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ПСИХОЛОГИЯ  РАЗВИТИЯ  
Материал является конспектом лекций А.К. Дусавицкого, прочитанных в 2005 – 2008 годах студентам факультета психологии Харьковского национального университета имени В.Н. Каразина. При редактировании максимально сохранен стиль автора. Лекции по курсу «Развивающее обучения» по содержанию являются авторским введением в современную психологию развития, раскрывающим фундаментальные проблемы современной теории и практики психологии на примере системы развивающего обучения. 

Лекция 1 Проблема развития и методы изучения.
Сравнительно недавно Вы на первом курсе слушали мой курс «Психология личности». Мы с Вами рассмотрели основные теории личности, которые имеют место в мировой психологии. Мы увидели, что на протяжении  небольшой истории нашей науки, потому что она одна из самых молодых наук, возникло несколько психологических теорий личности. Сразу же возник вопрос: а почему их несколько? И почему их так много? И почему они начали сменять друг друга?  И мы, разбираясь в этих теориях видели, что сама психология как наука и ее центральная составляющая – теория личности – она глубочайшим образом связана с теми процессами, которые происходят в жизни человека, в мире человека. 
Мы рассматривали вместе с Вами очень интересный феномен появления психоанализа и других зарубежных теорий. Далее я попытался представить точку зрения на личность, как она складывалась в системе отечественной психологии и посему мы считаем, что здесь введена некая новая составляющая, потому, что она как раз связана с тем, что эта новая теория личности, она начала выстраиваться в логике психологии развития.
Посмотрите, странная вещь: на протяжении всей истории психологии– какие мы знали методы психологического исследования? Мы знали, прежде всего, метод срезов. Метод срезов – хитрый метод в том смысле, что мы как бы ставим печать на лбу человеку с точки зрения, что у него там в психике есть: с памятью, с воображением, мышлением, какие личностные качества и т. д. Метод срезов всегда связан с какими-то методиками, с помощью которых мы как раз и определяем вот эти характеристики. Далее, мы применяем метод лабораторного эксперимента.  Я подчеркиваю –лабораторного эксперимента, когда мы создаем, специально моделируем такие условия, ставим человека в такие условия, когда он должен проявить какие-то свои свойства, качества.  
Далее, психология имеет такой мощный метод, как метод наблюдения, хотя метод наблюдения, по сути,  становится одной их форм естественного эксперимента, потому что мы не просто наблюдаем, а мы задаем некие параметры наблюдения и ставим человека в какие-то такие обстоятельства, в которых мы можем зафиксировать то, что мы хотим получить. 
Есть в психологии еще один метод – очень трудный метод в том смысле, что он длительный. Это метод длительного наблюдения. Как он называется? Лонгитюд – т.е. вы берете и наблюдаете за человеком или за какими-то процессами и делаете вывод. Но метод длительного наблюдения он фактически является комплексным методом срезов. Вот, например знаменитые эксперименты Жана Пиаже, когда он описывал характеристики развития мышления, он тоже делал срезы определенные и видел, как меняется это мышление и таким образом выстраивал общие закономерности.
И каждый из этих методов можно поставить под вопрос. Потому что в каждом из этих методов мы никогда не имеем дело с целостной психикой человека. Мы никогда не имеем дела со всей ее полнотой. Ну, допустим, мы изучаем мышление, а проблемы подсознания, бессознательного? Огромная область психики. А что, мышление никакого отношения к этому не имеет? Как они связаны эти вещи? Или нет? Личность. Мы берем метод Р. Кеттелла или какие-то другие параметры, которые мы исследуем потом с помощью  факторного анализа, пытаемся человека, как машину, привести к какому-то общему знаменателю, описать его через какие-то другие параметры. Это есть не что иное, как издержки становления новой науки. Мы с вами начинаем сейчас, только сейчас строить настоящую науку психологию.
Психология развития исследует те механизмы, с помощью которых человек может решать в дальнейшем самые разнообразные задачи, которые он будет ставить перед собой. Поэтому психология развития захватывает все основные прикладные области психологии: во-первых, она захватывает область психотерапии. Вы знаете, что существует очень много различных психотерапевтических систем, когда мы помогаем решить человеку те или иные профессиональные, семейные или иные проблемы. Психология развития в своей основе является психотерапевтической, поскольку человек каждый раз внутри осуществляет эту психотерапию, если у него возникает внутренняя проблема. Т.е. человек понимает закономерности развития, понимает, что если он находится в одном возрасте, в том возрасте, в котором вы сейчас находитесь, образ молодости, то к этому возрасту можно отнестись по-разному. Человек знает, что пройдет какое-то время, юность сменится молодостью, а потом произойдут какие-то другие изменения. 
Так вот, овладение методами психологии развития  дает человеку возможность сохранять образ молодости и здоровья на протяжении всей последующей жизни и тем самым в значительной степени обеспечить совершенно другой механизм перехода к другим этапам своего существования. Тут проблема заключается в том, чтобы человеку успеть в определенном возрасте сделать то, что необходимо сделать.
Итак, психология развития как психология саморазвития и здесь вопрос заключается в том, в какой форме происходит вот это. И здесь выдвигается гениальная идея Выготского, которая заключается в том, что он сформулировал общий закон, обеспечивающий развитие. На первый взгляд этот закон немного странный. Он говорит: всеобщей формой развития является обучение. Что это означает? Это означает только одно – пока человек учится, он развивается. Раньше, еще абсолютно недавно, было понятно – когда человек учится?  Человек учится в юности, в подростковом возрасте, идет в школу, заканчивает школу, чему-то учится, затем поступает в вуз, тоже чему-то учится, получает специальность. А дальше он реализует свои жизненные цели. 
В том то и дело, что проблема развития как саморазвития – это всеобщая форма жизни человека, которая заключается в том, что человек, если он хочет находиться в этой системе саморазвития, он должен учиться всегда, в любых ситуациях. В любых ситуациях извлекать что-то новое. Он должен научиться анализировать эти ситуации и тем самым приобретать принципиально новые качества, свойства, способности, он должен всегда ставить перед собой новые цели. 
А. Маслоу сделал очень простую вещь – взял группу наиболее успешных людей, гениальных, достигших высоких успехов и проанализировал основные параметры их личности. Фактически – это люди, которые находились в ситуации саморазвития. Они развивались всегда. Не случайно Эйнштейн говорил, что он ощущает себя как ребенок, потому, что он сохранил в себе, в своей душе те воспоминания, которые связаны с тем периодом жизни. Оказывается, это необходимо, это очень важно – уметь сохранять эти воспоминания. Не просто сохранять, а уметь оптимизировать их в определенных обстоятельствах. Это не значит, что вести себя как ребенок. Наоборот, если человек ведет себя как ребенок – тем самым он не является личностью – это совершенно понятно. Но есть в раннем детстве нечто такое, которое должно быть сохранено и должно быть оптимизировано в тех или других ситуациях. И вот если в человеке есть такая способность – быть и восстанавливать в своей жизни те обстоятельства, которые были в раннем детстве и даже в младенческом возрасте, и как бы заново их переживать в новых условиях, он обретает целый ряд мощных средств для решения самых разнообразных задач.
Возвращаясь к основной мысли Выготского, что обучение есть всеобщая форма развития. Значит, с одной стороны, если человек хочет быть психически здоров, если он хочет позитивно решать все свои проблемы, он должен для себя решить во-первых, главный вопрос своей жизни. На сегодняшний день он пожалуй самый главный – будет ли он стремиться к достижению некоего результата и в этом отношении уже как бы «почивать на лаврах», или он будет идти всегда вперед и никогда не останавливаться? Вот это одна из тех важнейших проблем, которая сегодня стоит перед человеком, т. е. Под обучением в данном случае имеется ввиду не то обучение, к которому мы с вами привыкли. Что кто-то придёт и будет вам рассказывать про математику, про физику, про психологию.  Это не то обучение. Обучение – это есть не что иное, как процесс самообучения. Точно также как процесс развития – это процесс саморазвития. Истинный процесс обучения – это процесс самообучения. Потому что, для того, чтобы всегда находиться в ситуации саморазвития, я всегда ставил перед собой новые задачи и должен уметь найти средства для решения этих задач.
Итак, обучение это всеобщая форма развития, поэтому стоит вопрос о тех средствах, с помощью которых человек мог стать саморазвивающейся личностью, саморазвивающимся существом. Вот здесь мы приходим к той ситуации, которая лежит в основе нашего разговора о системе, которая называется системой развивающего образования. Я думаю, что после этих моих замечаний понятно, что 1) система развивающего обучения носит не узкий характер, а носит широкий характер, потому что она касается всеобщего принципа обучения всеобщей формы развития.
Возникает вопрос: «Существует ли такая система обучения, которая вводит человека во всеобщую форму развития?» Да уже существует. Она существует и она создана на протяжении последнего полувека, но нельзя сказать, что она существует и создана только на пространстве бывшего Советского Союза, в частности в Харькове, в рамках харьковской психологической школы, которая оказала огромное влияние в рамках этой системы. Сама идея обучения и развития стала на порядок дня еще в первой половине 20 века, во второй половине 20 века она стала как бы вопиющей. Вопиющей в силу тех гигантских изменений, которые начали происходить во всем мире, и тогда система образования во всем мире стала трещать по всем швам, прежде всего школьного образования, когда непонятно стало чему учить и как учить, и зачем физика, и зачем математика, химия, биология и зачем вообще все? Когда ребенок, который загоняется в этот класс, в эти стены на протяжении 10 лет вынужден садиться  и запоминать огромное количество материала.
В отечественной психологии, так оно сложилось, в нашей отечественной школе, в школе Выготского, сложилась идея реализации обучения в логике развития. В плане организации этого обучения уже на тех этапах развития, когда традиционно ребенок заканчивает свое дошкольное детство, и вступает в систему организованного образования и воспитания. Речь идет, прежде всего, о начальной школе. Именно момент перехода от дошкольного детства к школьному детству. Сам момент перехода – это колоссальный кризис в жизни ребенка. 
Мы недавно провели исследование, наши студенты приняли участие в этом исследовании, три факультета – медицинский, психологический, социологический и институт ОХМАДЕТ – мощным блоком исследовали вхождение 6-летних детей в систему образования и последующее их развитие и последующие проблемы, с которыми они сталкиваются. Выводы этой комиссии до сих пор не опубликованы, но результаты безрадостные, потому что в них показано, что введение теми средствами, которыми мы сегодня вводим в школьное обучение шестилетних детей, что приводит к тяжелейшей дезадаптации большинства этих детей. Получается, что к концу начальной школы они не только не адаптируются к ней, они по сути дезадаптированы. 
Дезадаптация приводит к целому ряду нарушений психики, появлению тревожности, стрессов и это сказывается на состоянии здоровья детей. И медики с тревогой фиксируют зарождение целого ряда непорядков в организме, которые связаны с тем, что сердечно-сосудистая и эндокринная системы, которые прежде всего связаны с психикой, находятся в напряжении и начинают создавать большие сложности, т.е. этот первый период вхождения после дошкольного детства в систему организованного воспитания оказывается главным, решающим, определяющим. Я опережаю логику нашего разговора. 
Последующие исследования четко показали, для последующего развития  личности человека, т.е. 60-70% того, что с ним происходит на последующих этапах развития, определяется теми условиями, в которых он находился в возрасте от 6 до 10 лет, т.е. взгляд на этот возраст сегодня становится сегодня совершенно другим. Нам кажется, ну что это за возраст, подумаешь, научил читать, считать и писать, а что касается развития личности – потом будет развиваться, вот подростковый есть возраст, юношеский. Однако все не так, потому что так было раньше, так действительно было раньше, когда подростковый возраст считался главным в развитии человека и те проблемы, которые там происходили, определяли дальнейшее развитие. Сегодня все не так.
Сегодня вообще мало говорят об открытиях в области психологии. Так вот одно из выдающихся открытий в современной психологии заключается в принципиально новом взгляде на возраст от 6 до 10 лет. Этот возраст в нынешних условиях развития становится в исключительной степени определяющим. И когда я говорил о результатах исследований, они являются не только чисто диагностическими, вот они показывают, что происходит. Дальше, они фактически говорят, что извините, вы помещаете ребенка в систему организованного обучения, а ваша система организованного обучения не только не дает ему средства жить в этом изменяющемся мире, она его дезорганизует. И эта дезорганизация жизни в этом изменяющемся мире начинается в тот момент в первый день, когда ребенок садится за парту, когда ему начинают навязывать какие-то действия, какие-то знания и тому подобное, к которому он не готов ни психологически, ни информационно, ни сточки зрения соответствующих средств. 
Идея Выготского начала воплощаться в реальный психологический эксперимент, который получил мировое признание, который начинался с конца 50-х годов и продолжался как минимум 25 лет.  История психологии таких экспериментов не знает. Есть т.н. лонгитюдные исследования, но это не лонгитюд, это принципиально другой эксперимент, когда реализуется генетико-моделирующий  метод.
Что такое генетико-моделирующий метод? Это связано, во-первых, со словом «модель», есть какое-то представление о развитии, это представление опирается на какие-то знания, предыдущие исследования, некая «модель». Но будет эта модель работать или нет? Сможем ли мы обеспечить вот такое развитие? Ответ на вопрос заключается в том, мы должны следовать генезису развития. Генезис развития заключается в том, что мы должны изучить сам процесс развития, не просто средства, а сам процесс развития. С того момента, когда он начинается, с той клеточки, с которой начинается развитие и доведение его до некого результата, который является результатом вот этой модели. 
Допустим, если мы говорим, что развитие в младшем школьном возрасте должно обеспечивать формирование принципиально нового типа мышления – теоретического типа мышления. Это характеристики, относящиеся к этой модели. Но какое у него (ребенка) теоретическое мышление? Естественно, никакого. Идея заключается в том, чтобы оно у него возникло, это мышление. Но ведь обучение, оно же не про мышление, оно же не про память, оно ни про что. Про арифметику, про математику. Т.е. речь идет о материале, особый вопрос об отборе этого материала. Отбор тоже должен быть соответствующим образом получен. На материале, который вводится определенным образом так, что в процессе освоения этого материала мы на выходе имеем теоретическую форму мышления. Отсюда возникает генетико-моделирующий эксперимент. Естественно, что он длительный эксперимент, в данном случае он проходил 25 лет. 
Осуществлялся длительный генетико-моделирующий эксперимент в рамках двух учебных заведений Москвы и Харькова. Это харьковская экспериментальная школа №17 и школа №91 Академии педагогических наук Москвы, т.е. шло обучение, изучались механизмы развития. Одновременно решались две задачи: 1) решалась задача, какое должно быть обучение, чтобы обеспечить на выходе вот это, как должен строиться учебный предмет, допустим, какая технология здесь должна быть; 2) как осуществляется развитие. Естественно, что здесь психолог вынужден был занять и педагогическую позицию и собственно психологическую позицию. Естественно, что здесь возник вопрос диагностики самогоразвития, а не только тех знаний, которых нет у учащихся. Поэтому возникает вопрос о разработке принципиально новых диагностических методов в условиях эксперимента. В результате этих исследований была создана уникальная, не имеющая никаких аналогов в мире, методика начального обучения, которая обеспечивает к концу этого периода формирование основ принципиально новых взаимоотношений. Она обеспечивала и многое другое. 
Дальнейшие исследования на последующих этапах возрастного развития этих детей, которые были введены в механизм развития в начальной школе, убедительно продемонстрировали принципиально иную логику всего последующего развития. Вот здесь уже вопрос и лонгитюда, и последующих исследований. В лонгитюде есть данные до 40-летнего возраста тех детей, которые здесь когда-то начинали. Т.е. было показано, что может быть создана система обучения, которая обеспечивает развитие. Гипотеза Выготского, о том, что обучение ведет развитие, получила свое подтверждение.
В рамках этой гипотезы, естественно, родилось ряд новых психологических теорий. Они в настоящее время вошли в золотой фонд отечественной психологии вообще. Каждый новый шаг, казалось бы, в узкой области обучения и развития в младшем школьном возрасте, сразу же выходил в пространство жизненных объектов вообще. Эксперимент, в силу того, что он генетико-моделирующий, крайне сложный. Ведь только благодаря тому, что была сформирована замечательная группа исследователей, московских и харьковских, которые работали рука об руку в течение многих лет, в диалоге, в постоянном обсуждении проблем исследований, удалось решить эту сложнейшую задачу. Но, естественно, что решать ее приходилось последовательно, в том смысле, что нельзя было сразу изучить в рамках этого метода показатели развития.  Вначале это было мышление, меняется оно или нет? Но кроме мышления есть многое другое. А память меняется? А воображение меняется? А личность, самое главное, меняется? А ценности меняются? Т.е. как все меняется? Поэтому на всех последующих этапах уже происходило дополнение, конкретизация, т.е. проходили дальнейшие исследования. А потом оно все вырвалось в практику. Особо интересен момент, когда эта система, которая существовала в двух школах в огромном Советском Союзе только, когда происходил распад Советского Союза, тогда сложились, как ни странно, условия, когда можно было делать все то, что вы хотите в системе образования. Она вырвалась в практику, а это как джин из бутылки. 
Поэтому последовательно приходилось решать целый ряд новых задач. В частности на каком-то этапе стало необходимо ответить на вопрос о среде развития. Какая должна быть среда развития? А среду развития обеспечивает, во-первых, особое отношение педагога с ребенком и особое отношение между самими детьми, которые надо построить определенным образом. Т.е. на каком-то этапе стала на порядке дня принципиально новая интереснейшая задача. 
Вопрос: что такое субъект коллективной деятельности? Субъект коллективной деятельности, где обеспечивается развитие. Какие законы в этом субъекте? Заметьте, как здесь психология личности пересекается с социальной психологией. Без понимания закономерностей социальной психологии и особенно новых теорий, теории деятельностно опосредованных межличностных отношений ничего решить нельзя.
Наконец, именно сейчас, и только сейчас через 35 лет после начала этого процесса исследователи нашли возможности изучения принципиально нового вида педагогической деятельности, т.е. естественно, что она была, были педагоги, которые овладевали всем этим и осуществляли развитие. Но на определенном этапе возник вопрос, а что из себя представляет этот педагог? Возникла проблема личности педагога развивающего обучения. Что это такое личность педагога развивающего обучения? Вот сейчас мы находимся на пути исследования этого интереснейшего явления. Результаты получены абсолютно неожиданные. 
Во-первых было четко показано, что педагог, который может осуществлять систему подобного обучения, он может это сделать только если он войдет САМ в ситуацию саморазвития. Значит, он должен начать перестраивать свою личность. Его задача какая – учить. А тут оказывается, чтобы учить, чтобы развивать, я должен обратиться к самому себе, я должен начать что-то в себе менять. А что значит меняться в 30-35 лет? Это сложно. Менять, это значит, я должен начать перестройку всех отношений, семейных с мужем, с ребенком, с начальством и т.д. Это была гипотеза исследования, которая убедительно подтвердилась. Результаты исследования будут опубликованы в ближайшее время, сейчас обрабатывается большой массив этих исследований. Т.е. мы имеем в виду четкую взаимосвязь между показателями развития детей и механизмом саморазвития самого педагога. 
Если он пытается идти только по внешней линии, то у него ничего не получается, и диагностика показывает, что и в развитии детей ничего не получается, т.е. там модель педагогической деятельности оказывается связана с глубинными характеристиками его личности.  Но кто когда-нибудь говорил о личности педагога? Говорили так, ну он отличный педагог, он может научить математике. Мы знаем, что в нашей жизни, наверное, были такие счастливые случаи, может один или два, когда мы сталкивались с каким-то странным педагогом, с личностью, с которым было интересно общаться, с которым было интересно решать какие-то личные вопросы и т.д. Таких педагогов мало, естественно они обладали какими-то особыми качествами, которые выходили за пределы той парадигмы, которая связана была с обучением. Учил биологии, допустим, и при этом учил жизни, и еще чему-нибудь. А тут вдруг обнаруживается, что гипотеза подтвердилась. Вот это сегодня мы можем четко сказать – гипотеза подтвердилась. 
Но это не все. Самое большое открытие для нас в этом исследовании заключается в том, что была обнаружена связь между различными компонентами личности педагога и различными характеристиками его деятельности. Применяя факторный анализ для очень большой выборки, с помощью серьезной программы, мы обнаружили целый ряд интереснейших глубинных связей, которые, казалось бы, не имеют отношения, но которые здесь возникают.  Мы видим на основе факторного анализа, что у человека был невроз, когда он начинал заниматься, а когда он прошел 5 лет и освоил систему – у него невроза нет. Произошло самоизлечение. Почему? Потому что когда он принял эту систему, вошел в нее, у него началась перестройка глубинных внутренних психологических структур. На уровне подсознания глубинная психология опять входит в нашу жизнь. 
