы изучали особенности педагогической деятельности учителей, работающих с одаренными учащимися, в Первой университетской гимназии имени академика В.В.Сороки г. Великого Новгорода.

Контингент учащихся гимназии – это ученики 8-11 классов, подавляющее большинство из которых (около 80 %) имеют диагностируемую интеллектуальную или художественную одаренность. Педагоги гимназии – это учителя и сотрудники Новгородского государственного университета, 85% из которых имеют высшую квалификационную категорию или научные степени.

При подготовке к очередной аттестации каждый учитель анализировал собственную деятельность, пытаясь описать используемую им педагогическую технологию. Используемые учителями технологии, как правило, опирались на «Концепцию развивающего обучения старшеклассников в условиях положительной адекватной мотивации обучения», которая была разработана педагогическим коллективом в 1995 году. В основу концепции был положен барьерный принцип, который в то время мы назвали принципом «мягкой фрустрации» (аналог развивающего дискомфорта, который широко используется в ряде инновационных учебных заведений). 

Анализируя свою деятельность, учителя отмечали, что они затрудняются назвать, какая технология применяется ими  в «чистом виде». Большинство(75 %) были знакомы с технологиями развивающего обучения, сведения о которых получили на курсах повышения квалификации и в методических объединениях. Многие (около 70 %) знакомы с теориями и практикой обучения одаренных детей. Все учителя знают технологию развития критического мышления (изучению и освоению этой технологии был посвящен целый учебный год).

Вместе с тем, почти каждый учитель (более 70 %) говорит о том, что использует только элементы педагогических технологий и считает возможным разрабатывать собственные подходы к обучению учащихся. Причины этого называются самые различные : 

· Недостаточное знакомство с технологией,

· Отсутствие материально- технического и методического обеспечения, необходимого для реализации технологии,

· Неадаптированность технологии к обучению того контингента обучающихся, с которым они работают,

· Неодаптированность технологии к обязательным результатам обучения, 

· Возможности снижения педагогического творчества,

· Несогласие с концептуальными положениями технологии,

· Возможность разработки собственной, более эффективной в условиях гимназии технологии.

Большинство учителей объясняют свои затруднения в выборе и использовании конкретной технологии фактом, что для обучения одаренных детей нет специфической парадигмы, описанной в соответствующей науке, как она есть  для детей, имеющих ограниченные возможности (олигофренопедагогика, тифлопедагогика, сурдопедагогика и т.п.) Действительно, в педагогических институтах студентов сначала знакомят с основами педагогики, а практическое освоение педагогических технологий проходит чаще всего уже в рамках послевузовского образования, которое опирается на фундаментальную педагогическую подготовку.

Аналогичное исследование было проведено на курсах повышения квалификации в Новгородском региональном центре развития образования. Учителям, ознакомленным с ведущими принципами барьерной педагогики, было предложено самостоятельно разработать несколько учебных занятий по своему учебному предмету в ее парадигме.

Большинство педагогов затруднялось в постановке внешнего барьера на уроке и его дифференциации с проблемной ситуацией. Для понятия, в чем различие внешнего барьера и проблемной ситуации мы рекомендовали учитывать, что внешний барьер направлен на снятие внутренних барьеров личности и поэтому имеет дифференцированный (а в идеальном варианте - индивидуальный) характер. В то время, как проблемная ситуация служит только для активизации познавательной деятельности учащихся и строится с учетом только одной характеристики их личности- интеллекта. Часто постановка проблемной ситуации на уроке идет от учителя (от его проблемы), когда он считает сложным то, что в конкретном предмете затруднено для его понимания, или то, что он сам при обучении усваивал с затруднениями. Например: учитель ставит задачу построения логического умозаключения, с которой одаренные учащиеся справляются легко, в то время как он сам на решение этой задачи затрачивает достаточно много времени, считая ее сложной. В барьерной педагогике задача (внешний барьер) должна учитывать наличие и характер внутренних барьеров учащихся, поэтому учитель должен отойти от собственных возможностей, как критерия постановки учебной задачи.

Таким образом, для постановки внешнего барьера учебной деятельности педагог должен иметь хорошую психологическую подготовку: уметь проводить педагогическую и психологическую диагностику, анализировать полученные  результаты и выстраивать на их основе профессиональную  деятельность. 

Чаще всего в педагогической практике встает проблема технологии построения внешнего барьера, точнее, согласования данных, полученных при диагностике внутренних барьеров с  уровнем, характером и содержанием внешнего барьера.

Для обучения этим способностям на курсах повышения квалификации мы предлагали учителям разработать урок в технологии барьерной педагогики, используя специальную карточку (см. приложение № 3 ), а также продумать разработку целой темы занятий в технологии барьерной педагогики.

Особое значение при обучении одаренных учащихся имеет оценка их знаний. При использовании барьера, как развивающего фактора в обучении, творческая деятельность приобретает на уроке обыденный характер и должна быть оценена. Важным становится предание оценке диагностического характера, при котором может быть обеспечена объективность оценки наличия творческого продукта. Между тем, оценка «5» ставиться и за творческую деятельность и за достаточно развитые способности к критическому, и, даже к репродуктивному мышлению. Для того, чтобы оценить творческую деятельность учащихся в гимназии проведен эксперимент, который был одобрен областным экспертным советом «Методика балльного измерения объективной составляющей качества образования с использованием системы Симонова-Беспалько с учетом гимназического компонента в образовании». Для оценки творческого труда учащихся была введена оценка «6» (см. таблицу №  ).  

Одной из самых сложных проблем педагогической практики стала проблема диагностики отношения к внешнему барьеры со стороны учащихся. В том случае, если это отношение не адекватно, следует очень тщательно продумывать постановку внешнего барьера, а в ряде случаев, вовсе от него отказаться. В качестве неадекватного отношения к барьеру рассматривались следующие реакции на внешний барьер:

· Барьер резко повышает тревогу ученика. Его поведение становится дезорганизованным, или разрядка высокого уровня тревоги происходит в форме неадекватных эмоциональных реакций.;

· Имеет место систематическое уклонение от выполнения заданий, имеющих барьерный характер;

· Повышаются эмоциональные реакции на барьер, в том числе в форме психологических защит (агрессивное поведение, слезы и т.п.); 

· Имеют место психосоматические реакции, дианостируемые как симптомы разнообразных заболеваний (вегето-сосудистые дистонии, головные боли, снижение иммунитета и т.п.).

Для диагностики реакций на внешний барьер применялись самые разнообразные тестовые методика, как разработанные в гимназии, так и стандартные. Рассмотрим некоторые методы индивидуальной диагностики на учебный барьер, которые были опробованы в гимназии.

1.Способ изучения индивидуальной реакции на школьную учебную нагрузку.

Учащимся предлагается заполнить таблицу, поставив точки в графы, соответствующие их ощущениям при изучении учебных предметов:

Оценка нагрузки
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
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Нагрузка запредельно низкая и не соответствует моим
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1
Математика
5
Литература
9
Экономика

2
Физика
6
Иностранный язык
10
Бухгалтерский учет

3
Химия
7
Физическая культура
11
Информатика

4
Биология
8
История



Анализируя построенные «графики» можно:

1.  Находить среднее арифметическое всех значений, условно определив комфортность процесса обучения для каждого ученика с точки зрения его представлений о своих возможностях, а также уровень барьера, которым является процесс обучения в целом;

2.  Находить среднее арифметическое значений по каждому предмету, определив учителя, работающего с перегрузкой учащихся.

3.   Приблизительно диагностировать частно-предметную одаренность ученика (по этим предметам он укажет явную недостаточность учебной нагрузки).

4.  Составить график средних значений для класса, который может служить предметом для обсуждения на педагогическом совете.  

2. Методика изучения самооценки учащихся при преодолении барьеров
Данная методика поменялась для самостоятельной диагностики учащихся собственной самооценки при преодолении барьеров. Для интеллектуально одаренных детей характерен интерес к самоисследованию, особенно если при этом применяются математические методы. Гимназистам предлагалась инструкция и консультации, в том случае, если они испытывали затруднения по ее применению.

Текст письменной инструкции:

Человеку важно бывает знать, не слишком ли он самоуверен, когда преодолевает стоящие перед ним препятствия, будь то решение сложной задачи, или занятия спортом. Зная свои достоинства и недостатки, каждый может целенаправленно заниматься своим воспитанием.

Проранжируйте (распределите по важности) качества, необходимые человеку для того, чтобы целеустремленно и результативно преодолевать стоящие перед ним препятствия (идеальная ситуация) :

1. Вера в себя, в свои силы

2. Наличие воли

3. Наличие целеустремленности

4. Наличие самолюбия

5. Наличие веры в победу, в то, что обязательно повезет

6. Наличие смелости и авантюризма

7. Наличие ума и вера в свои знания

8. Наличие предприимчивости

9. Наличие усидчивости, старательности и системы в работе

Теперь проранжируйте те же качества по наличию их у себя («Я» ситуация).

Используйте коэффициент ранговой корреляции Спирмена для определения собственной самооценки :

                                              6    di 

С = 1 -  ---------------------
                                                         n -  n

n - число сравниваемых пар

di – разность рангов i-й  пары
Расчет  разности рангов di пары : Например, по рангу «идеальная ситуация» какое-то свойство получило 3 место, а по рангу «Я -ситуация» – 6. Тогда разность равна 3 (6-3). Найдите общую сумму всех разностей по каждому качеству.

Если С от – 1 до – 0,6 – то вы занижаете свою самооценку, смелее беритесь за преодоление барьеров, вы способны на большее !

Если С от – 0,6 до + 0,6 – то вы адекватно себя оцениваете и можете браться за любое самое сложное дело.

Если  С от + 0.6 до + 1 – то вы завышаете свои возможности и можете ставить перед собой невыполнимые задачи. Следует соизмерять свои возможности и величину стоящего перед вами препятствия. 

3. Тест мотивационной направленности личности Куля

Наиболее интересной для изучения взаимодействия личности и учебного барьера, с нашей точки зрения, стал тест Куля для определения общей мотивационной направленности человека в различных жизненных ситуациях барьера и прогнозирования эффективности поведенческих стратегий в ситуациях успеха, неуспеха и планирования деятельности по его преодолению. 

Тест показался нам интересным еще и потому, что он отражает своеобразный подход автора к оценке барьера (затруднения) в деятельности личности, как фактора ее развития.

Основными понятиями теории метакогнитивного контроля за деятельностью Куля являются два мотивационных состояния (в терминах Куля две метакогнитивные директивы), соответствующие модусам контроля за деятельностью: акциональная ориентация (АО) и ситуационная ориентация (СО). Эти два модуса выводятся автором из особенностей когнитивной репрезентации намерения по преодолению барьера, состоящей из четырех взаимосвязанных когнитивных компонентов:

1.  представления о ситуации (или состоянии), к которой индивид стремится;

2.  представления об актуальной ситуации, которую необходимо изменить;

3.  оценки расхождения между тем, что есть и тем, что необходимо изменить;

4.  представления о действии, благодаря которому должно быть преодолено расхождение.

Если активированы все четыре компонента, и они выражены примерно одинаково, то намерение является адекватным и реализуемым. Но достаточно выпасть хотя бы одной составляющей, как намерение по преодолению барьера оказывается трудно реализуемым, либо нереализуемым в принципе, однако, способным нарушить контроль над деятельностью. Оно может настолько привлекать к себе внимание, что становится невозможной реализация другого, адекватного намерения. Это происходит тогда, когда человек эмоционально переживает ситуацию барьера, например, предвкушает скорую победу, или переживает по поводу неудачи. Актуальное состояние человека в этом случае определяется как ситуационно ориентированное (СО). СО-модус контроля за действием наиболее выражен в том случае, если внимание индивида сориентировано на одной составляющей, а остальные игнорируются. Противоположным по отношению к нему является модус контроля, при котором все четыре составляющие когнитивной репрезентации намерения активированы в равной степени, это АО (акциональная ориентация), или ориентация на деятельность. Директивы СО и АО Куль называет метакогнитивными, т.к. они находятся как бы над когнитивными процессами и определяют выбор когниций, необходимых для реализации намерения по преодолению барьера.  

АО директива способствует актуализации релевантных поведению когнитивных представлений. Согласно Кулю, АО директива управляет реализацией актуального намерения в трех направлениях:

1.  она направляет внимание человека на содержания, релевантные действию;

2.  благодаря экономичной переработке информации ускоряет принятие решения без длительного «взвешивания»;

3.  служит барьером для проявления эмоций, дезорганизующих деятельность.

Как и в какой степени нарушается процесс контроля за деятельностью зависит от того, кокой из элементов когнитивной репрезентации нарушен. Например: если человек не может принять решения по преодолению барьера из-за длительных колебаний при выборе тактики действий, то речь идет о нарушении системы инициирования действия. Если после неудачного преодоления  он долго не может успокоиться, от чего страдает и текущая деятельность, то нарушается функция обеспечивающая устойчивость деятельности и т.д.

В соответствии с четырьмя составляющими когнитивной репрезентации намерения по преодолению барьера Куль выделяет четыре типа СО:

1.  Центрирование на планировании, т.е. чрезмерное взвешивание «ЗА» и «ПРОТИВ» разных альтернатив действия.

2.  Чрезмерное центрирование на цели действия. Это может привести к нарушению контроля за деятельностью в результате к снижению внимания к самому действию. 

3.  Центрирование на неуспехе. Превалирование связанных с возможной неудачей мыслей может в значительной степени препятствовать реализации новых намерений.

4.  Центрирование на успехе и сопутствующих эмоциональных переживаниях. Препятствует осуществлению намерения из-за перегрузки информационно-перерабатывающей системы.

Инструкция испытуемому:

Перед Вами выбор утверждений, которые следует отнести к особенностям Вашего характера или поведения. Каждое из утверждений имеет два возможных ответа. Если по отношению к Вам справедлив ответ «1», обведите кружком цифру «1», если «2», то обведите цифру «2». Если Вы сомневаетесь в выборе- обведите любую цифру, но только одну! Не задумывайтесь долго над вопросами. Хороших и плохих ответов не бывает. Лучшее- это то, что первым приходит в голову.