Значение подсознания, которое было показано Фрейдом, Юнгом и т.д. сегодня приходит на новой основе. Отсюда это исследование, которое было направлено, казалось бы, на решение частной задачи, каким должен быть педагог развивающего обучения, показало горизонты или механизмы вообще, связанные с механизмами саморазвития человека. Вот если он в данном случае  выбрал для себя эту линию учить детей особым образом в ситуации саморазвития, и естественно он развивал себя. Эти педагоги начинают заниматься рядом вещей, которые казалось педагогу и не нужны. Есть учебник, есть программа. Они начинают писать свои собственные программы, они начинают писать статьи, они начинают писать диссертации – это педагоги начальной школы. Это уже потребности души. Я говорю об этом, потому что сами все эти исследования выводят нас  на новые интереснейшие проблемы, связанные с тем, что происходит с человеком, когда он входит в ситуацию саморазвития. Эти люди находятся в ситуации саморазвития при работе с детьми наверно, если мы начнем изучать механизм саморазвития в других областях человеческой жизни, мы должны к этому же и прийти. Это проблема уже внутренней потребности души. 
Это кратко та логика, которая положена в основу курса «развивающего обучения».

Лекция 2 Принципы системы образования.
Что есть система образования с точки зрения ее психолого-педагогических основ? Мы не задаем себе вопрос, почему в школе есть, например, физика, химия, почему я должен все это изучать. Почему она возникла? Вопрос о построении психолого-педагогических оснований системы образования. Что такое система образования? Главная система, которая всех нас касается, через которую мы прошли, это система так называемого традиционного образования. 
Я задаю вопрос этому педагогу:
- Почему урок должен продолжаться 45 минут. А если 50? 
– Дети устают. 
– Это правильно. А что, через 20 минут не устают? Далее, почему класс должен составлять 25–35 человек? 
– Ну, потому что трудно. 
– Что значит трудно? А если 50?  Монтессори берет 50 человек, у нее все получается. А вы берете 25, и у вас не получается. Почему?
Зачем вообще отметка, какую роль она играет?
В общем, вопрос о психолого-педагогическом основаниях этой традиционной системы. Мы рассмотрим, как она возникла. Это очень важно, это интересно, это полезно. И каково нынешнее состояние этой системы. Мы должны иметь четкое и ясное представление, что из себя представляет современная система образования. 
Обучение – это всегда определенный тип воспитания. Простая вещь, вы ее хорошо знаете. Допустим, когда вы еще в школьном классе учились, проходит авторитарный учитель, вот я вас буду учить математике, а вы внимательно слушайте, записывайте, я буду контролировать и т.д. А что у вас в голове, хотите ли вы, есть ли у вас мотивация, его это не интересует. Чему он вас учит? Естественно, он пытается учить математике, но у вас все восстает, вам не интересно, у вас нет математики. Т.е. при таком авторитарном подходе мы имеем определенный тип воспитания человека. Какого человека? Но вот здесь нужно обсуждать, какого человека, если мы применяем авторитарный тип воспитания. Т.е. педагог, если он так пытается реализовать свое обучение, он рассматривает ребенка, этого подростка, как чистый объект внешних воздействий, как машину что ли. Его не интересует его душа, есть ли у него мотивация. Следовательно, здесь четко видно, что определенный тип обучения связан с определенным типом воспитания. 
Теперь вы понимаете, что если у вас был другой учитель, вне зависимости, любили ли вы этот предмет или нет, но вы всегда с радостью шли на этот урок. Потому что с ним было интересно, потому что он говорил о каких-то вещах, выходящих за пределы непосредственно самого предмета, пытался вызвать ученика на диалог, пробудить в нем жажду познания и т.д.
Что это такое? Это естественно другое обучение, которое несет другую воспитательную парадигму. Значит вот это самый главный фундаментальный принцип любой системы образования, это принцип единства обучения и воспитания при примате воспитания. Почему при примате воспитания? Потому что научить всегда можно только человека. Человек – целостность, личность, величие. И как мы рассматриваем человека, как к нему относимся, мы уже думаем, как его обучать. Поэтому любая образовательная система всегда начинается с формулирования идей воспитания, т.е. кого мы хотим получить, какого человека мы хотим получить? Значит принцип единства обучения и воспитания при примате воспитания.
Второй принцип не менее важен, это принцип единства содержания и метода. Он означает то, что в зависимости от содержания знаний, которые мы даем ребенку, мы должны найти адекватный этим знаниям метод. 
Конкретный пример. Когда мы были с вами в начальной школе, какие знания получали? Конкретно практические знания: читать, считать, писать. Когда мы переходили в основную школу, нам начинали давать теоретические знания по физике, по биологии. Характер знаний другой? Совсем другой. Здесь мы имели дело с какими-то понятиями, которые отражали исследовательский характер, которые привели к этим понятия и т.д. Т.е. изменение содержания, естественно требовало изменение метода. 
А теперь смотрите, если вам могли задавать эти конкретные практические знания в виде готовых образцов: «Дважды два четыре», то теоретические знания как задавать? Точно так же? Вот формула Ньютона. Ну и что? Выучите эту формулу, и что с ней делать, с этой формулой? Т.е. получается так, что нельзя задавать новые знания по содержанию неадекватным методом. Дальше мы коснемся этого очень важного момента. До сих пор подавляющее большинство школьных учителей не понимают этой принципиальной фундаментальной разницы, что при изменении содержания надо менять метод. 
Пойдем дальше. К примеру, вам преподают научные знания, которые требуют совсем другого метода, вам преподают какие-то конкретно-практические знания – другой метод. А потом, допустим, к вам приходит священник, будет с вами вести беседу о религии, какой метод здесь? Метод научного анализа? Он здесь абсолютно не годится. Метод конкретно-практических знаний – не годится, то есть принципиально новое содержание каждый раз требует совсем другого метода. Вот эта фундаментальная связь между содержанием и методом. Она, к сожалению, не принимается подавляющим большинством педагогов. 
Таким образом, учитывая эти два основных принципа, мы можем проанализировать любую систему образования, что она из себя представляет с точки зрения идеи воспитания, с точки зрения связи между обучением и воспитанием. А здесь можно сказать так, что любая идея воспитания, исходя из принципа единства обучения и воспитания, вырабатывает свой способ обучения. Т.е. принцип таков, что если есть изменения в системе образования, требуются изменения способа обучения. А способ обучения влечет за собой реализацию второго принципа – принципа единства содержания и метода. 
Значит, мы можем анализировать любую систему образования, даже если у вас нет представления о ней, либо очень смутное представление. Вообще надо сказать, что когда мы опираемся на эти два основных принципа, можно сказать, что в истории человечества было только несколько систем образования, их можно перечислить на пальцах одной руки. Различных методов образования огромное количество и появляются все новые и новые. Каждый раз возникает вопрос, этот метод обучения относится к какой системе образования, к какому содержанию, с чем он связан здесь. И, к сожалению, для многих так называемых новаторов этот вопрос просто не стоит. Вот я придумал какой-то новый метод обучения, и сейчас буду его применять. Допустим блочный метод: изучать предмет не из урока в урок, а, допустим, изучать в течение месяца только физику. Новый метод обучения, да? Но с точки зрения самого понятия системы образования может ничего не измениться, если я не меняю содержание, если я оставляю тоже содержание, если я оставляю тот же принцип единства обучения и воспитания. 
Это может что-то улучшить, что-то ухудшить, но не меняет самого главного, самого основного: зачем, ради чего мы строим систему образования, обучения, воспитания и ради чего этот вопрос возникает перед самим ребенком. С этой точки зрения можно сказать, что таких систем образования при огромном количестве методик очень мало. 
Вот я хочу продемонстрировать это на одной очень интересной системе образования, недостаточно известной у нас. Хотя после распада Советского Союза были попытки внедрения элементов этой системы у нас в некоторых школах. Тогда была такая иллюзия, Запад на блюдечке с голубой каёмочкой нам даст что-то такое, чтобы улучшить систему образования, нашу жизнь и все остальное. Это так называемая Вальдорфская школа, Вальдорфская педагогика. Что такое Вальдорфская школа, Вальдорфская педагогика? Вальдорфская школа возникла в 30-х годах ХХ века, как альтернатива тому образованию, которое традиционно укоренилось в Европе и, в частности в Германии. Надо сказать так, что европейская система образования и наша система образования главным образом опиралась на так называемый немецкий опыт построения школы. Все выверено, четко, ясно, методически, что делать, как делать и т.д. Естественно, что на каком-то этапе это работало, а на каком-то этапе по мере изменения жизни людей оно уже вызывало определенный протест, что эта система образования не касается ни каких-то душевных характеристик человека, ни качеств его личности и т.д. 
И не случайно, что именно в Германии родилась идея новой так называемой Вальдорфской школы. Родоначальником этой идеи был Р. Штайнер – это философ, педагог, психолог. В основе этой идеи (я уже сказал, что любая система образования начинается с определения идеи воспитания человека) была положена так называемая теософия, такая философская концепция человека. Что такое теософия? Очень кратко, примитивно можно сказать, что теософия исходит из того, что, во-первых, каждый человек приходит в этот мир со своей миссией. И вообще-то говоря, если мы хотим по-настоящему строить систему образования, то мы должны определить, узнать эту миссию, с чем он приходит, а не навязывать ему, допустим, усредненные какие-то формы и нормы обучения. Во-вторых, человек является в связи с этим неземным существом. Он живет на земле, он проявляет себя в земных условиях существования, но, во-первых, не только в земных условиях существования, а самое главное заключается в том, что теософия исходит из того, что человек является космическим существом. Это значит, что его дух, тот, с которым он приходит в этот мир, – это неземной дух, это дух божественный, космический и т.д.
Вот эти два основных положения. Исходя из этого, Штайнер попытался построить новую систему обучения. Как строилась новая система обучения? Цель обучения – воспитание индивидуальности человека и на этой основе воспитание его личности, следовательно, ничего ему нельзя навязывать, надо создавать такие формы, когда он сам выясняет, выявляет, что в него заложено. Можно сказать, что здесь заложена идея саморазвития человека. Поэтому, нельзя сказать, что вот идея саморазвития родилась только в рамках нашей отечественной педагогики или психологии. Естественно, что на протяжении всей истории человечества были попытки в тех или других условиях реализовать эту идею. 
Штайнер считает, что человек развивается сам, но развивается сам в соответствии с той задачей, которая ему предназначена в этой жизни. А я для этого должен создать ему соответствующие условия. А что это за условия? 1. Взаимосвязь обучения и воспитания. 2. Взаимосвязь содержания и метода. Естественно, что само содержание здесь задается совершенно по-другому. Во-первых, здесь на первый план выдвигается идея целостности человека. 
А идея целостности человека, идея возможности посмотреть на себя как целостность возникает, прежде всего, тогда, когда ребенок с детских лет вводится в систему гуманитарного знания. Все европейское образование строилось и продолжает строиться, прежде всего, на научной основе и преобладают, прежде всего, научные знания. И, хотя мы знаем, что есть литература, есть искусство, есть изобразительно искусство, есть другие виды искусства, и в школе что-то преподается в этом отношении, и в программах что-то есть, но мы прекрасно знаем, что ни одна школа никогда, на протяжении последних десятилетий и даже, может быть, столетия, не выдвигала на первый план именно гуманитарные предметы. Ну, рисование это хорошо, но математика – главное. Танец – прекрасно, но главное научиться читать, писать, считать и т.д. 
Дело в том, что неслучайно, что человечество начиналось с того, что оно начинало осваивать форму своей жизнедеятельностью через искусство. Мы об этом уже говорили в курсе социальной психологии. В первобытнообщинном обществе человек начинал осваивать внешний мир через формы искусства, через изобразительное искусство, через танец и т.д. и т.п. То есть через целостность. Искусство есть целостность. Целостное видение, оно работает и на осознание, и на подсознание. И поэтому, когда вы смотрите на картину, когда вы увлеченно смотрите, вы здесь целиком присутствуете, никаких частей здесь нет, всё работает, вся психика здесь работает. 
Вот поэтому искусство здесь для Штайнера было самое главное, самое основное. Первое, с чего начинают – это начинают вводить ребенка в различные формы искусства: в изобразительное, в танец, в музыку, в литературу и т.д. И уже через проявления своего целостного «я» начинают проявляться те или другие способности у ребенка. Он создает только для этого ребенка соответствующую среду. 
Вот, допустим, если это комната, в которой учатся дети Вальдорфвской школы, здесь есть разные предметы, с этими предметами можно что-то делать руками, а другие с этими предметами могут делать что-то другое, т.е. создается среда, где он как бы сам находит свое место в этой среде. И через это он уже выходит, впоследствии на преподавание, допустим, этих предметов математики, физики и т.д. Но выход на эти предметы осуществляется по-другому, не выходит, допустим, через единицу. Что такое единица? Как ты представляешь единицу, образ единицы: в виде человека, в виде дерева, в виде еще чего-нибудь? Эта идея целостности, она пронизывает потом и понимание предмета. Как видите, система достаточно сложная, но она целостная. Целостная в том смысле, что она исходит из принципа единства обучения и воспитания и принципа единства содержания и метода.
Надо сказать, что те, кто проходят вальдорфскую школу, это люди очень высокого уровня интеллекта, личностного развития. Где-то к девятому-десятому классу это люди высокой культуры. Замечательно. Но возникает вопрос, в чем сложность? Сложность заключается в том, что принцип единства содержания и метода, что выдерживание этого принципа требует от педагога быть рядом с этим ребенком на протяжении всего времени его пребывания в школе. Возникает такой вопрос, если я преподаю музыку, а моя коллега – изобразительное искусство, то он сталкивается с разными людьми. И каждый педагог по-своему оценивает его способности, его развитие и т.д. Это неприемлемо для вальдорфской школы. Здесь работаем на уравнение целостности. Отсюда возникает один железный императив: все  предметы в вальдорфской школе с первого по восьмой класс преподает один педагог. Один! И искусство, и математику, и все остальное. Тогда и реализуется этот принцип – один. В такой системе развития возникает сложнейшая проблема педагога. Во-первых, кто хочет работать, а во-вторых – подготовка педагога. Очень сложный процесс. Это первая сложность. 
Вторая сложность заключается вот в чем. Жизнь. Представьте: Германия, 30-е годы, перед войной, потом одна война, потом другая и т.д. Вся жизнь противоречит этому подходу к человеку, как целостности, все социальные системы пытаются рассматривать человека как частичку, как часть какой-то государственной или какой-то другой машины, поэтому пытаются его воспитывать и образовывать только с какой-то одной стороны, отсюда и строится система традиционного обучения. И поэтому возникает такой вопрос. Допустим, он, его так воспитывали, он закончил девятый класс, ему надо поступать в университет, ему надо жить в этом мире. Он должен к этому миру как-то приспособиться, он жил как бы в другой среде, в каком-то вакууме. А теперь он должен выйти в мир, он не может всю жизнь провести в этом вакууме. Здесь возникает проблема адаптации этих замечательных детей, которые вышли из вальдорфской школы к нашим жестким условиям воспитания. Поэтому строится переходная форма, допустим десятый-одиннадцатый класс, где они как бы осваивают новые, другие способы жизнедеятельности, поступают в университеты и т.д. 
Замечательная система, независимо от того, как относиться к теософской идее, что каждый человек приходит в этот мир со своей миссией. Кстати, сейчас есть много теорий, близких к этой точке зрения.
Вальдорфская педагогика была создана и проявила себя в некоторых ведущих странах Запада: в Германии, во Франции, в Австрии и еще в некоторых странах. Она оказалась замкнута в самой себе. Авторы вальдорфской педагогики с самого начала представили ее как ноу-хау. И это правильно. Вы хотите получить данные, научиться? Пожалуйста, но для этого надо пройти огромный путь, много учиться, с многим познакомиться и т.д. И поэтому широкого распространения она не получила. К концу ХХ века во всем мире было не более 1000 вальдорфских школ, т.е. она продолжает существовать, она экзотична, позволить себе учиться по такой системе может не каждый и в плане материальном и в плане интеллектуальном и т.д. Т.е. дальнейшего развития в количественном отношении она не получила в силу таких обстоятельств. 
Таким образом, мы с вами рассмотрели целостность. Когда речь идет о системе образования, мы всегда должны разделять т.н. инновационные методики. Каждый раз возникает этот вопрос. Вот я вам даю ключ. Ключ к любой инновации: Вы смотрите эту инновацию с точки зрения того, каково содержание и каков метод применения и как он связан с воспитанием и можете сразу сказать – эта инновация при всей, допустим, внешней привлекательности относится к системе традиционного образования, а не к системе развивающего обучения. А эта, наоборот, относится к другой системе. Т.е. движение от общего к частному, движение от понимания, что такое система образования, дает нам возможность свободно чувствовать себя при оценке любых образовательных систем.

Лекция 3 Особенности традиционной и развивающей систем образования.
Теперь перейдем к психологической оценке традиционной системы образования. Единство обучения и воспитания. 
Традиционная система образования возникла на рубеже перехода европейской цивилизации, подчеркиваю, европейской цивилизации. Я сейчас не обсуждаю восточные системы образования, не всегда направленные на целостность человека, а система европейского образования, разворачивающаяся после индустриальной революции, она приходила к принципиально новым и представлениям о человеке, и описаниям человека и т.д. Вы знаете, наверное, о том, что массовой системы образования на протяжении всех предшествующих истории не было. Но когда началось массовое образование? Ну, 400 лет назад, а раньше – не было. А что было до этого? А до этого было ремесленное обучение, это значит, что ребенок, в раннем возрасте обучался каким-то профессиям, допустим, шел в ученики к кузнецу, и мама была спокойна, что он получит соответствующую профессию. Он учился кузнечному делу, но одновременно этот кузнец обучал его не только кузнечному делу, он обучал его жизни. Т.е. нельзя обучать только кузнечному делу, он учил его жить. Если вы читали старые произведения, революционную литературу, то здесь идея обучения и воспитания четко прослеживалась. Мастер и ученик, это два человека. Один учится каким-то конкретным знаниям, и вместе он учится жизни. Вот это самое главное.
Ремесленное обучение касалось главным образом тех слоев общества, которые обуславливали или обеспечивали жизнь социальной системы. Но существовала всегда аристократия, это те, которые управляли огромным количеством людей, другими людьми. Аристократия существовала в разных формах, допустим, аристократия, связанная с принадлежностью к царской фамилии, княжеским фамилиям, дворянским родам и т.д. Главная характеристика аристократии в плане управления заключается в том, что им на роду было предназначено управлять другими людьми. В частности, если он помещик, у него есть крепостные. Он родился, теперь его нужно научить, чтобы он управлял крепостными людьми. И поэтому, странная на первый взгляд складывалась ситуация. Родился в дворянской семье мальчик, и его уже записали в гусарский полк. С момента рождения он гусар. Все, его будущее определено. Для того чтобы он стал гусаром, его надо было по-другому воспитывать. А что такое гусар – это не просто представитель воинской профессии, это дворянин, это человек, который исповедует определенные ценности, жизненные ценности, определенные нравственные ценности и т.д. 
Естественно, что таких людей необходимо было по-другому воспитывать и по-другому обучать. Как? Одной из форм обучения и воспитания было гувернерство. Кто такой гувернер? Гувернер, это когда в семью аристократа, дворянина приходил человек высокообразованный, интеллигентный и он обучал подрастающее чадо культуре. Самым передовым знаниям, которые в то время были, он обучал его культуре поведения, обязательно обучал различным типам искусств. Не случайно, что все дворянские дети играли на разных инструментах, пели, танцевали и художниками были и т.д. Здесь мы видим как бы ход, связанный с вальдорфской педагогикой. Правильно, если мы хотим воспитать личность вообще, мы должны начинать с целостности, а целостность лежит в области культуры, в области искусства и т.д.
Аристократия идет к управлению, а управленец – это тот, который свободен, во-первых, в своей голове. Он должен быть свободной личностью. Естественно, что идея воспитания целостной личности здесь четко присутствует. И средства другие, и содержание другое, и методы другие. Как проходило обучение? На равных, в диалоге. Как воспитывал Александра Македонского Аристотель? Они гуляли и обсуждали мировые вопросы. Т.е. сам диалог – диалог на равных. И положение гувернера было на равных, он сидел за барским столом, не позволялось его обижать. Здесь мы видим, что другой характер отношений воспитывался между людьми. Отношение как к личности, естественно в своей среде, а не за ее пределами. И совсем другая система обучения и воспитания, точнее воспитания и обучения. Тогда можно многое понять в истории России. 