Тест Куля (адаптированный для учащихся старших классов):

1.После нескольких безуспешных попыток:

а) я довольно быстро принимаюсь за что-нибудь иное

б)мне совсем ничего не хочется делать 
21.Когда мне нужно срочно сделать важную работу:

а)я способен полностью на ней сосредоточиться

б) Меня отвлекают и сбивают разные мелочи
41.Если мои усилия оценены вдруг неожиданно высоко:

а)я не слишком долго помню об этом

б)я долгое время втайне горжусь собой

2. Если я нашел верный способ выигрывать в игре:

а) я вскоре начал бы искать другое занятие

б)я продолжил бы играть в течение длительного времени
22.Если со мной случилась неприятность:

а)мне ничего не хочется делать

б)я стараюсь отвлечься каким-нибудь занятием


42.Если я никак не могу заставить себя приступить к выполнению сложной работы:

а)я начинаю думать, что она так и останется невыполненной

б)я начинаю обдумывать, как бы мне ее выполнить по возможности приятным для меня способом

3.Когда мне приходится выполнять домашнее задание:

а) я с трудом принимаюсь за дело

б)обычно я начинаю без раскачки
23. Чтение интересной книги:

а)я чередую с другими занятиями

б)настолько меня захватывает, что я не могу оторваться
43.Если кто-то отнесся ко мне с неприязнью:

а)это надолго портит мне настроение

б)я огорчаюсь, но быстро об этом забываю

4. Когда учитель оценивает мою работу значительно ниже, чем я ожидал:

а)я принимаюсь за нее с особой тщательностью

б)первой время мне вообще ничего не хочется делать 
24.Домашнее задание я начинаю выполнять:

а)с наиболее сложного

б)с наиболее простого
44.Если я начинаю беседовать на интересную тему:

а)это может надолго увлечь меня

б)вскоре мне хочется поговорить о чем-либо другом

5.Если я добился успеха в каком-то деле

а) я предпочитаю заниматься им дальше

б)мне хочется заняться после этого чем-то другим
25.Если в течение целого дня меня преследуют неудачи:

а)я прямо-таки не знаю чем заняться

б)я продолжаю заниматься своими делами. Как будто ничего не случилось
45.Когда мне приходится решать трудную задачу:

а)мне хочется оттянуть момент, когда я приступаю к решению

б)я сразу начинаю над ней работать

6. Если мне хочется повидаться со своим старым другом:

а)я тут же постараюсь договориться о встрече

б)я планирую это сделать когда-нибудь потом
26.Когда по телевизору интересная программа и у меня есть свободное время:

а) я смотрю одну передачу за другой

б) вскоре мне все равно захочется заняться чем-нибудь другим
46.Если у меня что-то болит, или я плохо себя чувствую:

а)мне это не мешает сконцентрироваться на работе

б)это сильно отвлекает меня от дела

7.Когда я вижу, что у меня ничего не получается в каком-нибудь важном деле:

а) я не могу заниматься ни чем другим кроме него

б)я откладываю на время это дело и берусь за что-нибудь другое
27.Если я должен выполнять неприятную для меня работу:

а)я постараюсь покончить с ней как можно быстрее

б)я приступаю к ней далеко не сразу
47.Если бы я выиграл большую сумму денег, например в лотерею:

а)я бы сразу начал думать, как бы их истратить

б)я бы очень долго радовался, как мне повезло

8.Если я добиваюсь больших успехов с порте, учебе, или другом важном для меня деле:

а)мне хочется продолжать работать именно в этой области

б) мне хочется заняться чем-нибудь другим, абсолютно не связанным с тем делом, где я достиг успеха
28.Если мне никак не удается дело, успех в котором для меня особенно важен:

а)я с особой тщательностью стараюсь начать все сначала

б)мне становится трудно вообще что-либо делать
48.Если я вижу два примерно равноценных выхода из сложной ситуации:

а)я наугад выбираю одно из них, не особенно раздумывая

б)я все же стараюсь разобраться, какое решение лучше



9.Когда я «завален» учебными заданиями по разным предметам:

а) я тщательно продумываю с чего мне начать

б)я сразу намечаю определенный план, которого затем придерживаюсь
29. Если я занят важным и интересным для меня делом

а)мне все равно хочется заняться чем-либо другим

б)мне не хочется прерывать этого занятия
49. Когда мне приходится выполнять важную контрольную работу (тест) и я чувствую, что не очень справляюсь:

а)мне становится все труднее и труднее сосредоточиться на задании

б)я все равно сохраняю ясную голову

10 Если вдруг случилась какая-то неприятная неожиданность

а) я теряюсь и могу вести себя неразумно

б)я сразу принимаю необходимые меры
30.Если я наметил себе на определенное время какое-то дело:

а)может случить так, что в последний момент я меняю свои планы

б)в любом случае я выполняю то, что задумал
50.Когда мне преподносят подарок, который мне действительно нравится:

а)я долго радуюсь этому приятному сюрпризу

б)после первых восторгов я переключаюсь на что-нибудь другое



11.Если я успешно завершил какую-либо работу:

а) мне хочется на время заняться чем-либо другим

б)я стремлюсь сделать что-либо еще в этой области
31.Потеряв какую-нибудь ценную вещь:

а)я подолгу об этом переживаю

б)я вскоре об этом забываю
51.Когда мне нужно позаниматься, чтобы подготовиться к экзамену:

а)я старательно обдумываю с чего начать

б)я не особенно раздумываю, просто начинаю с того, что мне кажется наиболее существенным

12.если из двух одинаково важных и интересных дел нужно выбрать одно:

а)я делаю это довольно быстро

б)я тщательно обдумываю, с какого дела начать 
32.Если я читаю что-нибудь интересное:

а) время от времени переключаюсь на что-либо другое

б)я не могу оторваться
52.Если после серьезной травмы (заболевания) я узнаю от врача, что легко отделался (обошлось без последствий):

а) я быстро об этом забываю

б)я еще долго вспоминаю об этом с чувством облегчения

13. Если мне никак не удается какое-нибудь дело:

а)я не успокаиваюсь до тех пор, пока не добьюсь своего

б)я переключаюсь на некоторое время на другие дела
33.Когда я узнаю о предстоящей серьезной работе, например о сдаче экзамена:

а) я часто думаю: «Скорее бы она осталась позади» 

б)я думаю, что скорее бы надо к ней приступить
53. Если мне нужно написать письмо и я никак не могу придумать, с чего бы начать:

а)я на время откладываю это занятие в сторону и занимаюсь чем-либо другим

б) я не могу успокоиться, пока не доведу дело до конца

14. В играх я предпочитаю, чтобы мой соперник

а)был несколько слабее меня

б)был равным мне по силам, или даже четь сильнее
34.Если я потратил много времени зря, выполняя какую-либо работу:

а) я долго переживаю неудачу

б)я быстро об этом забываю
54.Если я наметил план в освоении чего-либо нового и сложного:

а)сначала я буду придерживаться этого плана, прежде, чем подумаю о других возможных вариантах

б)я еще раз задумаюсь перед началом работы, нет ли более подходящего плана для осуществления намеченного

15.Если мне предстоит неприятная работа:

а) я предпочитаю разделаться с ней как можно быстрее

б)я откладываю ее до последнего
35.Если мне повезло там, где шансов на удачу практическим не было

а0я еще долго возвращаюсь мысленно к этой ситуации

б)я быстро переключаюсь на другие дела
55.Когда я замечаю, что мною (моим хорошим отношением) воспользовались в корыстных целях:

а) меня долго беспокоит мысль об этом

б)я быстро об этом забываю

16.Когда результат работы не соответствует моим усилиям:

а)я испытываю разочарование и предпочитаю этим делом больше не заниматься

б)я начинаю работать с еще большим упорством
36.Когда я сижу дома, и мне хочется чем-нибудь заняться:

а) я довольно быстро нахожу себе занятие и особенно не раздумываю о других возможностях

б)я предпочитаю рассмотреть несколько вариантов, прежде чем выбрать один из них


56.После того, как мне удалось интересно провести каникулы:

а) я быстро включаюсь в учебу

б)мне трудно начать учебу

17.Если в игре я оказался значительно сильнее своего соперника:

а)у меня пропадает интерес к игре

б)я с удовольствием продолжаю играть с ним дальше
37.Если мне приходится делать то. Что я не очень умею:

а) я стараюсь делать это по мере своих возможностей

б) меня больше волнует как я выгляжу со стороны
57.Если передо мной стоит проблема, как «убить» один час свободно времени:

а) часто я не могу найти подходящего занятия

б)мне довольно быстро приходит в голову, как провести это время

18. Когда я занят важным делом:

а)меня легко отвлекают разные мелочи

б)я целиком на нем сосредотачиваюсь
38.Если я добился в чем-то действительно большого успеха