Один из самых черных периодов России – это царствование Николая Первого. История с декабристами и пр. В свое царствование Николай основал знаменитый Царскосельский лицей, который закончил Пушкин и многие другие. Царскосельский лицей – это было уникальное заведение в России, потому что там было абсолютно свободное воспитание, т.е. можно было там и обсуждать и говорить. И когда Николаю говорили, что ж вы делаете, ведь вольнодумцы растут. Он отвечал, ничего, если они не станут вольнодумцами в этот период, не смогут потом управлять страной. Они сначала должны быть свободными в этом отношении, а потом они приспособятся, и все будет нормально. Вот такое, в общем, рассуждение. 
Но так могло продолжаться только до того момента, пока началась индустриальная революция, когда начали строиться заводы и фабрики, тогда возникла необходимость приспособления масс людей к этому простому индустриальному обществу. Представляем себе человека, который был неграмотным, жил в деревне, через поколение и т.д. вдруг его оттуда выживают, бросают в так называемый город, в отличие от деревни, где все связано, где все друг друга знают, где до сих пор здороваются даже с незнакомыми людьми. Это совсем другая культура жизни. Здесь мы как-то связаны друг с другом всегда и с историей и со всем остальным. А город что, мегаполис этот, эти коробки всякие. Человек здесь теряется в этом мегаполисе, он здесь никто, какие здесь связи. Это фундаментальная человеческая проблема современного человека, которая, к сожалению, очень плохо отражена и в социологии, и в политике, и в психологии. 
Переход к мегаполису, к жизни в мегаполисе кардинально меняет тысячелетнее представление человека вообще о жизни, об отношениях к себе, к другим людям и т.д. Так нельзя, так быстро не происходит, и поэтому получается так, что как только человек начинает переходить к мегаполису, то резко растет преступность, начинает возрастать целый ряд новых явлений, как наркомания и прочее. В деревне этого нет, но до определенного этапа. Можно, конечно и деревню довести до такого состояния, когда ни работы нет, тогда пить, больше делать нечего. Но здесь я говорю о другом. В городе  человек теряется, и его душа начинает бунтовать, он начинает искать какие-то средства восстановления целостности, которые ему необходимы. 
Т.е. переход к индустриальной революции с точки зрения человека кардинально меняет эту жизнь. Но ведь дело в том, что те, которые строят эти фабрики и заводы думают о чем? Только об одном, об эффективности, о том, чтобы получит прибыль. Они же не думают о человеке, поэтому появляются рабочие. Для того чтобы появился рабочий, до этого он мог быть в сельской местности, ему не обязательно была нужна грамотность, он мог быть умным человеком и быть безграмотным человеком. Совсем не обязательно. Смотрите, грамотность как таковая, она появляется как необходимость решения каких-то практических задач, выходящих за пределы человеческой жизни. Это до сих пор, к сожалению, недостаточно понимается. Ну, научился он читать, писать и считать. И что? Можно считать его человеком? Нет, конечно. 
Но чтение, письмо и счет на определенном этапе развития индустриальной цивилизации оказывается чрезвычайно важной способностью человека, потому что для того чтобы жить в новых условиях мегаполиса, индустриальной революции, надо владеть некоторыми универсальными способностями. Именно универсальными, не имеющими отношения к конкретным способностям личности человека. Потому что, когда он жил в условиях дворянской среды или в условиях ремесленного обучения, то, обучаясь ремеслу, он формировался как индивидуальность, а не просто у него формировалась какая-то частная способность. 
Здесь ситуация другая. Он поступает на завод, ему говорят: вот ты ходи, делай детали, закручивай гайки – вот это твоя задача. Сегодня гайки закручивай, завтра еще чего-нибудь. Т.е. возникает в условиях индустриальной революции так называемый «простой труд». Простой труд, не связанный ни с личностью человека, ни с его индивидуальностью. Теперь мы можем сказать – это труд машины. Правильно, потому что очень быстро обнаружилось, что этот труд может выполнять машина.
Сама грамотность и проблема грамотности возникла на этапе индустриальной революции. Кстати говоря, примерно 30% населения Земли в настоящее время является не грамотным. То есть, есть очень много стран, очень многие народы, которые сейчас не грамотны.
Мы живём в очень интересное время с точки зрения того, что сейчас есть всё: есть рабовладельческий строй, есть феодальный, капиталистический, первобытнообщинный. Сейчас всё есть. Ничего из жизни не пропадает. Не бывает так, что был рабовладельческий строй сменился феодальным, прошёл феодальный и т.д. Ну, конечно, смена происходит, но она происходит в таких условиях, когда остаются прежние отношения.
 Смотрите, сколько сейчас рабов существует. Рабство возрождается, причём в самых разных формах. Я не хочу сейчас обсуждать этот вопрос. Причём человек попадает в рабство совершенно неожиданно для самого себя. Он, допустим, едет на Запад, считая, что он там обретёт хорошую работу, и вдруг оказывается рабом. И что с этим делать? И как с этим жить? И кто его когда-нибудь готовил к такой возможности? Кто давал ему какие-нибудь средства, с помощью которых он мог бы это предотвратить? Никто же этим не занимается – ни родители, ни школа.
Вот и получается, что возникла необходимость формировать универсальные человеческие способности, к которым относятся чтение, письмо и счёт, для массового приспособления человека к индустриальной цивилизации. Отсюда возникла идея массовой школы. 
Посмотрите, на каких основаниях строилась традиционная массовая школа. Берём первый принцип – принцип единства обучения и воспитания при примате воспитания. Массовая школа какую цель преследовала здесь при воспитании какого человека?  Целостную личность? Конечно, нет. А какого человека? Человека пассивного, человека-аффекта, человека, который не имеет своих внутренних регуляторных механизмов, который может выполнить любой приказ, машиноподобного человека. Таким образом, задаётся идея воспитания такого человека. А для того, чтобы реализовать идею обучения такого человека при такой идее воспитания, какой должен быть способ обучения, какое должно быть содержание. Это абстрактное универсальное знание, не связанное непосредственно и прямо ни с психикой, ни с личностью, ни с чем. 
А какой должен быть метод в реализации подобного содержания? Адекватным методом здесь является метод подачи такого знания через готовые образцы. Если кто-нибудь читал Горького «Детство», где он описывает, как его учил дедушка: «Вот я тебе рисую букву. Это «А». Понял, что это «А»? Не понял? Сейчас получишь!» Что это такое? Даются готовые образцы – это «А», это «Б». Природа этих образцов не раскрывается – ты же объект, ты же пассивная личность.
Т.е. содержание и метод тесно связаны друг с другом, они вытекают одно из другого. Конкретно-практические знания можно давать только через готовые образцы: «Вот это «А», запомнили. Вот это «Б», это единица, двойка, тройка…». Эти образцы должны быть усвоены на уровне знания. Достаточно ли усвоить на уровне знания? Ну, знаю я, что «А» есть «А», «Б» есть «Б». Достаточно? Наверное, нет. А могу знать, что это «А», но читать я не умею. 
Таким образом, в основе традиционной системы образования лежит 1) идея личности исполнителя (идея воспитания), 2) конкретно-практические знания (чтение, письмо, счёт), и 3) метод – идти через готовые образцы. Естественно, что традиционная система образования решала только эту практическую задачу. Сегодня мы можем сказать, что она создавалась для так называемой начальной школы. Т.е. в таких условиях, когда помимо школы ребёнок не мог научиться читать, считать и писать. Кстати говоря, тогда ведь мотив прихода в школу был определённый, потому что нигде больше таких знаний он получить не мог – ни мама, ни папа научить его не могли. Переведите это всё на современные представления о начальной школе и возможности, и сразу вы увидите колоссальную разницу между положением ребёнка 6 – 7 лет тогда и сейчас, когда все грамотные, когда все СМИ работают и т.д., и т.п.
Технология обучения (как оно осуществляется). Мы видим на этом примере, что знаний самих по себе ещё не достаточно. За знаниями должно быть умение. Умение с этими знаниями работать. Т.е. надо уметь соединять буквы вместе, читать по слогам, в тексте находить эти различия и т.д. Т.е. знания должны сопровождаться умениями. А для того, чтобы привести знание в умение традиционная система задаёт систему упражнений. Чем больше, тем лучше. Они носят однотипный характер. Читай с утра до ночи по складам и приходит такой момент, когда уже ты начинаешь читать.
Но есть ещё один компонент, кроме умения. Потому что при чтении я каждый раз должен задумываться, как, что и почему, пока не наступает такой момент, когда я вообще перестаю задумываться над тем, что я читаю. Мы сейчас, когда читаем, задумываемся о том, что мы читаем? Нет. Мы думаем о тексте, о своих мыслях. Это означает, что наши знания и умения перешли на уровень бессознательного. Знание – в сознании, умение – в сознании, а третий элемент – навык – переходит на уровень бессознательного. Вот тогда я говорю: «Я научился читать. Я научился писать». Я теперь пишу, уже не думая об этом. «Я научился считать». Сколько будет 17 плюс 5? Я не задумываюсь, не добавляю по единичке, чтобы получить готовый результат». 
Таким образом, в основе традиционной системы обучения лежат определённые ЗУНы – знания, умения, навыки. И переход он одного элемента к другому осуществляется через систему однотипных упражнений. Умение уже есть, его надо перевести в навык через систему упражнений. Сколько этих упражнений? 10, 20, 100? Сколько этих упражнений мы делали? Сколько их делают современные дети? И приходит такое время, когда школа говорит: «Всё. Мы свою миссию выполнили – они умеют читать, писать и считать».
Следовательно, мы видим, что в основе традиционной системы лежит определённая технология, когда чётко заданы цели, которые перед нами стоят.
Но это ещё не всё для того, чтобы мы охарактеризовали психологически эту систему обучения. Можно задать вопрос: «А сколько должно быть детей в классе?» Ну, 25 – 30. А откуда берётся эта цифра? И как должны быть размещены дети в классе? Вот то, как вы сейчас сидите, называется фронтальным обучением. Между прочим, само это слово откуда взялось? Таким образом, сидят дети, и учитель управляет не конкретным ребёнком, а он управляет всеми. Он задаёт задание и все его выполняют. 
Но как он  может регулировать обучение? Он может понимать это или не понимать, но здесь действует закон нормального распределения. Что такое закон нормального распределения? Это значит, что чем бы мы ни занимались, в любой деятельности у каждого есть какие-то особенности. Даже в самой примитивной деятельности есть особенности освоения этой деятельности. Если вы даёте какие-то образцы, то одни дети их быстрее осваивают, другие – медленнее. Если в классе 30 детей, то все дети достаточно условно могут быть разделены на 3 группы: способные, неспособные и «середнячки». В процентном отношении, как правило, бывает так: 10 %, 10 % и 70 – 80%. Т.е. большинство всегда здесь (70%) – закон нормального распределения. Как в таком случае проявляется действие этого закона? Даётся некий образец и дети работают. Кто выполнит? На кого нужно ориентироваться? Наверное, на большинство. Учитель ориентируется на «середнячков». 
При подобного рода способах обучения, когда унифицируется знание и задаётся готовыми образцами, для педагога есть 2 вида «неудобных» детей. Ну, первый вид – понятно: хоть кол на голове теши, всё равно не понимают. Ну, значит надо после уроков с ним садиться или родители пусть занимаются. Т.е. это называется индивидуальный подход. Но дело в том, что эти дети (способные) тоже мешают! Потому что они сделали, сидят и мешают. «Ну, сидите и не мешайте». Он ориентируется на «середнячков». Т.е. возникает некий образ идеального ученика. Кто такой идеальный ученик?  Это тот, который выполняет все задания, который не засыпает, как, например, способный ребёнок, тот, который не спорит и т.д. Т.е. есть образец знаний, и есть образец личности – это идеальный образец исполнителя. 
В Китае когда-то поставили памятник китайскому солдату. Замечательная была идея. Не генералу, не военачальнику, не герою, а солдату. «Середнячку». Т.е.  тому, кто ничем не отличается от других. Это – идеал. Идеал, которым можно управлять и т.д.
Это технология, которая ориентируется на эти образцы. И поэтому педагог говорит: «Будьте похожими на Петю! Будьте такими, как Петя!» Т.е. задаётся образец не только обучения, но и воспитания. Усреднённый некий образец воспитания. Т.е. откажитесь от своей индивидуальности, каких-то предпочтений…
Ещё один момент. Я уже говорил, количество детей в классе – 30 – 40 человек. При фронтальном обучении, при фронтальном управлении при таком количестве один человек может осуществлять контроль за всеми остальными. Если число начинают повышать – ничего не получается. Т.е. классическая малая группа. Законы малой группы, которая имеет верхние и нижние пределы. И с  помощью этих законов можно осуществлять управление. Отсюда родился школьный класс с его характеристиками, о которых мы хорошо знаем. 
И последнее. Это пространственное распределение, но есть ещё время. Сколько урок длится? Порядка 40 – 45 минут. Откуда взялось это время? Все эти характеристики шли из анализа трудовых процессов и потом переносились на школу. Было понятно, что при выполнении однотипных конкретно-практических действий человек очень быстро устаёт. Усталость наступает где-то через 25 – 30 минут. На производстве это выражается в том, что если я работаю на конвейере, и вы не остановите конвейер через полчаса хотя бы на одну минуту – я начну делать ошибки. Так бывает всегда, когда человек выполняет рутинную работу, которая противоречит его сущностным, целостным характеристикам, и он начинает делать ошибки. Он не хочет их делать, но начинает делать, потому что он устаёт. Так называемая психологическая усталость. И здесь то же самое: количество времени, отводимое на урок, связано с тем временем, когда дети уже устают. Поэтому – не больше. 
Теперь сама проблема управления, технология управления всей этой системой. Задаётся образец, например, образец написания какого-то слова. Все должны написать это слово. После того, как вы написали это слово, вы должны положить ручки. Положили? Теперь положите руки на стол. Зачем это делается? А чтобы он не вертелся, не крутился, чтобы он смотрел в одну точку, чтобы в данном случае педагог для него был главным и основным. Когда он кладёт ручку и руки у него наступает в голове разрядка, у него никаких мыслей не появляется, и он бессмысленными глазами смотрит на этого педагога. Т.е. педагог с помощью таких простых средств выключает его из его активности. 
Кстати, когда устанавливалась эта система, был ещё более сильный ход или средство выключения этой активности. Это потом стали дети класть руки на стол, а в начале говорили «Руки за спину!» Т.е. написал, а теперь – руки за спину. А «руки за спину» – это более сильный психологический ход, здесь точно уже в голове ничего не остаётся. Здесь выключаются все психологические механизмы восприятия. По сути дела не случайно, что это является главным и быстрым средством, связанным с борьбой с преступниками: первое, что пытаются сделать спецслужбы, когда они его ловят, – они пытаются завести его руки за спину. И не только потому, что тогда он не сможет ничего руками сделать, но и потому, что в момент заведения рук за спину у него выключается центр восприятия. И какие-то секунды или доли секунды он оказывается беззащитным. Вот смотрите, поэтому, как чётко и ясно построена эта технология на основе психологических законов жизни человека, в данном случае ребёнка, из которого делают исполнителя. Ему задают конкретно-практические знания в виде готовых образцов и т.д. 
А кто придумал эту технологию? Дело в том, что просто так придумать технологию нельзя. Эта технология является отражением поисков жизни человека в условиях простых видов деятельности, когда он как личность не существует, по сути дела. И поэтому рождение этой технологии является отражением четкого и ясного понимания, что такое жизнь пассивного человека и как можно им управлять. 
Вот это и есть психологические основания и технология традиционной системы образования, которая была создана для привлечения огромных масс людей в систему индустриального производства. 
И последнее. Сколько бы мы не пытались превратить человека в механизм, но у человека есть душа и эта душа начинает бунтовать. Она может бунтовать по-разному. Душа может уйти вовнутрь или наружу. Наружу – это пошла агрессия внешняя, вовнутрь – идёт агрессия внутри, против себя самого. Это означает, что попытка превратить человека в чистого исполнителя, или машину, это – до поры до времени. В условиях индустриальной цивилизации это выражалось в так называемых «бунтах машин». Первые индустриальные рабочие в Англии начинали крушить машины. Чисто психологический фактор: я переношу свой гнев против самого себя на машину, начинаю бить машину. 
Кстати говоря, этот перенос сохранился до сего времени: в японских компаниях продаются в магазинах чучела управляющих и т.д. Вот в одной из харьковских школ директор привёз такое чучело, поставил у входа и ученик может это ударить, потом входит в класс спокойный. Он агрессию на учителя перенёс на чучело, снял своё агрессивное состояние. Т.е. разрядка нужна.
Нельзя человека ставить в такое состояние. Поэтому алкоголизм как таковой родился в условиях индустриальной революции. Пить начали именно тогда. Пили в деревнях и до этого, но они пили не так и не столько –  они пили всегда по делу, т.е. по праздникам, но вместо труда никто никогда не пил. А вот когда началась индустриальная революция – начался алкоголизм. Почему? Потому что он отработал 12 часов, приходит, у него выпотрошена вся душа, напряжение страшное, ему хочется всё крушить…  Либо он бьёт свою жену, своих детей, либо берёт стакан водки, выпьет – ну, всё, ему стало хорошо. 
Но обратите внимание, что эта система образования строилась в рамках европейской цивилизации, европейской культуры. А европейская культура – это культура религиозная. Это было время, когда не было нерелигиозных людей. Ребёнок, который рождался, становился религиозен – он верил в бога, в ад, в рай и т.д. Его крестили, его вели в церковь, ему говорили, что бог всё видит, всё слышит, он при тебе и т.д. Это была система воспитания общей культуры. И естественно, что этот рабочий, который шесть дней в неделю проводил за станком, обязательно в воскресенье шёл в церковь. Он должен был очиститься, он говорил: «Батюшка, я уже не могу, у меня душа не выдерживает такой работы». А батюшка говорит: «Ничего, потерпи. Покайся за свои агрессивные намерения и терпи. Тебе воздастся. Тебе здесь плохо – так тебе на роду написано – а потом тебе воздастся». Он приходил домой очищенный, дня на три его хватало.
 Т.е. такая жизнь и такая система обучения могли существовать при наличии ещё одного предмета: при наличии религиозного воспитания в детстве, когда это входило в подсознание каждого ребёнка, и ещё одного предмета в школе – закона божьего.  Приходил батюшка и говорил: «Учитесь, трудитесь, бог всё видит и слышит» и т.д. Т.е. некая компенсация.
Подводя итог, хочу сказать, что традиционная система была создана только для начальной школы. Для периода с 7 до 10 лет, когда ребёнок входит в систему общественного воспитания. И она свою миссию выполнила с точки зрения того, что эта технология обеспечивала возможность быстрого обучения основным универсальным человеческим способностям большого количества людей. И тем самым обеспечивала возможность реализации задач индустриальной революции. И больше никаких целей она не преследовала. 
Та школа, которую мы сегодня получили, начала образовываться 120 –130 лет назад, особенно интенсивно – в начале 20 века. Идея нового содержания. Возвращаемся к двум основным принципам любой системы образования: единство обучения и воспитания, единство содержания и метода. Парадокс, однако, заключается в том, что во всех европейских странах, начиная с Германии, система образования строилось по концентрическому принципу. Начальная школа сохранялась в том виде, в каком она была всегда. Т.е. она предусматривала решение задач обучения чтению, письму и счёту. А над ней надстраивалось другое образование, другая ступень. Это уже были научные знания. А потом уже третья ступень, где эти научные знания были связаны с практическими системами жизни, то, что мы называем профориентацией. 
Вот та школа, которая сложилась за последние сто лет. В ней три блока: начальный блок (7 – 10 лет), центральный (10 – 14 лет) и старший (15 – 17 лет).  Но мы прекрасно понимаем, что эти годы не совпадают с кардинально другими этапами жизни растущего человека. Дошкольный возраст, младший школьный возраст, подростковый возраст, ранняя юность. Естественно, что это совсем другие возрастные характеристики. Когда растёт человек, он растёт под влиянием окружающей среды. Сначала это – родители, потом – сверстники, школа, а сейчас это ещё и огромное количество СМИ. Следовательно, развитие начинается с целого ряда внешних позиций, а школа пытается поставить его в логику подобного движения: от начального образования в научные знания, а потом – в профессиональные знания. Вот такая 3-хступечатая школа сложилась в основных странах Европы. 
Сегодня при бурном развитии науки, особенно сейчас при информатизации, научные знания являются центральными знаниями, которыми должен овладеть человек. Но при построении этой школы был нарушен фундаментальный психологический принцип – принцип развития. Традиционная система образования опиралась только на начальную школу. Но подростки – это не младшие школьники. Это младшему школьнику можно сказать: «Вот это сделай, запомни!». Ну, куда ему деваться? Надо делать. 11-тилетнему или 14-тилетнему подростку уже так не скажешь. Вы можете сказать, конечно, но что он вам скажет в ответ – это уже вопрос другой. Потому что это совсем другой возраст, здесь совсем другие характеристики, совсем другие потребности, совсем другое движение. Поэтому здесь был нарушен основной принцип, который показывает, что существует понятие возраста. И если мы игнорируем понятие возраста, пытаясь решать свои задачи, мы обязательно терпим поражение. 