а)я довольно быстро начинаю думать о чем-нибудь другом

б) я долгое время постоянно мысленно обращаюсь к своей удаче
58.Если мой друг говорит мне что-либо неприятное:

а)меня это сильно задевает и я не могу найти нужный ответ

б)я пытаюсь выяснить, в чем дело

19.Если у меня что-то не  клеится:

а)это никак не дает мне покоя

б)я могу легко отвлечься от этого и, например просто отдохнуть
39.Когда я ничем особенно не занят и маюсь от скуки:

а)иногда я подолгу размышляю, чем бы мне заняться

б)обычно я быстро нахожу себе занятие
59.Когда мне удается поставить «на место» человека. Который вывел меня из себя:

а)я считаю, что вопрос исчерпан и больше  к нему не возвращаюсь

б)я еще долго с удовольствием вспоминаю об этом

20.Если я уже сыт, а еда очень вкусная:

а)мне трудно от нее оторваться

б)я больше не ем
40.Когда вдруг падает на пол и разбивается ценная для меня вещь:

а)первая мысль, которая приходит мне в голову : «Что можно сделать?»

б)я недоумеваю, как это могло случиться
60.Если я запланировал купить только одну вещь, но мне попадаются две подходящих:

а)я тщательно обдумываю, какую из них выбрать

б)обычно я не задумываюсь над выбором и быстро принимаю решение

Ключи к тесту Куля:

НЕУСПЕХ
УСПЕХ
ПЛАНИРОВАНИЕ

№ вопроса
1 балл за №

ответа
№ вопроса
1 балл за №

ответа
№ вопроса
1 балл за №

ответа

1
Б
2
Б
3
А

4
Б
5
А
6
Б

7
А
8
А
9
А

10
А
11
Б
12
Б

13
А
14
А
15
Б

16
А
17
Б
18
А

19
А
20
А
21
Б

22
А
23
Б
24
Б

25
А
26
А
27
Б

28
Б
29
Б
30
А

31
А
32
Б
33
А

34
А
35
А
36
А

37
Б
38
Б
39
А

40
Б
41
Б
42
А

43
А
44
А
45
А

46
Б
47
Б
48
Б

49
А
50
А
51
А

52
Б
53
Б
54
Б

55
А
56
Б
57
Б

58
А
59
Б
60
Б

Тест имеет три шкалы: контроля за деятельностью в ситуации неуспеха при преодолении барьера (КДН), контроля за деятельностью при успехе (КДУ) и контроля за деятельностью при планировании и оценке барьера (КДП). При завершении тестирования подсчитывается сумма баллов по каждой шкале, которая является числовым выражением ационально или ситуационно ориентированного модуса контроля за деятельностью. Сумма баллов меньше десяти по каждой шкале интерпретируется как проявление ситуационной ориентации, больше десяти - как акциональной.

Для психолога результаты данного теста могут оказать неоценимую помощь при оценке индивидуальной реакции учащихся на поставленные барьеры.

В самом общем виде, по результатам теста можно судить, на что ориентирован ученик при осознании внешнего барьера (на успех, неуспех, или планирование). В действительности же интерпретация теста Куля носит более сложный характер, в частности могут быть выявлены АО-личности и СО личности.

АО личности фокусируют внимание на релевантных действию содержаниях только до тех пор, пока цель признается достижимой и быстро отказываются от нее при оценке барьера как непреодолимого. Эти личности руководствуются при принятии решения о преодолении барьера правилом экономии.

СО- личности гораздо быстрее идентифицируют информацию, относящуюся к нереализованному намерению, чем нейтральную. По мнению Куля, это является свидетельством наличия в оперативной памяти «следов» нереализованного намерения, способных затруднить переход к отказу от преодоления барьера и выбору новой цели. 

Приложения:

Приложение 1 

Разработка лекционного занятия для студентов в технологии критического мышления
Предмет : спецкурс по выбору  «Эмоциональные состояния субъектов учебно-воспитательного процесса» (читался в ИНПО НовГУ в 1998 г.) 

Тема лекции: Психология генезиса и профилактики «чувства» вины.

Цели лекции : 

1. Опираясь на представления студентов об эмоциях и чувствах, сформировать понятие о «чувстве» вины, как эмоциональном состоянии отрицательной модальности.

2. Выработать представления о способах эффективного педагогического воздействия на учащихся без формирования у них «чувства» вины.

Использованная технология : критическое мышление. 

Ход лекции ( 4 час.):

1.Вызов :

Преподаватель зачитывает стихотворение А. Ахматовой:

(стихотворение имеется в распечатке на каждом столе)

Сжала руки под темной вуалью…

«Отчего ты сегодня бледна?»

-Оттого, что я терпкой  печалью

Напоила его допьяна.

Как забуду? Он вышел, шатаясь,

Искривился мучительно рот…

Я бежала, перил не касаясь,

Я бежала за ним до ворот.

Задыхаясь, я крикнула: «Шутка

Все, что было. Уйдешь, - я умру».

Улыбнулся спокойно и жутко

И сказал мне : «Не стой на ветру».

Преподаватель : попробуйте, посовещавшись в парах, высказать предположение, о том, какие эмоции испытывает героиня стихотворения?

В ходе обсуждения студенты могут высказать предположение, о том, что героиня испытывает сожаление по поводу того, что неудачно пошутила над любимым человеком.

 Преподаватель обращает внимание на то, что «сожаление» знаменует собой анализ произошедшего события и, в этом смысле, имеет отношение  скорее к интеллектуальному осмыслению и личной констатации факта неудачных действий, чем к эмоции. Не случайно в английском языке слово «sorry» означает и сожаление и извинение одновременно.

 Среди чувств, испытываемых героиней стихотворения, ведущим, видимо, является чувство вины. Об этом говорит ее оценка состояния обиженного: «искривился мучительно рот», «улыбнулся спокойно и жутко». Это чувство, видимо, усиливается отсутствием ожидаемой негативной реакции на обиду от любимого человека (вместо упрека – «не стой на ветру»). 

  Студенты обсуждают и соглашаются, еще раз формулируя  эмоциональное состояние героини как «чувство вины» . Преподаватель уточняет, что определение «чувство вины» не совсем точно, т.к. это состояние является скорее эмоцией и в дальнейшем мы будем называть его «чувством» условно.

  Студентам предлагается еще раз, прочитав стихотворение, найти в нем слова, подтверждающие тот факт, что его героиня испытывает чувство вины.

2.Осмысление

Преподаватель : Вам предлагается 2 схемы и дается задание по группам в течение 10 минут, разобравшись в них, рассказать, при каких условиях возможно появление эмоции вины и привести примеры формирования этой эмоции в конкретной школьной ситуации.  

Схема 1

                              Освобождение от эмоции


                              Невротическое состояние            ВИНА

                                         (депрессия)


Ситуация             Осмысление         Действия              Рефлексия

                             ситуации               в ситуации 


                      

                      Ситуационный                            Моральная или

                    критерий «выгода»                   нравственная норма

                                                                                   индивида


                               Освобождение от эмоции                                              Схема 2


                              Невротическое состояние              ВИНА

                                         (депрессия)

                                                                                           рефлексия

Ситуация         Осмысление            Действия             на основе

                           ситуации                 в ситуации          крит.анализа

                                            

                                            Критический анализ

                                            действий значимым    

                                                   человеком

      После обсуждения ситуации студентам раздаются листочки бумаги, на которых записаны определения и предлагается ответить на вопрос :

Какие из определений в большей степени отражают понятие чувства вины.  Объяснить, почему? Связана ли описываемая в информации ситуация с чувством вины? Обосновать, опираясь на одну из схем. 