Здесь был нарушен ещё один важнейший принцип. Он заключался вот в чём. Начальная школа осталась той же самой, т.е. конкретно-практические знания и готовые образцы. Дело в том, что научные знания уже нельзя задать в готовом виде, в качестве образца. Конечно, можно. Вот я вам сейчас прочту теорему, вы её выучите и попытаетесь решать задачи. Нельзя. Потому что научные знания возникают в голове человека только тогда, когда он выясняет условия их происхождения. Можно сказать так, что овладение научным методом есть не что иное, как овладение способом получения научных знаний. Я должен пройти тем путём, которым прошёл учёный. Но учёный открывал принципиально новое для себя, а я открываю уже то, что было сделано другим, но я всё равно должен пройти этим путём: с чего это начиналось, где эта клеточка, с которой всё начиналось, почему эта формула приводит к таким результатам, где основания для этой формулы и т.д. 
Теоретические знания нельзя задавать в готовом виде. А каким образом можно их задавать? Теоретические знания можно задавать только так называемым проблемным обучением. Мы подробно это рассмотрим, когда будем останавливаться на технологии РО. А далее мы активизируем умственную, интеллектуальную деятельность человека таким образом, что он сам приходит к пониманию этих теоретических знаний. 
Главная проблема заключалась в том, что переход к школе, где есть научные знания, осуществлён был старыми методами. Единство содержания и метода. Содержание – новое, а метод остался старый. Мы прекрасно помним, как нас учили химии, физике. Конечно, попадались, может быть, такие преподаватели, которые открывали нам это знание совершенно с другой стороны. Но это единицы, а главным образом надо было всё это выучить, сдать и забыть. Потому что если я не забуду, то мне плохо. Эти ситуации, известные каждому, когда я сдаю экзамен, три дня я готовлюсь, а через три дня я сдать экзамен не могу. Потому что у меня всё вылетело из головы. Потому что эти знания получены таким образом, что я должен их забыть. А вот если знания получены другим путём, если я сам добыл эти знания, то я их уже не забуду. 
Здесь ещё очень интересная ситуация, связанная с непроизвольным запоминанием. Существует память механическая и смысловая. Смысловая память позволяет запоминать такие вещи, которые специально я не учу. Но я это помню, если я сам это сделал. Если я сам в этом разобрался – я это не забуду. Непроизвольная память, запоминание – замечательное свойство и качество человека. Т.е. человек помнит то, что ему нужно. Человек помнит те смыслы, которые у него были.Помнит те действия, которые он лично совершал, а не те действия, которые его заставили совершить. Отсюда и возникла проблема произвольного запоминания, проблема нашей кафедры, замечательного П.И. Зинченко, его всемирно известная книга «Непроизвольное запоминание». Он показал, что там, где действует мышление, там есть непроизвольное запоминание. Там, где мышления нет – там нет непроизвольного запоминания, там опора на факты. 
Т.е. нарушен был главный принцип: научные знания задавались не тем способом, не тем методом, и всё начало расползаться, разрушаться. Тем более, что это совпадает с подростковым возрастом, когда появляется потребность в самоутверждении, когда если у меня нет успеха в школе, то я должен найти какую-то компенсацию – сила, спорт, развитие мышц, ещё что-то… «Ты плохо учишься!» «Ну, и что? Зато у меня какие мышцы!». Он в данном случае правильно делает, потому что находит психологический метод защиты от своей неуспешности. 
Проблема нашей цивилизации в значительной степени определяется переходом к принципиально новому образованию, где научные знания становятся главным и определяющим, при неизменности метода. Т.е. я продолжаю рассматривать подростка как объект и вместе с тем пытаюсь задать ему знания, которые могут быть поняты и освоены только на уровне субъектности. 
Вот этот разрыв и порождает кардинальное противоречие, которое есть в современной системе обучения. Здесь сразу рушиться система воспитания. А какое может быть воспитание? Если воспитывать полноценную человеческую личность, а что такое личность? Это свободный, самостоятельно действующий, ответственный человек. Но я же лишаю его свободы, я ему навязываю эти знания, я ему формирую эти свойства или качества. Значит, возникает вот это фундаментальное противоречие. Можно сколько угодно говорить, что мы пытаемся воспитать личность – это всё ерунда. Потому что личность – это свобода, самостоятельность, ответственность. И если вы строите такую систему обучение, где обеспечиваете свободу, самостоятельность и ответственность, значит, вы воспитываете личность. Свобода – это свобода выбора. Самостоятельность – это то, что я сам сделал, своими руками, понимание того, что я сделал. Ответственность – это рефлексия, понимание того, что я сделал так или не так и т.д. Вот это и есть личность. А если мы вот таким образом пытаемся обучать науке, то естественно, что здесь нет воспитания личности. Поэтому сама система воспитания начинает разъезжаться по швам. 
Ещё одна сложность заключается в том, что сохранили в том виде, в каком есть, начальную школу. Одно дело, когда была только начальная школа. И совсем другое дело, когда теперь человек учится 10 – 12 лет. Роль начальной школы кардинально меняется. Я ничего не изменил здесь – те же конкретно-практические знания. К чему это приводит? Я консервирую здесь эмпирический, или конкретно-практический способ мышления. Мало того, что я не ввожу здесь другой метод, я консервирую конкретно-практический способ мышления здесь, и когда он приходит туда, он уже имеет огромные трудности при переходе к другому типу мышления, который мы называем теоретическим. 
Замечательный психолог Л.И. Божович неоднократно описывала подобные ситуации, когда она приходила в 6 класс, допустим, на урок физики. Преподаватель рассказывает, затем спрашивает: «Ну, что? Всё понятно?» Молчание. Потом поднимается рука и мальчик говорит: «Примерчик дайте». Что означает этот вопрос?  Образец дайте! Но теоретические знания нельзя задать «примерчиком». А он так привык мыслить. 
Вот и получается, что перестройка школы, создание этой массовой школы, где вводятся научные знания, сразу же порождает целый комплекс проблем. Школа надстраивается, но не меняется начальное образование и не меняется способ обучения при преподавании научных знаний. Т.е. строится система обучения, которая нарушает основные психологические законы. 
К чему это привело? Это начало приводить к тому, что система образования начала трещать. Начались серьёзнейшие проблемы. В середине 50-х годов был специальный доклад ООН о кризисе системы образования. В чём выражался это кризис? Кризис выражался в том, что освоение новых научных знаний оказалось невозможным для большинства людей. Кстати, тогда и возникли какие-то «костыли», в частности так называемое дифференцированное обучение. Надо сказать, что здесь психология сыграла свою позитивно-негативную роль. Потому что психологию начали привлекать для обоснования тех действий, которые осуществлялись в построении данной системы образования. 
Вы, наверное, знаете, что так называемая тестология начинается с системы образования. Бине начал первые тесты изобретать, которые фиксировали очевидные факты: у одного есть способность к оперированию определёнными интеллектуальными структурами, у другого такой способности нет. Но вывод был отсюда каким? Одному дано, другому не дано? Сразу возникает вопрос: он не такой, как другие? Т.е. здесь длинная цепочка идёт после подобного рода тестов. Практичные американцы сразу сделали вывод: если разные способности, тогда зачем всех учить по одним и тем же программам? Можно создать различные программы и проч. Возникла идея дифференцированного обучения. 
Теперь несколько слов по поводу так называемых способностей. Существует закон нормального распределения, который гласит: в любой популяции есть определённые категории людей, независимо от условий, в которых они находятся, которые превосходят других, в частности, по уровню интеллекта. И мы это прекрасно знаем.  Когда мы учились в школе, в нашем классе было 2 – 3 способных учащихся, которым с лёгкостью можно было поручить любые математические задачи. В.А. Крутецкий написал замечательную книгу «Психология математических способностей», в которой описал, что овладеть современной математикой может только 3 – 5 % учащихся. По-настоящему овладеть. Если им преподавать математику так, как её сейчас преподают. Так возник вопрос дифференциации. 
Америка считает себя самой демократической страной в мире. Она не может сказать, допустим, что ты – тупица, а ты – гений. Все мы равны. Учитель не может так сказать. Там отметки в конверте родителям домой отправляются, никто о них не знает. Но разговор с родителями такой: «Вот объективный тест. У вашего ребёнка вот это хорошо получается, а вот это не очень. Если вы хотите, чтобы он по усиленной программе занимался, пожалуйста. Но, естественно, заплатите деньги». Прагматичный американец не станет просто так выбрасывать деньги. Ну, как? Раз тест объективно показывает… 
Дифференцированное обучение, казалось бы, частично разрешило эту проблему. Потому что впоследствии начали возникать сложные социальные отношения: различные ранжирования детей по разным классам, особенно в подростковом возрасте… Дифференцированное обучение просуществовало 10 – 12 лет, и фактически от него в Америке отказались. 
До сих пор существует кризис, прежде всего, школьной системы образования. Ни в одной стране Европы нет полноценного школьного образования. Начиная с 60-х годов, в странах Европы начались реформы системы образования. Но, к сожалению, как это часто бывает, к анализу проблемы не привлекается психология. Психологии это было уже понятно. Нельзя задавать научные знания старым методом. Значит, надо изменить метод. Вы сохраняете начальную школу в таком виде, в котором она была 200-300 лет назад, вы тем самым блокируете возможность освоения научных знаний, появления нового способа мышления. Это, казалось бы, очевидные вещи. Ни в одной стране мира при наличии мощнейшей психологии не были учтены вот эти требования психологов. Ни в США, где 200 тыс. профессиональных психологов, ни во Франции, ни в Германии, нигде. 
При проведении реформы главная проблема сохранялась. Чего касалась реформа? Реформы были косметические. Начали менять состав предметов, какие предметы можно исключить, какие надо добавить (техника безопасности, семейная жизнь…). Это всё ерунда, это всё замазывание. Это не есть решение главных проблем. Все эти реформы касались главным образом старшей и средней школы. Сейчас на Западе пошла тенденция воспитания компетентности. Учёные начинают придумывать, в чём современный человек должен быть компетентен. Длинный перечень этих компетентностей. Это не свойства или качества личности, а умение закручивать гайку в одном месте, в другом месте. Вот эти компетентности сейчас и к нам пришли. 
Средняя школа, как она сложилась во второй половине 20 века, – это школа кризисная. Она не решает ни один вопрос. Она не даёт полноценных знаний, она, тем более, не даёт человеку развить свои способности и она не даёт человеку самоопределиться в этой жизни. Она оставляет его наедине с самим собой в этой жизни. Фактически, она пытается создать определённую резервацию на этапе взросления. Т.е. чтобы не на улице он был, а под каким-то контролем, государственным контролем. Он уже проживает всю жизнь, а его держат в этих рамках. В Америке это особенно жёстко. Не пришёл в школу – родители с полицейским ведут его в школу. Никто не заботится о его душевном состоянии, о его способностях. Вот это проблема. 
В СССР эта проблема до поры до времени решалась. До 1964 года у нас было неполное среднее образование. Полную среднюю школу заканчивало только 15 % учащихся. После 7 класса подавляющее большинство учащихся шли в систему материального производства. Кстати, одна из колоссальных проблем России и Украины сейчас – это то, что мы разрушили систему профессионально-технического образования. У нас она была лучшая в мире. И теперь крупнейшие заводы испытывают огромные трудности. 
До 1964 года в 9 – 10 классах оставались способные. Они же шли в высшую школу. Проблемы не было. Кризиса не было. Потому что способные шли дальше, обеспечивали нормальное высшее образование, они овладевали этими знаниями. Не случайно советская система образования была лучшая в мире в полном смысле этого слова. Всё начало разрушаться с введением всеобщего среднего образования, когда в 1964 году, исходя из идеи всеобщего равенства и построения развитого социализма, оно было введено. Казалось бы, идея прекрасная. Но она начала разрушать нашу школу. С очень тяжёлыми последствиями. До этого способные учащиеся пользовались среди учеников очень высоким авторитетом. Авторитет знаний был непреклонен. Отношения внутри класса были нормальные с точки зрения оценки способностей – никто никому не завидовал. 
Ситуация кардинально изменилась. 8 класс. 9 класс. Способные остались те же самые, а у остальных не получается. Подростковый возраст. Я что же теперь должен себя чувствовать ущербным?! Здесь начали появляться принципиально новые попытки компенсировать эту ситуацию. Внутри класса начала меняться система ценностей. Если до этого были ценности знаний, то теперь начали формироваться ценности силы. Потому что таких учащихся было большинство. Начали развиваться спортивные клубы. Это компенсация. Способные учащиеся начали изолироваться. Сама атмосфера начала складываться таким образом, что ценности знания начали заменяться ценностями силы. 
Разрушение системы воспитания человека как личности начинает происходить в школьном коллективе. Школьный коллектив в подростковом возрасте начинает задавать правила игры. Либо ты играешь в эти правила, либо нет. Но т.к. основная деятельность – учебная, если у меня не получается – я ищу компенсацию. Ну, это очень интересный вопрос, связанный с диагностикой становления ученических коллективов.  Особенно сейчас. Там психологам очень много работы. 
Введение всеобщего среднего образования при сохранении всех тех характеристик, о которых я сказал, начало приводить к разрушению нравственной основы системы образования при всех недостатках системы обучения. Здесь были нарушены два основных принципа построения системы образования: принцип единства обучения и воспитания и принцип единства содержания и метода.
Во-первых, принцип единства обучения и воспитания. Идея воспитания. Хитрость заключается в том, что фактически в новой школе, основой которой была наука, этот принцип вообще был исключен. Это странно звучит, да? Мы всегда говорили о воспитании, мы всегда говорили – вот мы воспитываем школьников: «вот мы воспитываем». Идеологический фарс. Но в действительности это были все слова, и эти слова продолжают звучать, потому что принцип воспитания личности заключается в очень простой вещи, если мы станем этим принципом руководствоваться, то мы тогда должны обеспечить три основных показателя, обеспечивающих развитие личности. Это свобода развития, это самодеятельность в достижении своих собственных результатов и это ответственность за эти результаты. СВОБОДА, САМОСТОЯТЕЛЬНОСТЬ И ОТВЕТСТВЕННОСТЬ. 
Т.е. здесь как раз, когда мы уже говорим о личности, проходим такую ситуацию развития. Вне личности развития нет, вот такой парадокс, где есть истинное развитие там и личность, где развития нет, там личности нет. Поэтому если есть идея воспитания личности, это все слова,  потому что та школа не была построена на основе этих принципов, она была построена на новом содержании, на научном содержании. Таким образом, был нарушен принцип единства обучения и воспитания. Это первое.
Второе, был нарушен второй принцип, единство содержания и метода. Принцип единства содержания и метода означает следующее, каждое новое содержание требует нового метода. Если мы забываем отрыв от практических знаний, мы забываем... Если мы изобретем теоретические знания или какие-нибудь другие вещи, то их нельзя задать в готовом виде. Научные знания отличаются от эмпирических житейских знаний тем, что научные знания дают возможность понять развитие объекта, понять развитие предмета. Научные знания дают возможность нам понять, откуда это произошло. Вот вопрос, который задает себе научный работник, откуда это произошло, как оно развивается, где начало, как разворачивается процесс. Отсюда и проявление, так называемого научного исследования, когда мы исследуем что? Мы исследуем процесс происхождения тех или иных явлений. Вот в процессе исследования проявляются закономерности, которые в последствие обращаются в некие формулы, принципы, понятия и т.д. Поэтому нарушение этого принципа привело фактически к тому, что новая система образования, построенная на системе научных знаний, сразу вошла в жесточайший кризис с самого начала своего возникновения.
Потому что научные знания начали задавать в готовом виде, точно также как они задавались, когда мы задавали конкретно-практическую деятельность... Когда вам рассказывают некие теоремы в готовом виде, некие принципы, а теперь выучите эти формулы, чтобы решать задачи и т.д. К чему это сводилось? Это сводилось к тому, что фактически всегда находились три категории учащихся. Одни назывались способными, способные всегда есть, они неизвестно как возникают. Я сейчас не буду обсуждать этот вопрос, просто количество способных к освоению этих научных знаний составляет порядка 5 – 7% в области математики, физики, биологии и т.д. Они это прекрасно знают, у них почему-то в голове есть какие-то механизмы, которые дают им возможность понять то, что просто так необъяснимо. Понимая это, они могут решать соответствующие задачи и тому подобное.
Другая категория – это те, которые просто выпадают, у которых нет вообще возможностей и способностей к освоению научных знаний. И так называемое молчаливое большинство, которое вынуждено выполнять соответствующее действие, учить, выполнять упражнения и т.д. Нельзя сказать, что молчаливое большинство вообще ничего не понимает. Что-то доходит, где-то озарение бывает, но это все является спонтанным и никак не связанным непосредственно с самим обучением. Эти озарения, они как бы вопреки обучению, а не благодаря обучению. 
Таким образом, были нарушены эти два основных принципа, и, кроме того, дополнительная сложность заключалась в том, что начальная школа была сохранена в том виде, в каком она была создана для традиционной системы, т.е. противоречие. Начальная школа осталась, точно такой же, какой она была тогда, когда она была для системы традиционного обучения, то же самое обучение чтению, письму и счету. Любой разумный человек понимал, что это бессмысленно. 3 – 4 года ходить в школу, заставлять его заниматься письмом, чтением или математикой в условиях абсолютной всеобщей грамотности, в условиях, когда ребенок, приходя в школу, может спокойно освоить все эти вещи в течение одного-двух месяцев при нормальной работе в школе. Четыре года! Понимаете, к чему это приводит? Это приводит к тому, что эти годы пропадают, но они не просто пропадают, они создают мощную базу агрессии, которая в дальнейшем взрывает так называемый подростковый возраст со всеми вытекающими отсюда последствиями. 
И получается так, что кроме всего прочего закрепляется в этот период жизни с 6 до 10 лет конкретно-практическое мышление, которое опирается на конкретно-практические знания. Поэтому при переходе к научным знаниям большинство школьников эти научные знания не воспринимают, возникают мощные психологические проблемы, защита организма по отношению к научным знаниям. Почему? Потому что он не умеет думать, его не просто не научили думать в младшем школьном возрасте, его отучили думать в младшем школьном возрасте. А тут теперь говорят, думай, что ж ты так бездумно произносишь эти формулы. 
Вот здесь как раз эти проблемы, о которых я говорю, привели к кризису мировой системы образования, о котором пишут во всех странах мира и в Организации объединенных наций и т.д. Понятно, что современная школа ни в Германии, ни в Японии, ни в западных странах она не отвечает тем условиям, в которых живет современный человек и с этим ничего сделать нельзя. Существует огромное количество различных  образовательных проектов, там дифференциация.

  Лекция 4 Развитие системы развивающего образования.
Какой выход из этой ситуации? Вот здесь мы возвращаемся к Выготскому, который еще в 30-е годы связал возможность развития мышления с овладением научными понятиями. Он говорил: «Истинное развитие мышления возможно только тогда, когда мы работаем с научными понятиями, но когда мы работаем с научными понятиями не в готовом виде, а когда мы исследуем эти научные понятия». 
Идея Выготского была рассмотрена великими психологами Давыдовым, Элькониным и другими на рубеже 60-х годов прошлого века, когда кризис системы образования стал очевидным, и когда нужно было искать какой-то из него выход. Кто должен был найти выход? Педагоги не могли найти выход. Они начали конструировать какие-то все новые и новые попытки улучшения системы образования. Ничего не получалось. Бесконечные реформы, которые ни к чему не приводили. 
И вот здесь родилась идея реформы образования. Во-первых, эта идея заключалась в следующем, любая реформа образования должна начинаться с нижнего слоя, т.е. любые реформы в старших классах, в среднем звене – они бессмысленны, реформы надо начинать с того момента, когда ребенок переступает порог школы. Вот здесь надо начинать реформы. В чем должна заключаться реформа? Здесь психологи видели следующие вопросы: развитие личности это есть саморазвитие; при всех сложностях и недостатках дошкольного воспитания ребенок развивается свободно, и он не задает себе вопросы, куда он идет, зачем он живет. Он просто живет, он играет и получает от этого удовольствие, он осваивает предметные игры – и получает от этого удовольствие. Но наступает момент, когда ему это надоедает. Он все о мире знает, когда он подходит к 6 – 7 годам он все о мире знает. Спросите любой вопрос, он вам ответит, не он теперь задает эти вопросы. А если вы зададите вопрос, он вам ответит, потому что он все о мире знает. Он знает о географии мира, он знает о человеческих отношениях, он знает о системе государственной, он молчит, у него там крутятся эти шарики, но идет огромное количество запоминаний, мощнейшее запоминание, память работает так, что нам не снилось и т.д. 