1. Вина- это агрессия, направленная индивидом на самого себя.

2. Вина – это результат борьбы между «Супер-Эго» и «Ид», проявляющийся в подавленном эмоциональном состоянии «Эго».

3. Вина – это синоним понятия «совесть». Чем совестливее человек, тем чаще он испытывает чувство вины.

4. Вина – это результат социализации личности.

5. Вина- это результат воспитания человека. В известном смысле, цель воспитания – это формирования способности у ребенка испытывать чувство вины.

6. Вина – это неосознанный страх наказания.

7. Вина-это страх верующего человека перед возможной карой Небесной. В известном смысле, цель религии – формирование чувства вины у верующего человека. 

8. Информация ИТАР ТАСС :

  В 1980 году чехословацкая общественность была обеспокоена большим количеством проводимых в стране абортов. По статистическим данным от 60 до 75 % женщин хотя бы однажды в жизни прерывали беременность.

  Чехословацкие кинематографисты подготовили фильм, рассказывающий о вреде аборта для женского организма, и затрагивающий моральные и этические стороны проблемы. В одном из эпизодов  фильма демонстрировалась процедура аборта при рентгеновском наблюдении за поведением зародыша в возрасте 4,5 месяцев. Зародыш рефлекторно защищался, пытаясь отстраниться от приближающегося к нему хирургического инструмента и, открывая рот, беззвучно «кричал», как бы взывая о помощи. Фильм так и назвали «Беззвучный крик». На следующий год фильм пришлось снять с проката, т.к. 9 женщин, посмотревших его на большом экране, покончили жизнь самоубийством.

      По окончании обсуждения, предлагается еще раз вернуться к вопросу № 5 и попытаться по группам составить схему поведения воспитанного человека в ситуации, когда вместо чувства вины формируется чувство морального удовлетворения от действия, а также сформировать основную задачу воспитания. Студенты делают на листочках, потом изображают на доске схему:

Схема 3


                       Прогнозирование                                     Моральное 

                          результата                                          удовлетворение



Ситуация          Осмысление           Действия               Рефлексия

                            ситуации             в ситуации 


             

              Моральная или нравственная  

                          норма индивида

Студенты самостоятельно формулируют и записывают определение :

 «Задача воспитания в контексте формирования асертивного поведения индивида состоит в формировании потребности нравственного и этического анализа ситуации до начала действия и соотнесения самого действия и его результатов с нравственной и этической нормой. Формирование нравственной и этической нормы является целью не только школы, но и семьи и общества в целом»

Преподаватель : Особый случай формирования чувства вины, возникающей как следствие конфликтного взаимодействия людей, представляет собой эмоция, которая появляется при рефлексии конфликта в отсутствии возможности для критериального анализа. В данном случае ситуация конфликта уже осмыслена, и чувство вины возникло, но не основе  анализа, а в процессе поиска  причин фрустрации. Поскольку внешние причины не определяются (или не находятся вследствие подключения механизма защиты), остается найти причину в одном из субъектов конфликта, часто – в самом себе.  Чувство вины может возникнуть, например, у девушки, подвергшейся насилию, или у ребенка, который считает, что его не любят родители.

  Аналогичная ситуация описана и в стихотворении М.Цветаевой. Упрек, звучащий из уст героини стихотворения, призван замаскировать и ослабить чувство вины, которое возникает  в процессе мучительного поиска причин ее «отставки». Именно поэтому она не обвиняет своего возлюбленного открыто, а только с горечью спрашивает: «Мой милый, что тебе я сделала?» (то есть, в чем я виновата?) .

(преподаватель читает стихотворение)

Вчера еще в глаза глядел,

А нынче – все косится в сторону!

Вчера еще до птиц сидел –

Все жаворонки нынче – вороны

Я глупая, а ты умен,

Живой, а я остолбенелая.

О вопль женщин всех времен :

«Мой милый, что тебе я сделала?»

И слезы ей – вода и кровь –

Вода, - в крови, в слезах умылася !

Не мать, а мачеха – Любовь :

Не ждите ни суда, ни милости.

Увозят милых корабли,

Уводит их дорога белая…

И стон стоит вдоль всей земли:

«Мой милый, что тебе я сделала?»

Вчера еще в ногах лежал!

Равнял с Китайскою державою!

Враз обе рученьки разжал, -

Жизнь выпала – копейкой ржавою! 


Детоубийцей на суду

Стою – немилая, несмелая.

Я и в аду тебе скажу:

«Мой милый, что тебе я сделала?»

Спрошу я стул, спрошу кровать:

«За что, за что терплю и бедствую?»

«Отцеловал – колесовать:

Другую целовать», - ответствуют.

Жить приучил в самом огне,

Сам бросил – в степь заледенелую!

Вот, что ты милый, сделал – мне

Мой милый, что тебе – я сделала?

Все ведаю – не прекословь!

Вновь зрячая – уж не любовница!

Где отступается Любовь,

Там подступает смерть садовница.

Само – что дерево трясти! –

В срок яблоко спадает спелое…

За все, за все меня прости,

Мой милый, что тебе я сделала !

3.Рефлексия

Студентам по группам предлагается :

1. Проанализировать выдержки из дневника Л.Н. Толстого  и попытаться найти, в каких высказываниях есть признаки самообвинительной жизненной позиции писателя. Рассмотреть формирование чувства вины автора по одной из рассмотренных выше схем. 

2. Прочитать последний эпизод романа «Анна Каренина», описывающий суицид главной героини,  и найти в нем признаки жизненной позиции автора, основанной на критериальной рефлексии деятельности с позиции верующего человека.

3. Написать письмо от имени друга Л.Н.Толстого, к которому тот обратился с проблемой сложного переживания чувства вины. В письме разъяснить писателю, как и почему появляется у него это чувство, и дать рекомендации по формированию асертивной жизненной позиции.

Приложение 2

КОНЦЕПЦИЯ

развивающего обучения старшеклассников в условиях

устойчивой положительной адекватной мотивации 

обучения

1.Общие положения.концепции
 Среди теорий, описывающих соотношение образования и развития личности, наиболее известные можно объединить в две группы :

1.Образование (имеется в виду уровень сложности стоящих в процессе обучения задач) должно опережать уровень развития ученика и ускорять его.

2.Образование должно учитывать уровень развития и строиться с учетом возраста и индивидуальных особенностей ученика.

В построении концепции обучения и воспитания в гимназии мы склонны придерживаться той позиции, что образование должно строиться посредством подбора учебных задач, имеющих максимально высокий уровень сложности и опираться на личность ученика в зоне его «ближайшего развития» (Л.С. Выготский), а также учитывать его «зону перспективного развития». 

Термин «развивающее обучение» в настоящее время подвергается разносторонней критике. Противники применения указанного термина ссылаются на то, что процесс обучения изначально не может не быть развивающим, вне зависимости от того, как он построен. 

Под развивающим обучением (РО) мы понимаем такую систему обучения, в которой развитие личности является ЦЕЛЬЮ, а не УСЛОВИЕМ образования. 

Развитию психических процессов личности отдается некоторый приоритет перед усвоением определенных знаний умений и навыков. Процесс усвоения знаний умений и навыков рассматриваются в системе РО как средство развития.

В предложенной концепции развивающего обучения важнейшим фактором ее реализации является устойчивая положительная адекватная мотивация процесса получения знаний гимназистами, и она может эффективно действовать только при следующих условиях :

 1.Учащиеся имеют достаточное физическое здоровье для того, чтобы выдержать высокую учебную нагрузку.

 2.Учащиеся  изначально  испытывают  потребность  в  приобретении знаний.

 3.Данная потребность является достаточно устойчивой и не пропадает при столкновении с трудностями.