И все это происходит в ситуации относительной только внутренней свободы и внутреннего смысла. Но когда-то наступает момент, когда «Все! Я об этом знаю». Дальше возникает то, что мы называем кризисом. Кризис семи лет. В чем заключается кризис семи лет – это кризис исчерпания смысла. А что дальше? Куда мне дальше идти? Кризис семи лет, это когда ребенок впервые задает себе вопрос: а зачем все это, а зачем я живу, и зачем вообще этот весь мир существует? Это первый серьезный по-настоящему личностный вопрос, который он себе задает. Хотя вслух он может об этом не говорить, но он об этом думает. Кто ему может ответить? Ему говорят, вот школа – иди, учись. Он говорит, ну да, конечно, наверно, все учатся, наверно вот это мой дальнейший путь. Вот он идет в эту школу, как его встречают? Его сажают за эту парту, лишают его свободы. Там был свободен, здесь – нет. Здесь он должен подчиняться жестким правилам, жестким знаниям. Теперь он должен заниматься не тем, чем он хочет, а тем, чем он должен заниматься. Т.е. все начинает крушиться, потому что крушится смысл. Он мог бы сказать, и, между прочим, сейчас фиксируется во всем мире, особенно американцы это фиксируют, стремительное развитие рефлексивных способностей малых детей, мы на это не обращаем внимания, американцы обращают внимание. Т.е. такое количество детей с такими способностями сейчас рождаются, на порядок, в десять раз, в сто раз больше, чем это было раньше. И если бы он мог сказать, то сказал бы: «Ну а зачем мне все это, зачем я живу, мне же нужен только смысл, а никакого смысла я не имею. Вы меня заставляете что-то делать, непонятно для чего, я пока маленький, не могу этому противиться». 
Так вот ответ на этот вопрос психологи дали следующий. Они проанализировали эту ситуацию кризиса семи лет, показали выход для ребенка. Ты же все знаешь, ты знаешь об этом, безусловно, ты знаешь, что это такое, но ты не знаешь, как оно произошло, ты не знаешь, почему оно существует. Так вот именно в этом плане, плане понимания знания, нового понимания знания, а значит понимания самого себя, психологи и увидели выход из этого кризиса семи лет. Т.е. ничего не надо нового тебе знать, ты все о мире знаешь, но твое знание о мире должно быть повернуто. Ты знаешь, что Солнце вращается вокруг Земли, но не знаешь, почему и т.д. и т.п. Элементарно, когда, допустим, уже в классах развивающего обучения, я уже перехожу к этому, когда в первом классе, педагог заходит и говорит:
· Вот у нас есть такой предмет, называется русский язык. Вы умеете говорить? 
(Пауза и общий смех).
· Мы ж, в конце концов, не маленькие и конечно умеем говорить.
· Ну, смейтесь, смейтесь, – говорит педагог. А после этого говорит: 
· Хорошо, объясните мне, как вы говорите.
Смех замолкает. Круглые глазки смотрят, сначала в глаза педагогу, а потом внутрь себя. Ребенок впервые задает себе вопрос: «В самом деле, очень интересная вещь, я умею это делать, но я не знаю, как я это делаю». Вот здесь, в этом моменте происходит кардинальный поворот дальнейшего движения ребенка. 
Т.е. дело не в том, что он будет приобретать какие-то новые знания. Дело в том, что он будет приобретать совершенно другие знания о самом себе, он начнет анализировать сам способ добывания знаний, он начнет анализировать происхождение знаний, т.е. здесь психологи говорят, важнее всегда идти от личности, важнее идти по законам развития личности. А законы развития личности заключаются в том, что наступает этап исчерпания развития, и для того, чтобы идти на новый этап, необходимо понять кризис и дать средства выхода из этого кризиса. Так вот выход из этого кризиса для шести-семилетнего ребенка заключается в том, говорят психологи, что он теперь должен овладеть способом анализа тех знаний, которые у него есть и которые он в дальнейшем будет приобретать. Тогда для него обучение приобретает смысл, личностный смысл. Но тогда и обучение должно быть совершенно другое, оно должно носить совершенно другой характер. Здесь рождается идея новой системы образования, которую можно отнести к системе образования.
Принцип единства обучения и воспитания при примате воспитания. Психологи говорят, наконец, надо поставить вопрос о воспитании личности. Это значит, дать ему возможность развиваться самостоятельно, отвечать за свое собственное развитие и где-то приобретать ту свободу, которая необходима для личности. Но для того, чтобы личность могла так развиваться, он должен овладеть определенными средствами. Что это за средства? Это те средства, которые помогают ему существовать личностно. К таким средствам относятся способность и умение учить себя. Учиться – значит учить себя. Хочу повторить основную мысль, внешнего воспитания, внешнего обучения не существует, оно носит всегда только внутренний характер. Я могу только сам научить себя, я могу только сам себя воспитывать, другого пути нет. Поэтому переворачивается само представление о содержании и методе подобного рода обучения. 
Выдвигается следующая идея: для того, чтобы привести ребенка на новый этап развития, для того, чтобы оно имело смысл, надо изменить содержание начального образования. Те вопросы, которые у него возникают, о которых мы только что говорили, это вопросы, уже связанные с другим характером знаний, с теоретическими знаниями, а не конкретно-практическими. В самом деле, как ты говоришь? Чтобы ответить на этот вопрос, надо рассмотреть законы речи, работу органов чувств, работу органов речи, перейдя затем от них к слову и т.д. 
Настоящие научные знания, которые по-другому объясняют ребенку то, что он уже знает, т.е. психологи выдвинули тогда абсолютно крамольную мысль, что начальное образование должно быть основано на теоретических понятиях. Это была мысль абсолютно крамольная, неожиданная. Именно вводя теоретические понятия, можно обеспечить новый смысл и сформировать на основе освоения тех понятий принципиально новые способности для дальнейшего самообучения. Во-первых, надо было дать ответ на вопрос, даже если это игра, то надо давать теоретические знания. А может ребенок эти знания взять? Ответа на этот вопрос в мировой педагогике нет.
Поэтому, система развивающего обучения, она пришла из 25-летнего эксперимента, где поэтапно решались различные задачи. Первая задача. Доказать, что семилетний ребенок способен взять новые теоретические знания.
Зачем нужны теоретические знания? Нам теперь понятно, что по-другому нельзя. Во-первых, теоретические знания задают новый смысл, а во-вторых, теоретические знания задают принципиально новые средства, с помощью которых можно раскрывать принципиально новые способности для саморазвития. Было показано, что могут дети брать эти знания, но при определенных условиях. Эти знания не могут быть заданы в готовом виде, они могут быть заданы только при специальной конкретизации для совместной, подчеркиваю, совместной собственной деятельности детей по раскрытию механизмов вот этих знаний. Здесь сразу все меняется, прежде всего, меняется сама личность педагога, личность преподавателя. Если в традиционной системе точно  также как и сегодня преподаватель является человеком, который прямо и непосредственно  пытается передать знания, что из этого получается вы видите, что здесь ситуация меняется, здесь преподаватель превращается в организатора собственной деятельности детей.
Вот здесь возникает вопрос о принципиально новом типе учителя.Здесь впервые по-настоящему можно проявить учителя, который обладает мощным потенциалом трех видов знаний, как потом это стало понятно, когда была описана модель личности учителя системы развивающего обучения (сейчас одна из выпускниц нашего психологического отделения заканчивает диссертацию под названием «Личность учителя в системе развивающего обучения»). Стало понятно, что педагог развивающего обучения должен быть совершенно по-другому образован. Во-первых, он должен быть образован в области знания, понимания теоретических понятий уже в начальной школе: что такое понятие, как оно возникает, как оно меняется.
Вопрос заключается в том, что многие учителя среднего звена, физики, математики тоже не обладают соответствующим пониманием того, что они преподают. С самого начала, для того чтобы управлять подобным освоением теоретических знаний, нужно прекрасно разбираться в том материале. Допустим. Это первый блок моих способностей педагога. 
Второй блок психологический. Как только вопрос стоит в этой плоскости, тогда не вы мне обязаны отвечать, не я. Вопрос заключается в том, что я должен организовать собственную активность по поиску отношений соответствующих и т.д. Как я могу это сделать? Не просто организовать собственную активность, а я должен особым образом, организовывать активную деятельность. Очень интересный момент, мы к нему еще вернемся. 
Здесь как раз встречаются, теснейшим образом переплетаются психология личности, настоящая психология личности, и социальная психология, потому что ввести ребенка в теоретические знания одного нельзя! Не получается, он не может понять поставленную перед ним задачу. Оказывается, что в этих условиях необходимо начать с особой организации совместной коллективной деятельности, т.е. появляется такое понятие как «малая группа особым образом организованная», т.е. все законы социальной психологии начинают здесь действовать: законы психологии личности, законы социальной психологии. Следовательно, педагог здесь должен обладать блоком психологических знаний о механизмах развития, о личности ребенка, о социально-психологических закономерностях и т.д.  Это второй блок психологической деятельности. 
И только на основе этих двух блоков, а психологический блок является центральным, возникает третий блок – методический, т.е. выбор методических приемов здесь каждый раз зависит от тех уникальных ситуаций, которые  возникают в классе. Здесь мы входим в очень интересную ситуацию, если нам удается таким образом ввести ребенка в систему обучения, мы сразу же имеем модель совместной творческой деятельности. Потому что когда знания имеются в готовом виде – это одно, а когда мы организовываем совместную деятельность с сознательным пробуждением собственной активности, а собственная активность от нас требует общения, организации общения, нормы общения и т.д. – это другое. Т.е. включаются в действия абсолютно все социально-психологические и личностные механизмы. Чтобы вместе обсуждать со своим сверстником задачи, я должен был понять, я должен был выяснить, а он в свою очередь тоже. Т.е. здесь возникает принципиально новая методика, и эта методика, прежде всего, обозначает позицию учителя, которая заключается в том, что он не становится в позицию обучающего, он становится либо в позицию сотрудника вместе со мной (давайте подумаем вместе со мной, как решать задачу), либо обучаемого.
 И отсюда рождается ряд интереснейших на первый взгляд само собой возникающих методических приемов, когда педагог начинает ошибаться. В традиционной школе задайте вопрос 3- или 4класснику, у вас учитель ошибается иногда? Скажет – нет, учитель никогда не ошибается, он все знает. Спросите любого ребенка. Не может ошибиться, если он педагог. А здесь, наоборот, все меняется, педагог берет и специально ошибается. Сначала дети не понимают, смущаются, а потом говорят, так здесь же вы ошиблись. Учитель: «Какие вы молодцы – заметили, какая же я невнимательная, вот только благодаря вам я поняла». Что здесь происходит? Здесь происходит великое решение великой задачи, ребенок становится на равных, на равных со взрослым человеком, в нем начинают возникать и формироваться мощные личностные механизмы равенства, о которых мы уже забыли. 
В наше время свобода равенство, братство – забытые тезисы, да? Знаменитый тезис великой французской революции «свобода равенство, братство» – это тезис настоящей истины человеческой жизни и никакой другой человеческой жизни нет и быть не может. И вот как раз в классах развивающего обучения, когда нынешние властители дум начинают смеяться, над этими общими вещами – это свидетельство убожества их ума и убожества их нынешнего уровня развития. Именно, когда удается организовать то, что я сказал мы, имеем тезис «свобода равенство, братство» в микровселенной, класс превращается в микровселенную в полном смысле этого слова. 
Дело в том, что когда начались эти эксперименты, они шли на базе всего трех школ, на весь гигантский Советский Союз было всего три школы. Почему? Во-первых, потому что эксперимент был сложен. Та сложившаяся группа психологов работала в 3-х школах: одна в Москве, вторая – в Харькове, третья – в Киеве. И когда были получены впечатляющие результаты, я тогда начал заниматься исследованием. 
Тогда возник такой вопрос: некоторые стали говорить, ну хорошо, вот такие у вас результаты, но вокруг жизнь совсем другая (в Советском Союзе она тоже была другая) образование другое, можно ли воспитать личность в пробирке? Если в этом одном школьном классе удается создать все то, о чем я сейчас говорю, и запускается механизм развития личности, интеллекта, мышления, совместной деятельности и т.д. Можно ли создать личность в пробирке, когда вокруг все не так? 25 лет эксперимента убедительно показали – можно!  Именно в пробирке можно создать все. Что имеется в виду? Под пробиркой имеется в виду особые условия развития на определенном этапе, когда создаются условия организации такой совместной деятельности, подчеркиваю, такой совместной деятельности, когда это мой коллектив, в котором я нахожусь, становится самым главным центром для этого ребенка, здесь вся его жизнь и именно отсюда начинается перестройка всех внешних отношений. Т.е. здесь было совершено целый ряд психологических открытий.
Я бы сказал, что великим открытием было открытие новой роли младшего школьного возраста в жизни современного человека. Когда сегодня возрастное развитие осуществляется на протяжении ряда периодов и эпох, когда мы понимаем уже логику этого развития до 17–18 лет, сегодня получен четкий и ясный убедительный экспериментальный теоретический ответ, кардинальный поворот в развитии человека осуществляется в возрасте от 6 до 10 лет. Сегодня этот возраст определяет на 90% всю последующую жизнь. 
Многие великие психологи исследовали этот поворот, в частности, сейчас мало кто помнит такого замечательного психолога, как Н.И. Непомнящая, которая написала целый ряд очень интересных книг, где как раз говорила об этом возрасте шести лет, который является переходным. Почему так? Потому что здесь происходит кардинальный поворот, связанный с вхождением ребенка в систему человеческих отношений. До этого периода эти отношения носят спонтанный характер, случайный характер и неосмысленный характер. С этого момента начинается включение в систему человеческих отношений, сначала через учителя. И в зависимости от того, как он входит в этот новый , как он решает этот кризис – это в значительной степени определяет все его последующее развитие. Сегодня это уже очевидно, 6 – 10 лет, решающий возраст, здесь все начинается, к сожалению, для многих здесь все и заканчивается.
Возвращаясь к основной психологической идее, которая заключается в том, ответ на вопрос разрешения этого кризиса и решение задачи воспитания полноценной человеческой личности возможен только при введении теоретических понятий, которые дают возможность сформировать у ребенка принципиально новый тип мышления, соответствующий возможностям личностного развития. Какой тип мышления? Этот тип мышления называют по-разному. Теоретический тип мышления, разумный тип мышления, продуктивный тип мышления, т.е. это то мышление, которое собственно и есть настоящее мышление. Потому что эмпирическое мышление это то, что является отражением нашего элементарного опыта, который мы получаем сначала в детстве, а потом в быту. А вот теоретическое мышление – это мышление, которое дает возможность быть субъектом. Оно дает возможность самостоятельно разбираться в тех проблемах, которые перед нами ставятся, которое дает возможность решать эти возможности, решать проблемы своей личности, ставить задачи развития и т.д. 
Когда все это было обозначено, начался великий эксперимент. На первом этапе было показано, что возможны теоретические знания только в том случае, если специальным образом организовывается учебная деятельность ребенка. На втором этапе был уже четко поставлен вопрос, как формируется новый тип мышления. Целый ряд исследований, которые изучали сам механизм формирования нового типа мышления, когда была описана структура этого нового типа мышления. 
Теоретический тип мышления – это такой тип мышления, который определенным образом организует новую исследовательскую деятельность, которая при встрече с новой задачей начинается не с того, что я начинаю сразу что-то делать, а начинаю планировать свои действия. 
Обратите внимание на свое окружение, вообще на наше окружение. К сожалению, очень мало людей, которые попадая в новую ситуацию (вообще ситуаций очень много) начинают с того, что сядут, спокойно подумают, а ситуация всегда простая, всегда эмоциональная. Они наоборот,  выключаются из этой эмоциональной ситуации, сядут и подумают, что я должен делать. Первое, второе, третье, четвертое… А большинство сразу что? Бросаются как в омут в эту ситуацию. Первая характеристика, обратите внимание на окружение. Если человек умеет в подобной ситуации выключиться из нее, из этой ситуации, и сядет спокойно, начнет думать.
· Что тут думать – действовать надо, скорее, быстрее, не надо бежать.
· Надо подумать. 
После того, как план есть, что надо делать. Включается второй механизм, второй компонент теоретического мышления, я ситуацию начинаю рассматривать и реагировать с точки зрения попыток отделения существенных ее характеристик от несущественных. Ведь в любой ситуации существует огромное количество различных параметров. Очень часто мы не обращаем внимание на то, что эти параметры бывают принципиально разными, может среди этого огромного количества бывают только три, которые определяют данную ситуацию, остальные нарушают ее или, наоборот, осложняют. 
Так вот, второй этап заключается в том, что он начинает анализировать эту ситуацию с точки зрения попыток понять, где главное, а где второстепенное здесь, он начинает анализировать, анализ всегда связан с пробой, он начинает зондировать эту ситуацию. Нет, это неправильно. А как? Вот, смотрите, как пошла реакция. Вот это, наверное, так. Вот этот человек здесь, оказывается, играет главную роль. Теперь я обращаю внимание именно на него. Т.е. второй этап – это этап анализа и распределения. Анализ ситуации с точки зрения определения существенности или несущественности. 
Результатом анализа является выделение существенных характеристик. Эти существенные характеристики находятся в поле моего внимания. Теперь я уже действую на основе этих существенных характеристик. Я решаю, принимаю какое-то решение, нахожу некий способ. После того, как я нашел этот способ на основе этого анализа, я думаю завершить свой этап мышления так называемой рефлексией. Можно сказать так: рефлексия является универсальным способом теоретического мышления. 
Возвращаемся к нашему вопросу. Почему я опять возвращаюсь к тому же? Потому что я нашел прекрасный способ, есть ли у меня гарантия, во-первых, что я действительно нашел этот способ, что он действительно является единственным способом. Для этого я должен вернуться обратно, пройти обратным путем, до этого я шел по линии решения, а теперь я должен обратно пройти, т.е. проследить каждый свой шаг. 
Рефлексия дает мне возможность, во-первых, обнаружить ошибки, которые в одночасье не обнаруживаются, рефлексия дает мне возможность найти какие-то новые способы, которые раньше не находил. И самое главное рефлексия дает мне возможность еще раз убедиться, в том, что я действительно способен решать какие-то новые задачи и каждый раз эта рефлексия закрепляет мою способность решать эти новые задачи. Есть еще одна важнейшая характеристика этого типа мышления – это гибкость мышления. Теоретическое мышление гибкое.
Вспоминая свою школьную жизнь, я помню, решил задачи (я не знаю как сейчас, тогда в конце учебника математики были ответы), смотрю в конец учебника: ага, совпало, значит все прекрасно, я больше не решаю. А может я ошибся, а может случайный ответ, а может еще какие-то есть возможности. Гибкость мышления – это есть понимание того, что жизнь абсолютно вариативна. Вариативность жизни в процессе мышления связана с личностью человека. 
Настоящая личность никогда не впадает в панику, даже в самых драматических ситуациях, она знает, что не бывает одного выхода, всегда бывает несколько выходов, бывают всегда несколько способов, т.е. жизнь вариативна. Но отношение к жизни как к вариативной определяет внутреннюю свободу человека как личности. Не получилось у меня сейчас, ну что ж переживем как-нибудь, попытаемся в следующий раз. Это относится к чему угодно, и к отношениям, к браку и еще к чему-нибудь. Это личностная позиция, личностная характеристика. Не получилось сейчас – давай искать, и наоборот, получилось – отрефлексируем, а это что, единственный вариант, или могут быть какие-то другие варианты, давай подумаем, на всякий случай я должен бы знать.
Вот это четыре основных характеристики. Они были исследованы в системе построения развивающего обучения и были получены ответы на вопросы. К концу начальной школы в рамках такого обучения у большинства детей закладываются основы навыков теоретического мышления. Вот это уже было огромное открытие. Именно с этого момента об этой системе начали писать. 
Ну и после этого начали следующий этап, направленный на исследование той формы активности, которая приводит к таким замечательным результатам. Т.е. исследовательская задача была сформулирована следующим образом: формирование учебной деятельности как особой формы активности. Учебной деятельности, которая не понимается как учение. Учение – это просто усвоение знаний. Учебная деятельность это есть особая форма активности человека, как раз в рамках которой и действует и формируется вот этот новый тип мышления.

   Лекция 5  Понятие учебной деятельности.
Очевидно, что теоретический учебный материал недоступен ребенку, следовательно, возникает вопрос об организации его собственной деятельности, именно собственной деятельности, потому что теоретический учебный материал в отличие от эмпирического материала не может быть задан в готовом виде. Он должен быть исследован, проанализирован, должны быть выяснены условия его происхождения. Следовательно, для того, чтобы задать ребенку принципиально новое содержание, надо его научить принципиально новой деятельности с этим учебным материалом. Т.е. надо его научить, ввести в так называемую учебную деятельность.