 4.Среди мотивов поступления в гимназию ведущим является мотив удовлетворения потребности в получении знаний в большем объеме, чем тот, который предоставляется общеобразовательной школой. 

 5.Среди мотивов обучения преобладают адекватные: интерес к процессу получения знаний, интерес к специализации, интерес к будущей профессиональной деятельности, потребность самовыражения в процессе получения знаний.

Адекватная мотивация учебной деятельности более характерна для инновационных учебных заведений, в которых в системе ценностей образование стоит на первом месте.

Для большинства общеобразовательных школ города, закрепленных за контингентом определенного микрорайона, актуальной становится проблема создания системы образования, удовлетворяющей потребности учащихся, обучающихся в микрорайоне. При создании концепции развивающего обучения мы исходим из того, что для инновационных школ возможно создание специфических условий обучения и подбор учащихся из других школ города, способных удовлетворить свои потребности в рамках предложенной образовательной системы. В этом случае относительным показателем эффективности созданной концепции может служить конкурс в инновационное учебное заведение (в гимназии он составляет 3-5 чел. на место).

Процесс развития, как и любой процесс совершенствования системы, осуществляется через деятельность. Развитие любой психической функции от памяти до интеллекта, осуществляется путем многократных упражнений, которые совершенствуют эту функцию.  

Процесс обучения можно строить по - разному. Можно многократно повторять упражнения, имеющие одинаковый уровень трудности, доведя до совершенства результат. При этом формирование определенных знаний умений и навыков будет проходить весьма результативно. Учащиеся будут иметь высокие оценки учебной деятельности, удовлетворяющие их родителей и учителей.

Более эффективным с точки зрения развития личности ученика способом обучения в нашем варианте системы РО является постановка перед учащимися задач в условиях нарастающей системы трудностей от репродуктивной работы до по-настоящему творческой деятельности с созданием собственного интеллектуального продукта. 

В этой системе обязательным условием развития является осознание ситуации фрустрации, приводящей к эмоциональному дискомфорту и наличия барьера в деятельности. Ученик должен периодически ставиться перед сложной задачей и испытывать дискомфорт от отсутствия возможного быстрого ее разрешения на основе имеющихся простых приемов умственных действий. Как только ученик справляется с определенным уровнем задания, ему тут же предлагается более сложный уровень, при этом итоги работы на каждом уровне оцениваются. В подобной системе не может быть высоких отметок, т.к. любой уровень усвоения темы начинается с осознания учеником собственной несостоятельности.

Важно, что в предлагаемой нами системе РО подобный подход может осуществляться по всем учебным предметам от физкультуры до математики.

В качестве основной концепции инновационного обучения принимается модель обучения, опирающаяся на ситуации совместной продуктивной и творческой деятельности учителя с учениками. 

В построении концепции развивающего обучения в гимназии мы пытались объединить несовместимые, по мнению ряда педагогов, акценты инновационной деятельности. Считается, что в школе может быть осуществлена педагогическая деятельность либо с акцентом на проектирование конечных результатов, либо на обеспечение психологической полноты и благоприятности актуальной учебно-воспитательной ситуации. (Л.В. Шибаева)

Опыт работы гимназии убеждает, что создание благоприятной психологической атмосферы, обеспечивающей положительные результаты креативной деятельности, не противоречит высокой требовательности и принципиальному подведению на ее основе итогов деятельности ученика.

В этом смысле противоречие между единицей анализа «учебная предметная задача» и «социально - культурная единица» выглядят надуманными, т.к. для оценки развивающего эффекта в предложенной концепции необходимо и то и другое.

Во многом концепция развивающего обучения в нашей гимназии перекликается с концепцией развития, разработанной в гимназии гуманитарно-эстетического типа «Гармония» города Вологды (директор Г.И. Хлебникова,) и исследованиями ст. научного сотрудника института психологии РАО В.С.Юркевич, которая называет ее «системой развивающего дискомфорта». Признавая за дискомфортом возможности положительного влияния на развитие личности, мы выделяем сходные этапы формирование познавательной потребности через фрустрацию потребности в высокой оценке своих достижений без фрустрации социальной потребности самовыражения и самоактуализации :

1.Построение обучения так, чтобы овладение содержанием знания требовало постоянных волевых и эмоциональных усилий.

2.Оценка знаний учащихся на принципиальном высоком уровне.

3.Максимальная психологическая и педагогическая поддержка на каждом этапе развития.

4.Выработка у гимназиста представлений о возможности неудач, отсутствия личной трагедии в факте фрустрации и, как следствие, повышение толерантности к фрустрации.

Часто фрустрация рассматривается педагогами и некоторыми психологами как явление, вредное для человека. Меньший акцент, обычно, делается на том факте, что вызываемое ею напряжение, может способствовать достижению цели, фокусируя внимание индивида более твердо на конкретном мотиве, действующим в данный момент. Таким образом, этот мотив становится более выраженным, чем другие конкурирующие потребности. Несущественные и отвлекающие аспекты воспринимаемого субъектом мира отходят на второй план, в результате чего усиливается привлекательность еще не достигнутой цели.

Следствием фрустрации могут стать действия, способствующие не только улучшению обучения, но и формированию личности (интенсификация усилий, замена средств достижения цели, замена цели, переоценка ситуации и др.)

Одним из важных положений, лежащих в основе настоящей концепции, становится положение о соответствии уровня социального развития общества и школы. В школе вряд ли могут существовать значительно более, или менее либеральные отношения, чем те, которые существуют в обществе, в противном случае школа поставляла бы обществу низко адаптивных личностей. Это не исключает возможностей школы в формировании людей с более гуманистическим складом, чем существующий и принимаемый обществом как ценностный, но попытки значительной либерализации человеческих взаимоотношений не будут способствовать социальной адаптации личности. Безусловно, отношения в школе должны строится на основе открытости, доброжелательности и взаимного доверия в той степени, в какой эти отношения не противоречат и, тем более, не подменяют существующие в обществе требования, предъявляемые к индивиду в отношении высокого уровня его знаний, умения отстоять собственную точку зрения и адаптироваться к непростым рыночным отношениям, которые складываются в России. 

2. Построение  системы  управления  развитием.
Стратегия развивающего инновационного обучения предполагает осознанную системную организацию управления учебно-воспитательным процессом. 

Первым компонентом этой системной организации выступает сама личность учителя (или организатора образования) - изменяется его позиция в отношении к ученику, к себе самому. Учитель выступает не только как носитель информации, хранитель норм и традиций, но как помощник становления и развития личности ученика, уважающий эту личность не зависимо от меры приобщенности к знанию, меры усвоения им учебного предмета. Изменяется характер управления, воздействия на ученика. Позиция авторитарной власти, право старшего и сильного утрачивается, взамен их утверждается позиция демократических взаимодействий, помощи, вдохновения, понимания и поддержки личностной инициативы ученика, росту его личности. Это не уменьшает, а предполагает увеличение требовательности к качеству знаний ученика. Подобная позиция нашла отражение в девизе работы гимназии : «Сочетание высокой требовательности с уважением к личности - основа гуманизации образования».

В этих условиях меняется и подход к оценке труда учителя. На первое место выходит не количество и качество выставленных оценок, а реальные результаты развивающей деятельности. В качестве таких результатов могут рассматриваться 

1.Итоги выступлений гимназистов на предметных олимпиадах, смотрах и конкурсах.

2.Подготовка творческих работ для разнообразных выставок, теоретических семинаров, предметных чтений т.д.

3.Поступление выпускников гимназии в высшие учебные заведения.

4.Построение взаимодействия с учащимися на основе уважения их личности.

Следует различать результаты развивающей деятельности и итоговый результат образования, который не может однозначно, в виде какого-либо обобщенного портрета личности задаваться как цель педагогической деятельности.

Второй компонент - изменение в функции и строении знаний, которые осваиваются в школе, и в способах организации процесса их усвоения. Знания в наше время, став «третьей силой» после богатства и власти, дают человеку возможность занять место в современной культуре и цивилизации, лишь будучи представлены в духе современного информатизированного общества - как системное обобщение. Процесс усвоения знаний перестает носить характер рутинного заучивания, репродукции и организуется в многообразных формах поисковой и мыслительной деятельности, как продуктивный, творческий процесс. 

Третий существенный компонент - выдвижение на первый план социальной природы учения и развития личности, с чем связана ориентация не на индивидуальные, а на групповые и коллективные формы обучения. (В.Я. Ляудис)

Четвертый компонент связан с изменением роли оценки знаний, которая призвана сочетать отказ от репрессивной, подавляющей роли с объективной оценкой уровня достижений ученика на конкретном этапе его развития. Такое отношение может быть сформировано только при организации всемерной педагогической и психологической поддержки процесса усвоения знаний.  

При реализации идеи РО важнейшей задачей является построение особой системы управления в образовательном учреждении, которая могла бы эффективно отслеживать, направлять и контролировать результаты развития личности ученика. В основе системы управления гимназией лежит ряд принципов, позволяющих реализовать указанные задачи. Важнейший из них - принцип личностного подхода к управлению. 

Управление строится не по направлениям деятельности (учебная работа, воспитательная, научная работа и т.д.), а по субъекту управления - ученику. Только в такой системе управления можно говорить об ответственности за результат образовательного процесса. В качестве результата образовательного процесса мы рассматриваем удовлетворение мотивации учебной деятельности и развитие личности ученика.

Если ученик приходит в гимназию для того, чтобы хорошо подготовиться к поступлению в высшее заведение, значит результатом образования должна стать успешная сдача вступительных экзаменов. Все что делает учитель, администратор и любой другой работник образовательного учреждения должно быть подчинено этой задаче. 

Вместе с тем, выпускник гимназии должен быть социально адаптированной личностью, человеком, который обогащен культурой своего народа и ощущает себя частью его. Таким образом, за формирование личности ученика и удовлетворение мотивации его обучения должен отвечать только один многофункциональный администратор, который согласует действия всех участников учебно-воспитательного процесса по развитию личности гимназиста и по удовлетворению мотивации его деятельности.  

Ведущей фигурой управления в гимназии является заведующий отделением, на которого возлагаются обязанности обеспечения и контроля за воспитательной и учебной работой. Основная задача заведующего - согласование деятельности педагогов по подготовке гимназистов в избранный ВУЗ и создании условий для развития его личности в стенах учебного заведения. Образование на отделении строится по единому плану учебной и воспитательной работы. Кроме подобных планов составляются учебные планы классных руководителей по личностно ориентированному воспитанию, учитывающие данные лонгитюдионального исследования личности гимназистов.

В системе управления учебным заведением особое место уделяется демократическим институтам, в гимназии это Совет учреждения и Попечительский совет.

Совет гимназии выполняет свои функции в соответствии с Законом об образовании в Российской Федерации, а Попечительский совет - в соответствии с Уставом учреждения. Попечительский совет состоит из преподавателей и ученых Новгородского университета имени Ярослава Мудрого. В рамках концепции РО чрезвычайно важным становится научный критический анализ содержания образования, именно эту роль выполняет Попечительский Совет, на заседаниях которого рассматриваются и утверждаются учебные планы и программы. Называя совет Попечительским, мы подчеркиваем, что его члены вносят в систему развивающего обучения самую важную ценность - интеллект, обогащая содержание и методы обучения. До последнего своего дня Попечительским советом руководил основатель и президент НовГУ академик В.В. Сорока, имя которого носит сегодня гимназия.

3. Подход к передаче и оценке знаний в системе развивающего 

обучения
Важнейшим принципом передачи информации в системе РО является подход поэтапного усложнения в обучении. Это касается не столько содержания материала, сколько приемов и методов обучения.

Обучение в системе РО напоминает тренировку спортсмена, например, прыгуна в высоту, для которого тренер поднимает планку всякий раз, когда тот преодолевает рубеж. Преодоление новой высоты требует затраты дополнительных усилий и не дает ученику расслабляться всякий раз, когда взятая высота остается позади. Усложнение обучения «поднятие планки» связывается не просто с увеличением объема, а, в первую очередь, с применением творческих заданий и с привлечением ученика к самостоятельному поиску знаний, анализу и обобщению полученной информации.  

В основу подходов к принципам передачи информации лежит стратегия технологии проектирования учебных задач по Д. Толлингеровой. Задачи объединяются в пять классификационных групп: 

· первая группа - задачи, требующие воспроизведения знаний;

· вторая группа - задачи, требующие простых мыслительных действий (описание и систематизация фактов);

· третья группа - задачи на сложные мыслительные операции (аргументация, объяснения);

· четвертая группа - задачи, предполагающие порождение определенных речевых высказываний для выражения продуктивного мыслительного акта (реферат, сочинение, оригинальный научный текст);

· -пятая группа - задачи на продуктивное мышление (решение проблемы).

Важнейшая функция в подобном «планочном» способе обучения отводится оценке знаний. Отметка в оценке знаний исполняет роль констатации факта взятия «высоты», или неуспеха. В этом смысле сбивание «планки» должно быть зафиксировано в виде неудовлетворительной оценки, которая является своеобразным фактом материального подтверждения фрустрации потребности ученика в успешном взятии «высоты». 

Дискуссия о необходимости выставления учащимся неудовлетворительных оценок в гимназии привела к выводу, о том, что они являются непременным элементом нашей модели развивающего обучения. Именно неудовлетворительная отметка, зафиксированная в классном журнале, исполняет роль демонстрации значимого факта «сбивания планки».

Очень важно, чтобы у ученика сформировалось отношение к неудовлетворительной отметке, как к оценке своей работы лишь на определенном ее этапе. Должна быть сформирована установка на дифференциацию отношения к собственной личности (уверенность в своих силах, высокая самооценка) и отношению к собственной работе, которая может быть признана выполненной неудовлетворительно (позитивное мышление).

Для более объективного изучения развития учащихся средствами учебного предмета в гимназии применяется оценка знаний методом определения СОК (степени обученности класса). При проведении зачета по этому методу также используется таксономия задач по Д. Толлингеровой. Работы, предлагаемые для выполнения учащимся, содержат задания разного уровня сложности : от репродуктивных до творческих, таким образом, каждый ученик «останавливается» на решении своего уровня заданий, что и может свидетельствовать об уровне его интеллектуального развития и креативного мышления, высоте взятой им «планки». 

С 1999-2000 учебного года гимназия начала работу по совершенствованию системы оценок. За основу новой системы оценок была взята шкала, предложенная В.Симоновым и В.Беспалько, на основе которой разработан подход к понятию о шестом уровне освоения учебного материала – «творческом». За творческое отношение к изучению учебного предмета учащиеся теперь могут официально получить оценку «6».

4. Особенности ранней профессиональной ориентации и удовлетворение профессиональных интересов учащихся в системе РО

Учащиеся, имеющие положительную устойчивую мотивацию получения знаний, чаще всего имеют и склонности к определенным учебным предметам, а также рано интересуются определенным видом профессиональной деятельности. Благодаря этому интересу они уже в 8 классе выбирают профильное обучение. Интерес, как правило, носит односторонний характер т.к. информация о профессии не достаточна. У подавляющего большинства учащихся выбор будущей профессиональной деятельности определен мотивами ее престижности, интереса к научным и теоретическим аспектам .