Появляется термин учебная деятельность. Этот термин и раньше применялся неоднократно, однако в этот термин вкладывается совершенно другое содержание. Есть понятие учение, есть понятие учебная деятельность – эти понятия необходимо развести. Учение – любой способ приобретения знаний. Учение может происходить в игровой, трудовой деятельности, либо в специальных обучающих программах, когда происходит усвоение тех или иных знаний. Учебная деятельность – совершенно другой способ приобретения знаний, а точнее – это особый способ познания мира.
Первый этап эксперимента показал, что, действительно, можно задать детям теоретические знания. Но они должны быть, во-первых, особым образом организованы (дальше мы будем говорить, как именно), и, во-вторых, они быть введены в особый способ овладения этими знаниями, т.е. в форму учебной деятельности. Действительно, дети в определенных условиях могут овладевать теоретическими знаниями уже в младшем школьном возрасте.
Второй этап эксперимента показал, что когда мы вводим теоретическое понятие (по Выготскому), то, как раз, и происходит развитие. Вся психология развития пронизана принципиально новой тестологией, и в процессе всех этих исследований рождался целый ряд принципиально новых методов, которые позволяют сейчас достаточно точно исследовать различные характеристики сознания, мышления, личности ребенка, недоступные ранее классическим методам изучения  мышления, личности. Так вот, на втором этапе с помощью специальных методов было показано, что, если удается это сделать, то начинает происходить формирования нового типа мышления, которое мы называем теоретическим.
Мы обозначили основные отличия теоретического и эмпирического типов мышления и  вывели основные параметры теоретического типа мышления: планирование, анализ, рефлексия, гибкость мышления. Да, действительно, были зафиксированы в классах развивающего обучения.
Следующий исследовательский шаг заключался в том, чтобы понять, исследовать, обнаружить и описать теорию нового вида активности ребенка, которую мы называем учебной деятельностью.
Прежде чем переходить к описанию этого вида активности я хочу сделать небольшую паузу, потому что в процессе первых экспериментов сразу же возникли вопросы. И один из основных вопросов, который возник у очень многих людей, узнавших и столкнувшихся с системой развивающего обучения в начальном школьном возрасте, заключается в следующем: всем ли доступно такое обучение или только избранным?
Такая проблема существует и до сих пор, несмотря на то, что 30 лет исследований и практики развивающего обучения убедительно засвидетельствовали следующий факт. Система развивающего обучения, которая на первый взгляд представляется неизмеримо более сложной, чем традиционная, действительно дает возможность практически каждому нормальному ребенку овладеть всеми теми характеристиками, которые в ней содержатся.
Я подчеркиваю слова нормальному ребенку, потому что если мы имеем дело с ненормальным ребенком, (ненормальность может носить характер дебильности, каких-то тяжелых нарушениях и т.п.) то здесь дело уже не в системе, а в специальной реабилитации: медицинской, психологической и т.д. Вместе с тем следует сказать, опережая наш разговор, что косвенные эксперименты естественно проводились на нормальных детях, причем этих детей в классы принципиально никто не отбирал, их даже не тестировали на начальном этапе, за исключением простых методов – проверки готовности ребенка к школе.
В дальнейшем развитие этой системы привело к целому ряду интереснейших следствий. Оказалось, что система применима для решения ряда сложных задач реабилитации детей, которые раньше в принципе, да и сейчас не решаются. Например, детей с тяжелыми нарушениями речи. Есть такие интернаты, в частности, когда мы были в Екатеринбурге, пришла учительница из такого интерната и сказала, что хочет попробовать программу развивающего обучения в своем интернате. Что такое тяжелое нарушение речи? Это дети с заячьими губами и всякими подобными вещами.
Естественно, что они травмированы своей внешностью и своим отличием от нормальных детей, поэтому их обычно помещают в специальные учебные заведения. У них невротические нарушения и т.д. Мы сказали, что у нас нет опыта работы с подобными детьми, связанного с введением этой системы. Но она сказала, что хочет попробовать – пробуйте, это Ваше право. Когда мы через несколько лет приехали в Екатеринбург, она пригласила нас в эту школу, и мы увидели удивительную картину. Мало того, что эти дети великолепно усвоили всю эту систему, исследования показали, что, работая по этой системе, удалось снять целый ряд невротических нарушений и сформировать у этих детей целый ряд сильных личностных свойств, качеств, как адекватная самооценка и т.д.
Второй случай произошел, когда однажды ко мне приехала учительница из Ленинграда и сказала, что она работает 30 лет в школе, но вот, она попала в очень сложную ситуацию. Ей предложили взять класс детей, у которых есть ЗПР – задержка процессов развития. Они тяжело учатся, у них есть ряд негативных характеристик. Дети эти, в принципе, нормальные – патологии нет.
Но вот эта задержка на предшествующих этапах развития приводит к тому, что они не могут вписаться в существующие способы обучения. И обычно для детей с ЗПР создают особые условия, специальные классы. И вот, она говорит, что ей дали класс – 20 второклассников, которые прошли обычное обучение. Они все с диагнозом ЗПР, и год пребывания в обычной школе не только ничего не сформировал, но и наоборот. У них возникло полное отвращение к учению как таковому со всеми вытекающими отсюда последствиями. И она говорит, что никогда не работала в такой ситуации, когда в один класс ввели 20 детей с диагнозом ЗПР. И она считала, что обычная система обучения здесь ничего хорошего дать не может. И, насколько она познакомилась с системой развивающего обучения, она считала, что единственная система, которая может их спасти – система развивающего обучения.
Мы тоже сказали, что у нас нет опыта работы с такими детьми, посоветовали, как можно растянуть учебный материал, ввести дополнительный тренинг определенного типа. С этим она и уехала. У меня в архиве лежит ее отчет, который она прислала через 2 года, – это подробный отчет проведения этого, так называемого, эксперимента с психологической диагностикой и всеми другими характеристиками. Введением системы развивающего обучения удалось полностью ликвидировать диагноз ЗПР.
Через год у 90% этих детей был снят этот диагноз. Эти дети стали нормально развиваться, они были переведены в обычные классы, все было нормально. Можете представить, как меняется судьба человека. От чего вообще зависит судьба человека? Если бы этот ребенок продолжал оставаться в обычной школе с диагнозом ЗПР, его судьба была бы печальной. И вот оказалось, что эта система выводит даже таких тяжелых детей на нормальную дорогу развития.
Вообще-то говоря, это объяснимо. Потому что это система нормального развития. Что хотят все психологи, чем они занимаются? – Они хотят понять нормы развития. Они пытаются понять нормы развития и, если это удается, то дальше они говорят – если Вы используете эти методы обучения, то тогда Вы получаете реализацию этой нормы, тогда все происходит нормально. Вот я вспомнил два эти эпизода в связи с проблемой доступности новой системы обучения.
Для того, чтобы прейти к характеристике учебной деятельности, давайте рассмотрим вклад замечательного психолога П.Я. Гальперина, имеющего прямое отношение к Харьковской психологической школе. Он здесь работал. Он начинал в 30-х годах, здесь проводились его первые эксперименты по анализу человеческого действия.
Гальперин разработал так называемую теорию поэтапного формирования умственного действия, которую потом переименовал в теорию планомерного формирования умственного действия. Что есть умственное действие? Не будем углубляться в это. Понятно, что умственное действие – это когда я в уме решаю какую-нибудь задачу. Допустим, если я говорю 2+3, в уме у меня возникает 5, т. е. я совершил умственное действие – сложение. Гальперин и другие представители деятельностного подхода говорили, что есть внешнее действие, потом оно проходит несколько этапов и превращается во внутреннее.
Я не могу сразу научить ребенка складывать в уме – не получится. Что же я делаю? Я сначала учу его складывать реальные предметы. Я говорю: это один предмет, это еще один, если их сложить будет два, еще плюс один и т.д. сначала я учу его сложению натуральных предметов. От натурального предмета к умственному действию прямого хода нет. Я могу долго учить ребенка на натуральных предметах, а потом спросить, сколько будет 2+3. он ответить не сможет. В чем здесь дело? В чем достижение Гальперина? Гальперин четко выявил механизм перехода от внешнего практического действия ко внутреннему психологическому действию. Какие здесь есть механизмы перехода? Они следующие.
Второй этап. Допустим, он уже умеет складывать реальные предметы. Я говорю – перед тобой реальные предметы, но ты их не складывай, а назови готовый результат. Что он теперь делает? Он обращается к своему сознанию. Он складывает их уже в уме.
Научился он так делать? – Теперь я убираю реальные предметы и говорю: 2 плюс 3 – сколько будет? Обратите внимание на губы ребенка – они шевелятся. Он складывает в уме. Следующий этап. Проходит время, я опять спрашиваю, сколько будет 2 плюс 3 – он говорит: пять – произошло свертывание механизма, усвоение, проявление внутреннего действия.
Вот эта теория поэтапного формирования умственного действия, проверенная на целом ряде интереснейших экспериментов, подтвердила свою справедливость. Между прочим, многие педагоги не знают, к сожалению, всего этого. Их подготовка основывается на чистой методике. У них нет ключа к успешности ребенка. Но, если ты настоящий педагог, ты обязательно знаешь – этот ребенок находится на такой-то стадии и может решать пока только такие-то задачи. А этот на другой и т.д. происходит дифференциация, происходит важнейший принцип педагогики – индивидуальный подход. Нельзя насиловать психику человека, а тем более ребенка. Настоящий педагог – прежде всего – диагност. Он должен знать, на каком уровне может работать ребенок и постепенно переводить его с одного уровня на другой. 
Вот это первое достижение Гальперина. А второе достижение Гальперина подводит нас к пониманию того, что есть учебная деятельность.
Первый классический (традиционный) тип обучения связан с пробами и ошибками. Учитель задает некое знание.  Возникает вопрос связанный с восприятием образца. Мы задаем образец. Он красивый, правильный. Если мы задаем образец в готовом виде и не задаем других ориентиров, ребенку необходимо около 100 раз повторить. Мы прекрасно знаем, что у каждого вырабатывается свой почерк, и этот почерк в значительной мере связан с традиционным обучением, выполнением упражнений. Вот это первый тип учения– через пробы и ошибки, примененный в массовой школе. Как видите, он не очень эффективен. Научить можно, писать, считать, но нужно очень много упражнений. Т. е. через систему однотипных упражнений.
Второй вариант. Через введение ориентировочной основы действий. Что это означает? Это значит следующее. Сначала я беру и изображаю план. Обратите внимание на следующее – в этом графическом изображении есть опорные точки – вот одна опорная точка: одна линия переходит в другую. Вот еще одна опорная точка и т.д. то есть, выделяются основные опорные точки. Дальше эти опорные точки выносятся отдельно. На основе этих опорных точек можно совершенно по-другому воспроизвести букву. Т.е. задается ориентировочная основа воспроизведения буквы. Теперь ребенок не просто воспроизводит букву, а переписывает, каждый раз приближаясь к образцу. Потом я задаю другую систему опорных точек – другую букву, и так весь алфавит. Что это за вид учения – это программированное обучение. Я задаю программу.
В 60-х – 80-х годах в США и в других странах было очень популярно программированное обучение. Чем отличается программированное обучение от первого типа. Сразу есть понимание, как строится каждая позиция. Эффективность обучения – в десять раз быстрее можно научить воспроизводить образец, если мы задаем ориентировочные точки. Этот тип учения очень понравился прагматичным американцам – о, теперь можно научить чему угодно. Главное, что, если надо задать какое-то знание, надо, прежде всего, разработать ориентировочную основу. Но это оказалось достаточно сложно, есть знания не такие простые как это, а очень сложные. Поэтому, если Вы посмотрите учебники по программированному обучению, они такие толстые, и они задавались детям, до того времени, пока не было возможности работать на компьютере. Когда появился компьютер, ситуация предельно упростилась. Это программированное обучение можно задать через компьютер.
С точки зрения эффективности как Вы видите 10: 1. Весь вопрос в том, чтобы выявить ориентировочную основу, задать ее как некую схему. А дальше – упражнения, проверка и т.д.
Но ни первый, ни второй тип обучения не способствуют развитию способности. Т.е. нет развития. Естественно, что один лучше схватывал, быстрее, другой – медленнее, на уровне своих каких-то эмпирических способностей. Здесь различия по эмпирическим способностям.
Гальперин показал, что этот тип эффективнее, но только для конкретных, практических знаний. Когда задается ориентировочная основа, алгоритм действия, мы получаем быстрое и эффективное усвоение знаний, однако развития нет. Однако Гальперин  проанализировал третий тип учения.
Третий тип обучения такой: вот я пишу букву «А» и говорю – «Чтобы тебе было легче воспроизвести эту букву, давай зафиксируем переходные точки». Т.е. фактически то же, что и на предыдущем этапе. Я выделяю эти точки – он воспроизводит букву. «Теперь, давай возьмем другую букву – «Б». Тоже выделяю ключевые моменты и прошу его воспроизвести букву – он воспроизводит. А теперь я говорю: «Дальше учись писать сам». – «Что значит учись писать сам? Я же не умею». – «А ты подумай, как ты можешь дальше учиться писать сам». 99% нормальных детей додумываются. Когда ставится для них такая задача, они начинают что-то делать. Эта задача новая для них, образец не дается. Но были другие образцы. И они обращаются к этим образцам.
«Интересное дело получается. И здесь, для «А» мы вывели опорные точки, и для «Б». Наверное, если я возьму другую, третью букву «В», я, наверное, тоже могу найти опорные точки. Там мне их дал учитель, а теперь я сам могу…» Он берет букву «В» и сам определяет опорные точки и воспроизводит букву. Ребенок начинает учиться самостоятельно. Он получил в руки обобщенный способ воспроизведения букв алфавита. Он очень быстро учится самостоятельно, педагог уже не участвует в этом. Ребенок сам себя контролирует.
Но самое интересное заключается в том, что таким образом происходит принципиальный сдвиг в мышлении. В первом и втором случае мышления, как такового – нет. Там есть восприятие. А вот здесь уже появляется мышление. Здесь ребенок начинает анализировать то, что он делает. Включается действие анализа своей собственной деятельности. Я анализирую свою собственную деятельность, убеждаюсь, что она отражает поставленную задачу, и действительно могу ее решить и решаю ее. Обратите внимание, здесь сразу же все меняется, не только мышление. Здесь меняется мотивация. Скажите, ну какое удовольствие 120 раз воспроизводить букву «А». А дети это делают, потому что надо, их заставляют – надо же научиться писать. Удовольствия нет, есть только чисто внешний мотив.
А что здесь? Здесь сразу же появляется вспышка познавательного интереса. Как только в поле моего внимания оказывается способ, а не его результат, я начинаю анализировать этот способ. Включается действие анализа и начинает работать мышления. Но для того, чтобы оно включилось, должен быть какой-то мотив. Здесь как раз и  появляется интерес к самому способу. Интересное дело, оказывается этот способ интегральный (универсальный) для воспроизводства. Я должен в этом убедиться. Я беру «Г», «Д» и т.д. – он работает. Тут сразу же проявляется, во-первых, аналитическая характеристика мышления, во-вторых, интенсивная характеристика мышления. Т.е. я каждый раз сопоставляю результат с основным способом. И здесь проявляется совсем другой мотив. Мне становится интересно. Интересно, потому что здесь я действую сам, здесь проявляется самостоятельность, никто надо мной не стоит, никто не подгоняет. Появляется внутренний мотив учения.
Но это не все. При таком типе обучения появляется еще один кардинально важный элемент, о котором ребенок, в принципе, и думать не мог, когда начинал этим заниматься. 
Ему дали этот метод на письме, а потом дают какой-то другой предмет, например, конструирование. Тут надо все рисовать, воспроизводить. Ребенок вдруг поднимает руку и говорит: «Послушайте, Мария Ивановна, так этот же метод можно применить и в геометрии». Что произошло? Или дальше, на уроках рисования – «нарисуй кувшин». И что он делает? Он берет, выделяет опорные точки – оказывается, что можно применить ориентировочную основу для любых графических изображений – от самых элементарных, до самых сложных. Это огромный прыжок в способностях. Это уже совершенно другая плоскость способностей. Гигантское, безграничное расширение частного способа, открытого самостоятельно. Ребенку ведь никто не давал этот способ в готовом виде, ему только показали два образца, а дальше он сам догадался, что теперь этот способ можно применить на чем-то другом.
Это и есть саморазвитие и на таком простом примере мы видим, как мы не используем гигантские возможности развития способностей у детей. Мы привели только один единственный пример. В данном случае речь идет о способностях, связанных с воспроизведением графических изображений. Существует ряд технических специальностей, где есть начертательная геометрия. Студенты там испытывают огромные трудности, потому что у них не был выработан способ анализа графических изображений. 
Если мы уже об этом заговорили, то в более широком, глубоком понимании – весь мир построен на графических изображениях: сегодняшняя физика, астрономия, все, что угодно. Мы видим различные структуры. Т.е. в основе мира лежит число и графическое изображение – круг, треугольник и т.д. это отдельная очень интересная тема. Наверное, Вы слышали, что сейчас есть такая наука нумерология и т.п. Посмотрите, как далеко мы сразу идем от этого первого маленького толчка, который дает мощное развитие определенных способностей. В данном случае способностей, связанных с графическими изображениями.
Третий важный момент – происходит обобщение способностей, обобщение принципа. Что мы получили, когда дали ребенку толчок, задали ему первичный уровень, вывели на саморазвитие? Мы сразу толкнули его на анализ способа, включили мышление, другой – познавательный – мотив. И ребенку сразу стало легко и интересно. Мы вдруг раскрыли перед ним огромные новые возможности, которые, казалось бы, к этому не имеют прямого отношения. Дали ему возможность выхода в совершенно другие пространства, на основе вот этого.
Естественно, что когда мы таким образом рассматриваем этот тип учения, то видно, что это обучение развивающее. Что оно развивает? Во-первых, мышление – анализ и рефлексию, во-вторых, оно развивает такую важнейшую характеристику, как способность к обобщению, в-третьих, мышление направляется не на результат, а на способ, а уже потом на результат. Здесь способ и результат оказываются тесно связанными друг с другом. Анализ связан со способом, а результат с рефлексией. Теперь я сознательно могу себя проконтролировать с точки зрения соответствия результата тому способу, который был использован. Смещение происходит на способ. Таким образом, мы имеем пространство мышления и развитие совсем другого мотива – внутреннего. Мне становится интересно. Все, вот новый тип мышления, давайте зададим его ребенку и получим развивающее обучение. 
Но П.Я. Гальперин на этом не остановился. Да, действительно – мы получаем развивающее обучение. Но по идее должен быть еще один тип. Какой? Я рисую «А», «Б», «В» и говорю: «Вот буквы, которые надо воспроизвести. В основе воспроизведения вот этих букв лежит некий обобщенный способ». Я не задаю способ, как я это делал в 3 типе обучения. Я говорю – ищите сами. В 3 типе я задаю толчок, образец, а здесь я ничего не задаю. Ищите сами. А как его искать? На что ориентироваться? Мне и в голову не приходит, что надо выделять какие-то опорные точки и прочее. Но, если ребенок догадывается… а способные дети догадываются. Здесь и появляется то, о чем мы говорили – есть более способные, есть менее способные дети. Мы знаем, что в каждом классе есть 3 – 4 способных ребенка. Так вот, когда способному ребенку задаешь такую задачу, он думает, думает, а потом – «Я понял!» – надо сделать опорные точки. Он каким-то образом до этого догадывается. Т.е. у него в голове срабатывает какой-то механизм, который у него уже есть.
Значит, это умный ребенок, у которого уже есть зачатки нового мышления. С чего начинает этот ребенок? Ему задали практическую задачу, он ее переделывает в задачу нового типа – теоретическую: какой способ решения? В этом, собственно говоря, и лежит плоскость, особенность способных детей. Они любую практическую задачу переводят в задачу познавательную. Они ставят перед собой задачу найти обобщенный способ. И они каким-то образом его находят. Как только они находят этот способ, они проверяют его соответствие. А дальше говорят, что здесь делать им больше нечего. Поэтому-то и получается, что в традиционной школе по-настоящему способные дети всегда мешают учителю. Потому что они быстро все понимают, а дальше им просто нечего делать. Такие вот они способные дети.
Тогда возникает вопрос. Смотрите, программированное учение мы можем задать, научить. Третий способ мы тоже можем задать. Мы можем задать ориентировочную основу каких-то знаний и дальше включить механизм развития. Но есть принципиальное различие между 3 и 4 типом обучения. Я уже говорил, что в 3 типе имеет место обобщение – распространение найденного способа на различные виды графических изображений. Но нет никаких гарантий того, что этот способ перейдет на другие виды человеческой деятельности, человеческой практики. Ведь кроме графических изображений существует много всего другого. Можно ли считать, что этот способ выходит вообще на обобщенный способ анализа любых новых задач? – Нет.