В подобных условиях недопустимым является применение принципа ранней профессионализации, т.е. обучения одним учебным предметам, необходимым в будущей работе, за счет других. Подобная профессионализация у старшеклассников должна неизбежно привести к одностороннему развитию, которое никогда не способствовало формированию настоящего специалиста в любой области. 

Важным представляется создание условий, при которых в расписании нет «важных» и «не важных» предметов. В этом контексте нам кажется оправданным значительное ограничение учащихся в выборе учебных предметов. Учебный план, предлагаемый гимназистам, строится по принципам гармонизации, т. е. наиболее разностороннего, гармонического охвата различных областей знаний при непременном приоритете гуманитарной составляющей, которая прослеживается во всех учебных предметах. Проблема удовлетворения потребности учащихся в получении профессиональных знаний находит решение также в создании «образовательных областей» на отделениях, которые предусматривают включение знаний по специальным, избранным гимназистами, предметам в содержание других общеобразовательных предметов (например, экономика - в химии, географии и иностранном языке).

5. Организация психологической поддержки и психологического сопровождения учебно-воспитательного процесса в системе РО. Режим работы и отдыха.
При проведении педагогической деятельности, сопровождающейся фрустрациями, возможно формирование разнообразных эмоций отрицательной модальности, ведущей из которых, по наблюдениям психологов, становится тревога. В этой связи проведение системы мероприятий, направленных на снижение негативного влияния указанной эмоции, становится особенно актуальным.   

В условиях большой учебной нагрузки и высокого уровня требовательности к учащимся проблема психологической поддержки и сопровождения учебно-воспитательного процесса приобретает особое значение. Основная задача в деятельности психолога связывается с формированием позитивного мышления учащихся при возможных неудачах когнитивной деятельности. Решение этой проблемы проходит в процессе разнообразных тренингов и креативных игр (Максуэлл Мольц). 

Роль психолога состоит также в том, чтобы создать ясные представления о результативности деятельности педагогов в отношении положительной динамики развития личности ученика, без чего невозможно судить о том, в какой степени вся система образования носит развивающий характер. В первую очередь это необходимо самим педагогам для осуществления грамотной рефлексии собственной деятельности.

В целом, деятельность психологической службы гимназии при сотрудничестве с учителями направляется как на лонгитюдиональное исследование личности ученика (когнитивный и воспитательный аспекты), так и на организацию эффективной помощи учащимся, испытывающим затруднения в адаптации к данной модели развивающей системы образования.

Принципиально важным является не обеспечение психологической поддержки отдельными психологами, а обучение каждого педагога навыкам психологической диагностики и анализа собственного опыта с позиции влияния на эмоциональную сферу учащихся.  

Психологическое взаимодействие учителей, психологов и гимназистов в рамках РО направлена также на помощь в формировании «Я-концепции» учащихся, создающейся адекватно мотивации высокой познавательной деятельности.

Три структурных элемента «Я- концепции» могут быть рассмотрены в стратегии формирования следующих установок :

1.Когнитивный «образ Я» - представление о собственной личности, как целеустремленной, имеющей потребности в самоактуализации, способной получить в нужный момент педагогическую и социальную поддержку.

2.Эмоционально - ценностный «образ Я» - высокая оценка собственных возможностей интеллектуального плана . 

3.Поведенческий «образ Я» - большая часть времени посвящается творческой продуктивной учебной деятельности и решением связанных с ней задач.

Учитывая высокую нагрузку на психическую сферу учащихся, организации и планированию работы, а также режиму отдыха и оздоровления учащихся в системе РО должно уделяться большое внимание. При составлении плана и графиков работы учреждения учитываются следующие стратегические принципы и тактические действия :

1. Здоровье учащихся имеет приоритет перед любым качеством образования как важнейшая ценность для индивидуума, определяющая его благополучное существование в будущем. 

2. В течение учебного года нагрузка на ученика должна быть равномерной: чередование отдыха и обучения проходит через равные промежутки (5 семестров с недельными каникулами).

3. В течение учебного дня должен быть перерыв не менее 40 мин. для восстановления работоспособности (такой перерыв есть в гимназии после 3 пары).

4. С целью сокращения времени на подготовку учебных занятий и уменьшения затруднений психологической перестройки при переходе от одного предмета к другому, все учебные дисциплины проводятся «парами» продолжительностью 90 минут с 10 минутным перерывом.

5. Для отслеживания негативного влияния высокой учебной нагрузки на здоровье учащихся принципиально важным в системе РО является осуществление программы «Здоровье», разработанной на основе сотрудничества с врачами и психологами.

6.Особенности построения развивающего урока .
В основе построения урока в системе РО лежит положение о непременной детерминации гуманитарной составляющей любого учебного предмета, будь то литература или математика.

Гуманитарное познание - особый тип научного познания, предполагающий иное отношение познающего субъекта к объекту исследования, чем то, которое долгое время культивировалось на естественно- научных дисциплинах.

В центре гуманитарного познания - познание не вещи, а личности, которая стоит за научным фактом. Важным в системе гуманитарного познания становится не сам непреложный факт, как аксиома, а отношение субъекта познания к этому факту, его всестороннее критическое осмысление и, в конечном итоге, формирование собственных представлений по поводу данного факта.

Точность гуманитарного познания не в идентификации, а в преодолении «чуждости чуждого без превращения его чисто в свое» ( М.М. Бахтин), т.е. в мере проникновенности, взаимной сопряженности познающего и познаваемого. Цель гуманитарного познания - не только усвоение, но и присвоение знаний, накопленных человечеством.

В основе преподавания предмета с целью развития личности ученика лежит подход, который определен в системе классификации Х. Дрейфуса как направленный на включение «сложной формальной деятельности». Это заставляет отдавать приоритет среди современных методов трем группам : программированному обучению, проблемному обучению и интерактивному (коммуникативному) обучению.

Так, методы программированного обучения предполагают перестройку традиционного обучения за счет уточнения и операционализации целей, задач, способов решения, форм поощрения и контроля применительно к предметному содержанию знаний (Н.Ф. Талызина). Относительная ценность этих методов возрастает для гимназии еще и потому, что многие высшие учебные заведения перешли на прием вступительных экзаменов в форме тестов.

Методы проблемного обучения, в отличие от методов программирования, акцентуируют не аспекты структурирования объективного знания, а ситуации, в которых оказывается личность обучаемого (А.М. Матюшкин). Они ставят в центр организации и управления мотивы и способы мыслительной деятельности ученика за счет процедур его включения в учебную деятельность. Особое значение в методах проблемного обучения уделяется учету индивидуальных особенностей личности ученика и его познавательных возможностей.

Используемые в процессе развивающего обучения интерактивные методы обращаются к способам управления процессом усвоения знаний посредством организации человеческих взаимодействий и отношений. 

В процессе использования перечисленных методов в гимназии разработаны присущие им инструментарии действий, которые являются характерными и индивидуальными для каждого учителя, но среди них могут быть выделены наиболее типичные.

В системе методов программированного обучения этот инструментарий - дозированный шаг программы, алгоритм; проблемного обучения - проблемная ситуация, типы проблемных задач, эвристические программы; интерактивного обучения - коллективные дискуссии, учебно-ролевые игры, сценарии диалогов и полилогов в процессе коллективного решения проблем (с выделением фаз и циклов взаимодействия) между участниками совместного решения задач.

Отобранные нами средства управления процессом формирования мыслительной деятельности, конечно, не могут быть эффективны, взятые по отдельности. Поэтому алгоритмы, эвристика и сценарии коллективного решения проблемы рассматриваются как многообразные способы, которые могут реализоваться в целях управления обучением лишь в системе, с учетом наиболее адекватной сферы применения каждого из них.
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