А вот если мы реализуем четвертый тип обучения, ситуация кардинально меняется. Здесь речь идет о том, что я задал способ на примере какого-то знания, дальше я даю какое-то другое знание, опять-таки я не даю способа в готовом виде. Я даю несколько практических задач – однотипных практических задач. Они могут быть математические, лингвистические, физические – какие угодно. «Делай выводы, обобщай, ищи общий способ…». И способный ребенок этот способ находит, а другие не находят. Поэтому четвертый тип учения в современных условиях только для способных детей. Поэтому и возникают всякие предположения о том, что способных детей надо выделять в специальные классы, группы, они будут учиться совершенно не так, как остальные, потому что у них есть способности, которых нет у других.
Так вот, П.Я. Гальперин принадлежал к той группе отечественных психологов, которые искали путь формирования новой обобщенной способности у каждого конкретного ребенка. Отсюда, собственно говоря, и появилось то движение, те исследования, которые мы относим к системе развивающего обучения. Потому что в системе развивающего обучения с самого начала ставится задача научить ребенка мыслить; по отношению к чему, к графике? – Нет. А что? – Вообще мыслить. Т.е. сформировать у него универсальную способность – мышление, независимо от тех конкретных областей жизни, практики и всего остального, с которыми ему придется сталкиваться.
Очень интересно устроено человеческое общество, с точки зрения появления новых задач и возможностей их решения. Посмотрите, какая интересная ситуация: мы как-то узко рассматриваем все это – отдельно психология, отдельно обучение, отдельно социум и прочее. Все взаимосвязано. Пока не было такого бурного развития социума, как это происходило во второй половине ХХ столетия и происходит сейчас, когда все стремительно меняется, и ты не успеваешь что-либо сделать. Ведь очень долго человечество жило в относительно стационарных условиях. Люди проживали свою жизнь в этих условиях, приобретали некие знания, некие нравственные понятия, и они придавали им некую устойчивость.
Естественно, что в этих условиях способные люди были, и никому в голову не могло прийти ставить задачу формирования каких-то способностей. Зачем, собственно говоря? Жизнь в основном – практика, наука как таковая появилась сравнительно недавно. Этим начало заниматься относительно небольшое количество людей. Поэтому никому и в голову не пришло, что надо учить как-то по-другому. Т.е. обучение и система образования, она и возникла, как традиционная система, как та система, которая задавала конкретно-практические знания. А способности – у одного есть, у другого нет – что ж с этим поделаешь? Вполне достаточно иметь определенное небольшое количество способных людей.
В условиях поразительно быстрых изменений появляется идея о том, что сегодня человек, чтобы быть более приспособленным в проблемных условиях и условиях неопределенности, должен выработать в себе универсальные способы работы в ситуации неопределенности. Здесь как раз и появляется вопрос. В ситуации неопределенности прекрасно работают способные люди. Здесь как раз и проявляются их способности. Они чувствуют себя в этой ситуации неопределенности как рыба в воде. Им интересно выявлять те какие-то существенные характеристики, которые здесь есть. Они начинают анализировать, включается мышление и т.д. И эту неопределенность они превращают в определенность. Они решают задачи, которые позволяют потом идти дальше.
Поэтому авторы системы развивающего обучения, среди которых и я, замахнулись на, казалось бы, несбыточное. Они говорят: мы должны научиться формировать у ребенка, который приходит в этот мир, универсальные способности жить в этом мире. К универсальным способностям относится, прежде всего, тот тип мышления, о котором мы говорили. Тот тип мышления, который выводит на возможности анализа, поиска нового способа решения новых задач. К универсальным способностям относится и воображение. Это очень важный момент, потому что в ситуации неопределенности впереди идет не мышление, впереди идет воображение. Вот это – замечательная сцепка между воображением и мышлением. Когда я еще ничего не знаю и ничего не предполагаю, у меня должна возникнуть какая-то гипотеза анализа вот этой неопределенности.
Т.е. с чего я всегда начинаю? Я всегда начинаю с того, что задаю себе вопрос: что это может быть? Я должен это представить. Вначале всегда по-настоящему работает воображение. Я начинаю эти образы крутить, поворачивать и т.д. И тогда на основе этих образов я уже могу включить свое мышление, которое позволяет проверить справедливость того, что я напридумывал – соответствует это действительности или нет. Мне кажется, что в этой ситуации есть вот это, и я должен проверить это. В том-то все и дело, здесь эта замечательная сцепка между воображением и мышлением лежит в основе любого творчества.
А творчество всегда ценилось в любой человеческой цивилизации. Мы перестали ценить творчество только в период так называемого Нового времени, а даже в условиях феодализма творчество очень высоко ценилось. Речь идет не только о художественном творчестве. Допустим, какой-то кузнец подковывал лошадей не так, как все другие. Он был творцом. Он создавал свой принципиально новый, уникальный способ в своей практической деятельности. На протяжении всей истории человечества творчество присутствовало, но в полной мере оно вышло из подполья сейчас, когда мы живем в этом неопределенном мире.
Поэтому вопрос заключается в том, чтобы создать такую систему образования, которая позволяет воспитывать способность к творчеству. Именно воспитывать, нельзя применить другого слова. Ни мышлению, ни воображению научить нельзя. Можно только воспитать способность к творчеству, мышлению, воображению. Воспитание в этом плане отличается от просто научения тем, что здесь мы обращаемся к личности человека, к тому, что в нем есть основного, самого главного, через смыслы, которые у него есть и те, которые должны быть. Получается, что формирование новых универсальных способностей, новых старых универсальных способностей, стало связано с воспитанием и формирование личности. То есть, здесь обучение и воспитание находятся в прочной связке. Обучение реализуется через воспитание особых свойств, качеств, смыслов, подхода к миру и т.д.
Вот такая грандиозная задача была поставлена группой замечательных отечественных психологов в середине 50-х годов прошлого века. Они решили-таки, на основе опыта довоенной Харьковской психологической школы, опыта Гальперина и др. довести до реального воплощения гипотезу Выготского.
Итак, четвертый тип обучения. Идея возникла и, следовательно, возник вопрос: какой должна быть активность детей, можно ли этому научить. В смысле, можно ли сформировать этот обобщенный тип мышления. На чем его можно сформировать и как. Значит здесь то же самое. Очевидно, что в любом случае мы всегда должны иметь в виду, что мы имеем дело с теоретической системой знаний. Поэтому сразу появляется вопрос – если мы хотим сформировать универсальную способность, мы должны каким-то образом, вводя один, второй, третий предмет, каждый предмет строить на теоретической основе, но этого недостаточно. Мы должны разработать такую специальную психологическую, педагогическую технологию, с помощью которой будут сформированы принципиально новые способности человека. 
Здесь уже идет речь не просто о мышлении, а о принципиально новой способности человека – обозначим ее как способность действовать в ситуации неопределенности, в условиях поиска новых задач, имеющих обобщенный характер. Т.е. речь идет о формировании особой формы активности, именно в рамках подобной формы активности как раз и можно сформировать, допустим, новый тип мышления и т.д. Отсюда появляется новое понятие – учебная деятельность. Мы сразу категорически разводим два понятия – учение и учебная деятельность.
Учение – любая форма приобретения знаний. Как видите, тип учения может быть различный. Но учебная деятельность – особая форма активности человека, которая позволяет ему решать принципиально новые задачи. Поэтому в ходе экспериментальных исследований, связанных с изучением закономерностей психического развития в младшем школьном возрасте была поставлена на определенном этапе задача: исследовать, изучить особенности этой деятельности, описать ее теоретически и научиться ее формировать у каждого ребенка.
Была высказана гипотеза, точно так же, как мы говорим, что теоретическая форма мышления в современных условиях является зоной ближайшего развития ребенка в возрасте 7 – 10 лет, также была сформулирована гипотеза, что именно тогда ребенок садится за школьную парту. Это то время, когда можно и должно решить вопрос о формировании у него основ учебной деятельности. А проще можно сказать так: Л.И. Божович давным-давно защищала свою докторскую диссертацию и назвала ее так: «Умение учиться – основное психологическое новообразование младшего школьного возраста». Для того времени это было правильно, сейчас – недостаточно. Но понятно, о чем здесь идет речь.
Чему вы собираетесь учить детей на протяжении 12 лет? А разве можете вы определить тот объем знаний, умений, навыков, которые надо впихнуть в этого ребенка? Вот этот парадокс, с которым мы сегодня сталкиваемся: до сих пор каждое Министерство образования создает специальные комиссии, которые начинают тасовать предметы с точки зрения их важности, значимости. Вот это та мифологема, которая, к сожалению, очень дорого стоит и детям, и родителям, и всем окружающим, и социуму. Главная задача, которая здесь сейчас возникает, к сожалению, не решается. Бессмысленно задавать те или другие знания. В конце концов, все заканчивается тестированием, приспособлением ребенка к каким-то узким видам человеческой деятельности.
Вопрос заключается в том, чтобы научить ребенка учиться. В.В. Репкин в нашем фильме «Дважды два» в конце этого фильма, обращаясь к людям, которые будут его смотреть, сказал: «Мы хотим дать ответ на вопрос, как можно научить ребенка мыслить. Как пробудить в нем жажду познания. Мы хотим сформировать у него такую способность, которая позволяет ему самостоятельно отвечать за самого себя и учить себя тогда и там, где в этом есть необходимость».
Такова цель, которая была сформулирована. Это ответ на вопрос что это за форма активности, которой надо научить ребенка. Его надо  ввести в эту форму активности. Этой формы активности у него нет. Он приходит, в лучшем случае, умея решать конкретные практические задачи. Он приходит с мотивом по отношению к конкретной практической задаче. Дайте образец – он его воспроизведет. А что еще делать с этим образцом? Конечно, если он способный, но я этот вопрос уже не обсуждаю, я говорю обо всех остальных детях. Как ему дать этот ключик?
Здесь мы подходим к одному из величайших достижений отечественной психологии – разработке психологической теории учебной деятельности, которая в настоящее время создана, зафиксирована в работах Давыдова, Репкина и др. ученых, проверена на практике, и можно говорить, что эта теория работает. 
Но прежде чем перейти к описанию ее структуры надо сначала проанализировать, как вводится содержание. Чтобы сформировать основы учебной деятельности и на ее основе включить формирование мышления, надо определенным образом построить содержание. Мало сказать – ну, теоретическое содержание. Во-первых, ребенок сам это теоретическое содержание взять не может, значит, его нужно как-то научить. Но как должен быть построен учебный предмет?
На первых этапах был огромный вопрос: а возможно ли в принципе, чтобы ребенок в возрасте 7 лет мог взять теоретическое понятие, допустим, числа или лингвистическое понятие. Поэтому на первых этапах шла очень серьезная работа по разработке модели построения учебного предмета в системе развивающего обучения. Естественно, что профессиональные психологи сами эту задачу решить не могли. Они разрабатывали программы на материальной тематике языка. Но сложнейшие теоретические построения они должны были каким-то образом согласовать с представителями естественных наук. И не случайно, что когда шел эксперимент, то психологи садились за один стол с известными математиками – академиком Колмогоровым, известными лингвистами, физиками.
Причем они задавали один очень наивный вопрос и тем самым ставили их (профессоров) в тупик. Что это был за вопрос?  Вот есть математика, да? Психологи подходили и спрашивали: «Математика – это система знаний, да? Есть ли какое-нибудь понятие, которое лежит в основе всей системы? Можно ли ее выстроить в виде иерархической структуры?» 
Нет единого понятия в среде ученых. Есть два вида вхождения в предмет
	От частного к общему
	От общего к частному

	Нет мотива (Я не знаю куда нас ведут)
	Не складывается целостное представление о предмете
	Есть внутренний познавательный мотив
	У него возникает общее представление о предмете

	ТО – тропинки

	РО - вершина



Ввести в новый тип обучения можно только от общего к частному: я понимаю, куда мы будем идти, и появляется смысл этого движения. С первого дня в РО ребенка забрасывают на вершину, где он хорошо видит возможные пути движения
Пятый тип обучения. Т.е. обучение в ситуации неопределенности, обучение, где существуют особые для человека свойства и качества, которые позволяют ему, во-первых, иметь соответствующую мотивацию и соответствующие средства, с помощью которых эта мотивация может быть удовлетворена. То есть речь идет о так называемом субъекте учебной  деятельности.
Для того чтобы перейти к характеристике этого субъекта, надо вспомнить обобщенную структуру деятельности.
Любая человеческая деятельность начинается с нужды, не с полезности, а именно с нужды. Что такое нужда? Нужда это то, что объективно связывает человека с окружающим миром. У человека есть нужда в пище – если он не будет есть, он умрет. У человека есть нужда в общении с другими, потому что без других людей он не может жить и т.д.
То есть, нужда имеет как бы две стороны. Одна сторона обращена вовне, в объективную сторону человеческой жизни, а другая вовнутрь. И мы знаем о том, что каждый раз возникает вопрос: нужно мне это или не нужно? Не стоит еще вопрос: нравится или не нравится, это потом, это второй вопрос. А первый – нужно или не нужно. То есть, человек как бы сам изнутри понимает, что осуществлять деятельность, суетится, что-либо делать имеет смысл только тогда, когда ему это нужно. А если не нужно не о чем и говорить. То есть, любая деятельность начинается с нужды. Когда мы начинаем рассматривать учебную деятельность, то сразу понятно, в чем коренной порок традиционной системы образования, той системы, которая сейчас есть.
Приходит ребенок, ему дают – вот это то, что ты должен выучить, знать и т.д. Кто задал вопрос, нужно ему это или не нужно. Более того, к чему такая нагрузка. Кому это надо? Я пришел в школу: мне нужна математика? – нет, не нужна. Физика мне нужна? – нет. Все мое предшествующее развитие не связано с этими вещами. У меня были совершенно другие нужды. То есть, основной порок заключается в том, что ребенку навязывают некий образ, способ учебной деятельности, жизни и т.д., абсолютно не интересуясь его нуждами, не формируя у него нужду по отношению к тому, что он делает. Нужда осознается или не осознается, во всяком случае, нужда проявляет себя в ситуации острой нехватки чего-то такого, что необходимо в этом виде деятельности – тогда я могу осознать свою нужду. Далеко не все люди могут осознать свои нужды.
Следующий элемент деятельности – потребность. Нужда и потребность это разные вещи. Потребность это уже сугубо внутренняя необходимость. Потребность это есть переживание того, что я считаю, что мне нужно. Потребность описывается в жизни чем-то предметным. То есть, мы всегда стремимся любое свое желание отразить на некоем предмете, и поэтому потребность характеризует достаточно широкий круг предметов, которые могут ее удовлетворить. Чтобы узнать потребность, надо узнать, что за предметы лежат в ее основе и их границы, хотя можно сказать, что границы эти всегда размыты.
Как формулируется вопрос сначала – «Что-то мне чего-то хочется…». А дальше возникает вопрос «Так чего же мне хочется?». Между прочим, вопрос, на который не всегда бывает просто ответить. Вопрос заключается в том, что потребность должна быть убедительной, предметной. Допустим, я решил, что. Так вот, конкретизация этой потребности и есть мотив.
Мотив появляется тогда, когда потребность конкретизирована. Собственно сама деятельность начинается с появления мотива. До этого самой деятельности еще нет – это предыстория деятельности. А вот когда появляется мотив, человек определенно знает, чего хочет.
Следующий элемент деятельности – цель. Мотив переходит  в цель. Начинается так называемый процесс целеполагания. Т.е. теперь вопрос заключается в том, чтобы найти возможность этот предмет достать. Когда появляется цель (обратите внимание, мотив – еще не цель). Да, действительно, я понял, что хочу съесть, но я могу на этом и остановиться – да, мне этого хочется, но надо идти куда-то, что-то делать – и на этом все заканчивается. То есть, собственно деятельность начинается, когда появляется четкая и ясная цель – достать этот предмет.
Когда есть цель, начинается поиск вот этого предмета, где я могу его найти. Этот блок носит название ориентировочного. Нужно сориентироваться в условиях достижения цели. Я начинаю ориентироваться: этот продукт дома есть? – посмотрим в холодильнике – его нет. А в магазине? – значит надо идти в магазин. Я вчера там был. Был ли там этот продукт или не было? – вроде был. В этом не будет, пойду в другой. Хорошо, я  сориентировался. Когда я сориентировался – решил идти в магазин, я иду в магазин. Собственно начинается сама внешняя деятельность. А эта внутренняя психологическая основа деятельности переходит во внешнюю изоморфную деятельность. Я прихожу в этот магазин и вижу, товара либо нет, либо он не свежий, либо слишком дорогой.
Это элементарный пример деятельности. Обычно количество условий очень большое, когда человек ставит перед собой цель и решает конкретную задачу. Чаще всего бывает, что он не все условия мог заранее проиграть. Поэтому, как правило, требуется корректировка целей.
Наконец, предмет получен. Дальше наступает самое интересное: есть еще один блок, который называется оценка. Что такое оценка? Оценка есть характеристика результата. Ведь посмотрите – я совершаю деятельность и удовлетворяю свою потребность, но может так случиться, что особого удовольствия я при этом не получаю.
Лучшим примером здесь является знаменитый рассказ О’Генри. Не помню, как он называется... В двух словах рассказ заключается в том, что любимая девушка американского гангстера зимой попросила у него персик. Персик? Зимой? Где же персик взять-то, может апельсин? Нет, персик! А ради любимой девушки можно сделать все. Дальше весь рассказ заключается в том, что он начинает ходить по притонам. В каждом притоне что-то происходит: перестрелки всякие и т.д. Наконец, в последнем притоне, он находит эти персики и приносит ей. Она ест этот персик. А дальше самое интересное. Она говорит: «Знаешь, я с бóльшим удовольствием съела бы апельсин…» которые везде были. Т.е. хитро устроен человек, понимаете.
 Т.е. оценка возвращает обратно к нужде. Деятельность замыкается. Между прочим, если у человека есть оценочная деятельность... А помните, когда мы говорили о теоретическом мышлении, мы говорили, что одной из его важнейших характеристик является рефлексия. Что это значит? Это возврат к себе. Так вот, человек, у которого отсутствует, допустим, этот способ мышления, а главным образом в наличии действенный  способ мышления, не осуществляет оценку. Т.е. как бы считает, что он добился своего, и на этом все заканчивается.
Сама оценка  является тем, что позволяет человеку контролировать себя изнутри. И не быть рабом своих или чужих предпочтений. Чувство свободы она человеку дает. Он тем самым уточняет свои представления о нуждах, потребностях, целях, мотивах и т.д. Это обобщенная структура деятельности.
А где же здесь процессы, которые обеспечивают ее? – так вот они – вот здесь, эмоционально-чувственные процессы. Нужда, потребность, мотив – прежде всего эмоции. Ориентировочные условия – познавательные процессы – мышление, память, воображение, представления, проекция. Какие у нас еще есть процессы? Волевые процессы. То есть эмоции, познавательные процессы и воля сопровождают любую деятельность человека, обеспечивают возможность этой деятельности. Посмотрите, как связано одно с другим. Если у человека плохо выражен эмоционально-чувственный мир (это бесчувственный человек), то значит, что у него отсутствует мотивационный элемент его личности. О нем мы говорили.
Больше всего разговоров, связанных с деятельностью, то, что связано с психологией – это ориентировка познавательных процессов: мышления и т.д. Естественно, что если у человека плохо работает мышление, он постоянно совершает ошибки при решении тех или других задач, он плохо анализирует условия, и на счет оценки я уже тоже говорил. Волевое действие, а воля связана с действием, потому, что подлинная деятельность всегда требует волевого усилия, чтобы довести до конца.
Т.е. можно сказать так, что вот эта модель обобщенная любой человеческой деятельности в сочетании с анализом познавательных процессов – это обобщенно модель исследования поведения человека.
Теперь, отталкиваясь от этой обобщенной структуры деятельности, мы можем описать субъекта учебной деятельности. Учебная деятельность конкретизируется в этой обобщенной структуре, как особый вид человеческой деятельности.
Во-первых, начинаем с нужды. Мы рассматриваем вариант, когда человек уже является субъектом учебной деятельности. Как проявляется эта деятельность. Субъект учебной деятельности, попадая в новую ситуацию, прежде всего ее оценивает, что очень важно, ведь он должен всегда оставаться хозяином своей деятельности, ситуации в которой он находится. Является ли эта ситуация новой для него или известной. Если эта ситуация для него известна, то не о чем говорить – у него есть способы действия в этой ситуации. Если ситуация новая, тогда следующий вопрос: а нужна ли ему эта ситуация или нет? Нужно ли что-то делать в этой ситуации или не нужно? Если нет, тогда все, деятельности нет. Если нужна, если ситуация его заинтересовала, т.е. он считает, что ситуация нужна, то теперь необходимо найти способы деятельности в данной ситуации.
Есть два варианта решения этой задачи. Можно попросить кого-нибудь объяснить, как действовать в этой ситуации, т.е. дать способ действия в готовом виде. Но тем самым он ставит себя в позицию объекта. А субъект учебной деятельности – личность, поэтому он никогда не ставит себя в такую ситуацию. Он никогда не будет спрашивать, уже не говоря о том, что кто-то может и ошибиться. Если он решает, что эта ситуация для него значима, он, сохраняя свою субъектность, решает, что он должен самостоятельно в этом разобраться. Тем самым он сохраняет свое личностное начало. Это личностное начало проявляется сразу в двух характеристиках: свобода выбора и самостоятельность в достижении результата.
Рассмотрение конкретной ситуации объясняет понятие нужда относительно структуры учебной деятельности. У субъекта учебной деятельности здесь всегда должна проявляться личность – он должен самостоятельно решать свои вопросы, не идти ни у кого на поводу. Смысл этой нужды – всегда быть личностью, субъектом своей собственной деятельности.
Значит, я выбрал. Нужда удовлетворена. Теперь нужно перейти к потребности. А просто так перехода нет. Здесь происходит эмоционально-чувственная оценка ситуации. Я смотрю – интересная ситуация, но не простая, задевает меня эта ситуация. Когда я решил, что она мне нужна, начинается эмоциональная оценка ситуации с точки зрения потребности. Я начинаю актуализировать эту потребность.
А что здесь потребность? Можно сказать, что это прежде всего познавательная потребность. Тут надо сразу сказать, что учебная деятельность практически равна исследовательской деятельности. То есть, фактически, у человека проявляется познавательная потребность, он ищет общий смысл. 
Но в чем же разница учебной и исследовательской деятельности? По механизмам – никакой разницы. Разница только в одном. Исследовательская деятельность выводит на нечто принципиально новое. А в учебной деятельности определяется нечто новое для себя. Мне нужно – не для человечества, я ничего не собираюсь открывать – мне нужно разобраться в этом. Моей личности это нужно. Но для того, чтобы это осуществить, мало познавательной потребности. Нужна так называемая потребность в  самоизменении. В основе учебной деятельности лежит потребность в  самоизменении. У меня возникает чувство, что я должен найти этот новый способ и тем самым приобрести что-то для себя. Поэтому потребность в  самоизменении опирается на познавательную потребность.
Мотив. Здесь четко и ясно выражен – познавательный мотив в отношении того конкретного предмета, который я сейчас ищу.
Цели деятельности. Какова цель субъекта учебной деятельности. Его не интересует конкретный способ в данной конкретной ситуации. Если он уже начал заниматься этим, его потребность в самоизменении требует от него не просто найти решение в данной конкретной ситуации, а найти, исследуя эту ситуацию, обобщенный способ решения подобных ситуаций. Т.е. цель – найти не конкретный, а обобщенный способ решения.
Кстати, цель, взятая с условием ее достижения, есть то, что мы называем задачей. Задача возникает в голове только тогда, когда цель связана с условием ее достижения. Пока в голове только цель, задачи нет. А когда я начинаю связывать с условием, у меня появляется задача. Эта задача носит обобщенный характер. Я ищу обобщенный, теоретический способ.
Дальше начинается ориентировка. Здесь мышление – теоретическое и эмпирическое, воображение, восприятие, ощущение память и т.д. когда ставится такая задача, то на какие познавательные процессы я могу опереться? На восприятие? – Ничего оно мне не дает. Ощущение? – Оно было раньше, на уровне интуиции: нужно – не нужно, а сейчас оно мне ничего не даст. Воображение? – Да! Я могу, подыскивая варианты решения, высказать некую гипотезу решения. Память? – Конечно! Потому что я начинаю перебирать известные способы решения. Они не подходят, но сама по себе эта работа полезна. Т.е. работают три процесса: воображение, память, разумное мышление. Эмпирическое мышление не работает, включается теоретическое мышление.
Теоретическое мышление начинается с планирования своих действий, а затем начинается анализ. Тогда я еще раз прикидываю последовательность своих действий и начинаю анализ. И вот, способ найден. А что означает, найден обобщенный способ или принцип? Что значит поиск обобщенного принципа? Это значит, что есть огромное количество элементов в данной ситуации.
Анализ заключается в том, чтобы, путем поиска, переконструирования этих элементов, выявить существенные и отделить несущественные элементы. Существенных всегда немного, их может быть 3-4, а несущественных много. Поэтому, когда я считаю, что нашел эти существенные элементы, они как раз и составляют структуру этого принципа.
Теперь, во-первых, я должен их овеществить. Здесь человеку доступно то, что не может сделать ни одно животное. Человек может отвлечься от реальности мира и перевести дальнейшую работу в символы.  Т.е. процесс символизации – то, что делает человек и не может сделать животное. Процесс символизации в том, что я выделяю эти существенные элементы и сразу же перевожу их в некий символ, в некую схему, а точнее в модель. Мы знаем, насколько схематизация упрощает нам жизнь. Мы идем по улице и видим знаки. Что это такое? Это символизация. Каждый знак регулирует наше поведение и отражает все эти вещи. Модель – это тоже знак, но это особый знак. В модели зафиксированы существенные элементы и поэтому она должна быть построена существенными элементами в определенных связях друг с другом. Я понимаю, что нам надо заканчивать. Я не успел закончить, но жизнь не заканчивается. Вы должны в этом хорошо разобраться, для того, что бы потом вы смогли самостоятельно решать соответствующие вопросы. Следующее занятие начнется с рассмотрения вопроса структуры учебной деятельности, а потом перейдем к способу ее формирования, т.е. как  ее можно формировать, воспитать у ребенка. 

Лекция 6 Формирование учебной деятельности.
Мы уже рассмотрели обобщенную модель деятельности человека. Следующий вопрос заключается в том, чтобы начать рассматривать психологические механизмы формирования учебной деятельности.
Кстати, забыл Вас предупредить. В прошлый раз, наверное, Вы вчера видели совершенно удивительный фильм? Вчера был фильм под названием «Дети индиго». Что такое дети-индиго? Сейчас все больше данных о том, что рождаются дети с необычными способностями, при этом их становится все больше и больше. В настоящее время процент этих детей составляет 10 – 15%. Первыми это зафиксировали американцы. Они выпустили очень интересную книгу «Дети индиго», а сейчас уже и в России тоже занимаются этим вопросом. Т.е. видеофильм был посвящен тому, кто они такие, какие они и чего хотят в этом мире. 
Во-первых, у них действительно необычные способности, такие, которые мы относим к исключительным способностям. Допустим, ясновидение и т.п. – для них это совершенно нормальное явление. У них колоссальный уровень притязаний и т.д. Т.е., судя по этому фильму, их характеризуют примерно те же качества, о которых мы говорили в прошлый раз, когда обсуждали исследование, которое проводилось на одаренных детях.
Отсюда далеко идущие следствия: биологические, психологические и прочие. Просто о таких вещах надо знать, тем более профессиональным психологам. Потому что сейчас возникает очень серьезная проблема – как работать с такими детьми, потому что обычные методы здесь не подходят, навязывание им школьной формы, школьных методов не годится. Родители не понимают, пытаются навязать стандарты жизни и т.д. и т.п.
Здесь роль психолога оказывается особенно важной для того, чтобы провести этого ребенка сквозь наш социум и дать ему возможность развиваться так, как ему дано свыше, развивать его способности и все остальное. Когда смотришь этот фильм, читаешь материалы о детях-индиго, то видишь, что система развивающего обучения как раз и предназначена, во-первых, для воспитания и формирования новых способностей у детей, во-вторых, она спасает способных детей. 
На протяжении многих лет реализации системы развивающего обучения мы неоднократно сталкивались с тем, что в классы попадали одаренные дети. В обычных школах они учиться не могут, потому что там возникают конфликты. Здесь же они чувствуют себя комфортно, нормально, потому что им никто никогда ничего не навязывает, а наоборот, они включались в поисковую деятельность, помогали другим и т.д. Это очередной раз свидетельствует о том, что система развивающего обучения, разработанная психологами, отвечает закономерностям развития человека вообще, ребенка в частности и, наверное, общества в целом.
Итак, перейдем к непосредственному рассмотрению вопроса формирования учебной деятельности. Я могу Вам в двух словах повторить, что формирование субъекта учебной деятельности означает, что учебный воспитательный процесс должен быть построен таким образом, чтобы любой нормальный ребенок мог овладеть способами, которые характеризуют учебную деятельность. Это способы анализа любого, прежде всего понятийного материала на основе мотива, который мы называем познавательный мотив. Т.е. формирование учебной деятельности означает формирование особого мотива.
На основе познавательного мотива, его обобщения начинает постепенно формироваться потребность в самоизменении, как фундаментальное основание деятельности человека, и, наконец, если говорить о конечном результате этой эмоционально-потребностной линии, то мы имеем формирование нужды, как определенного смысла человека, определенного смысла его личностного существования. Т.е. если в самой модели разворачивается линия таким образом: нужда – потребность – мотив, то в процессе формирования происходит наоборот. Мы начинаем формировать мотив, постепенно по мере того, как он формируется, он превращается в потребность, а сама потребность становится нуждой, как элементарной характеристикой человеческой личности. 
И дальше идет освоение учебных действий, которые составляют основу учебной деятельности. Ребенок должен научиться действовать в ситуации неопределенности, в ситуации решения задачи. Напоминаю, что это за действия. Это, во-первых, действие целеполагания, которое возникает тогда, когда возникает разрыв между знанием и новой ситуацией, когда ранее найденный способ применен быть не может. Этот разрыв приводит к необходимости постановки новой учебной задачи. Постановка новой учебной задачи требует определить, во-первых, разницу между тем, что я знаю, и тем, что не знаю, определить условия, связанные с новой учебной задачей, и сформулировать эту новую учебную задачу. Напоминаю, что под понятием задача имеется в виду цель, взятая с условиями ее достижения.
Т.е. формирование цели предстоящей деятельности выражается в так называемом действии целеполагания. Именно в действии, потому что ребенок начинает исследовать реальные обстоятельства, в которых он находится, и, преобразовывая соответствующий материал, выходит на формулирование этой учебной задачи.
После формулирования учебной задачи возникает следующий шаг, следующее действие – действие анализа. Теперь надо проанализировать условия, связанные с этой учебной задачей с точки зрения поиска существенных характеристик, которые есть в данном предмете в данных обстоятельствах.
 Я приведу конкретный пример, чтобы было понятно, о чем речь. В системе развивающего обучения, допустим, введение в учебный предмет (математику, язык и т.п.), происходит поэтапно. Если говорить о языке, то ребенок проходит несколько этапов, прежде чем начать осваивать теоретическую модель языка. Прежде всего, он должен убедиться в том, что он не понимает и не знает, как осуществляется его речь. Если задают детям вопрос: как уметь говорить, как говорить? У детей округляются глаза, и возникает странная ситуация: с одной стороны я владею способом, но я не могу объяснить, как это осуществляется. Тут создается эта проблемная ситуация, на базе тех знаний, которые у ребенка уже есть.
Теперь эту ситуацию надо каким-то образом разрешать. Анализируя эту ситуацию, дети приходят к тому, что они умеют говорить, благодаря тому, что у них есть органы речи. Тогда возникает практическая задача – надо разобраться, как вообще работают органы речи. С этого и начинается обучение языку в классах развивающего обучения. Они начинают тщательно исследовать органы речи, допустим, если мы произносим гласный звук, как работают губы, язычок, где они находятся и т.д. и т.д. То есть, этот период оказывается крайне важным. Они тщательно изучают органы речи и связывают тогда свои органы речи со своей речью. И даже уже одно это меняет отношение ребенка к своей речи. Если раньше он просто не обращал никакого внимания на то, как он говорит, что он говорит и т.д., то здесь он уже начинает прислушиваться к своей речи. Речь становится у него значительно более четкой, ясной, понятной. Те взрослые, кто приходит в классы развивающего обучения, просто поражаются, как прекрасно маленькие дети в возрасте 7-8 лет говорят, какая у них логическая речь, как каждое слово у них действительно несет определенное содержание.
После того как они разобрались, как работают органы речи, возникает следующий вопрос о воплощении этого слова, как это письменное слово фиксируется. Разводится понятие предмет, слово – т.е. это вещи разные. В большинстве случаев, дети сначала их объединяют, они не разделяют слово и предмет. Когда происходит это разделение, детей выводят на особую форму анализа слова, переводят их на язык моделирования. Вместе с учителями они приходят к тому, что любое слово можно представить в виде модели. Допустим, если вот это гласная буква, а это согласная, слово может быть записано таким образом. То есть, они приходят к символическому описанию речи и, таким образом, дальше они начинают изучать речь с помощью вот таких вот моделей. Они начинают подбирать слова под соответствующие модели, они изучают слуховую модель слова, которая не совпадает с буквенной и т.д.
В конце концов, они приходят к необходимости выявления общего закона, который лежит в основе в данном случае описания графики, орфографии, если мы говорим, допустим, о русском языке. Я не буду долго рассказывать. Это все написано в соответствующих книгах.
Как они на это выходят – они сравнивают между собой различные, казалось бы, однотипные слова – например, «нос» – «носы». Ну, «нос», понятно, а почему меняется, допустим, звук в слове, когда значение слова не меняется. До этого у них совпадало значение слова с написанием слова, а теперь они обнаруживают, что есть ситуации, и их большинство, когда изменение структуры слова не меняет смысл, но меняет форму слова. Они приходят к тому, что для того, чтобы правильно написать – мы говорим «насы», а пишем «носы» – как выйти на то, существует ли какой-то общий закон, который позволяет мне грамотно анализировать написание слов. Такой закон существует, в системе традиционного образования мы этого закона не знаем, нас ему никто не учил. Мы учили правила и к этим правилам были различные исключения, примерно до 30-40% исключений. Поэтому люди даже во взрослом состоянии иногда делают ошибки, потому что все запомнить невозможно.
Здесь ситуация другая, здесь же идет движение от общего к частному. Я, по-моему, Вам рассказывал о том, что когда психологи начинали выстраивать систему развивающего обучения, они искали наиболее продуктивную систему, которая позволила бы им в максимально реализовать систему от общего к частному. И выяснили, что такая система существует – так называемая фонемная система русской орфографии, которая дает не 30, а 3% ошибок. И они пришли к выводу – ввести эту систему, которую никто никогда не вводил, и которая связана с тем, что изучается позиционное чередование звуков в каждом слове. 
Когда дети сталкиваются с этой ситуацией, то их, в конце концов, подводят к обобщенному способу грамотного письма, который заключается в том, что, если мы имеем дело с сомнительной гласной или согласной, надо найти аналогичное слово, где эта буква будет стоять под ударением. Это общий принцип, которому обучаются дети. Они научаются писать такие слова и тем самым могут четко сказать, здесь надо писать «о», здесь «а» и т.д. Дети овладевают общим способом проверки так называемых орфограмм слабых позиций – это есть обобщенный закон русского письма. Вот они овладевают этим обобщенным законом русского письма и, тем самым, они могут потом изучать язык с открытыми глазами, изучать различные его проявления, формы слова и т.д.
Я это говорил к тому, что здесь происходит постепенное обучение, во-первых, действию целеполагания, во-вторых, действию анализа. То, о чем мы с Вами сейчас говорили, касается действия анализа. Т.е. надо проанализировать ситуацию таким образом, чтобы выявить все существенные характеристики, которые в данном случае имеют место. Затем, когда они выделяют эти существенные отношения, они переводят все это на знаки, и начинается моделирование. Действие моделирования. Здесь дети учатся моделировать. С первого дня пребывания в школе они учатся моделировать. Звуковые модели слова и все остальное они переводят на язык модели.
Далее они учатся преобразованию модели. То есть исследуют различные варианты существования данной модели, различные частные формы данной модели и тем самым изучают все частные случаи, связанные с данной моделью, данным понятием, данным способом, который к этому относится. И, наконец, они учатся действию контроля и действию оценки, когда они проверяют себя с точки зрения того, убеждены ли они в том, что тот способ, который найден, в данном случае оказывается единственным и необходимым.
Итак, в системе развивающего обучения идет формирование и отработка отдельных учебных действий: целеполагания, анализа, моделирования, преобразования модели, контроля и оценки. Это и есть то, что мы называем формированием учебной деятельности. Так происходит на всех уроках, на всех предметах: и на математике, и на языке. То есть общий принцип обучения – от общего к частному на основе введения специальных задач. Ну, а сама организация учебной деятельности, кроме вот этой общей линии имеет следующую основную форму.
Как разворачивается эта линия, допустим, на уроках? Вот, дети входят в класс на урок. На доске нарисована модель – допустим, модель звука, та модель слова, которую они изучали, способ по отношению к которой применяли. Учитель спрашивает, понятно ли то, что нарисовано на доске. «Да, конечно, мы же сами эту модель делали». «Что она отражает?»– «Она отражает способ проверки корневой гласной». «Прекрасно. Значит, вы владеете этим способом, тогда я задам вам несколько слов для проверки. Работает эта модель?», т.е. самостоятельная работа. Дети проверяют: для первого второго, третьего, четвертого – работает. Доходят, допустим, до пятой – они видят, что здесь получается, что эта модель, этот способ не работает. Возникает вопрос: почему этот способ не работает, и как можно решить эту задачу? У них нет в данном случае метода решения этой задачи.
Здесь возникает разрыв между способом, который мы они имеют и способом, которого у них нет, и он запускает познавательную мотивацию. Теперь на основе этой познавательной мотивации возникает необходимость целеполагания, т.е. что мы делаем в новой учебной задаче. Надо исследовать условия, сформулировать новую учебную задачу. Здесь, например проверка гласной в окончании – новая задача, которую мы раньше не решали. После этого им дается учебный материал, ряд слов, где имеется слабая позиция в окончании. Теперь они должны исследовать и прийти к выводу, этот общий способ применим здесь или не применим, и должен быть какой-то другой. Вот они исследуют. Исследование происходит на основе действия анализа. Когда они приходят к соответствующим выводам, они возвращаются к этой модели. Они вращают эту модель и говорят, что она применима и для другой частной задачи, и они ее конкретизируют, достраивая какие-то другие связи.
Значит, за анализом следует моделирование. Потом на основе того, что они выявили, они начинают контролировать себя, решая различные частные задачи. Берут различные слова: подходят они сюда или не подходят. И после этого производят действие оценки, – каким способом они овладели, и какие границы данного способа: где он начинается и где заканчивается. Вот это общая логика формирования учебной деятельности. За исключением одного важнейшего элемента. Эта логика построения учебной деятельности и вообще формирования учебной деятельности возможна только в одном единственном случае: конкретного ребенка мы научить учебной деятельности один на один не можем. Мы можем только создать совместное пространство поиска существенных отношений, анализа и т.д. что это за совместное пространство? Совместное пространство – это организация коллективной, совместной деятельности детей. То есть, только через организацию совместной, коллективной деятельности детей мы можем формировать учебную деятельность.
Поэтому можно сказать так, что формирование субъекта учебной деятельности начинается с формирования коллективного субъекта учебной деятельности. И только на основе формирования коллективного субъекта, можно внутри этого коллективного субъекта формировать индивидуальный субъект. А что значит формирование коллективного субъекта? Формирование коллективного субъекта означает организацию диалога, как особой формы анализа окружающего мира, т.е. все те характеристики: анализ, моделирование, целеполагание и т.д. выполняются не ребенком индивидуально, а группой детей. Отдельно ребенок не может, разве что какой-то особый способный ребенок может перейти на целеполагание, построить модель, осуществить анализ. Но мы же говорим об общем принципе и среднем ребенке. Так вот специальная организация групповой деятельности детей является здесь самой главной и самой основной, самой принципиальной.
И вот здесь как раз мы видим четкое и ясное практическое воплощение известных идей Выготского и других отечественных ученых, которые писали и говорили о том, что каждая психическая функция выступает в своей сущности дважды. Сначала в виде коллективной деятельности, а потом она становится индивидуальной. Т.е. именно коллективная деятельность является исходной формой, и как мы организовываем отношения между педагогом и ребенком, между детьми, форма этих отношений, если они прототипные, усваивается и становится потом индивидуальной формой. То есть формирование субъекта учебной деятельности происходит постепенно через формирование субъекта коллективной деятельности. Поэтому формы работы, которые здесь применяются, носят следующий характер, форма фронтальной работы – это та форма, которая нам известна, но здесь она носит совсем другой характер. Фронтальная работа здесь носит характер диалога между детьми.
Педагог организовывает этот диалог. Когда возникают противоречия, о которых мы говорили, сразу же возникает вопрос – надо обсудить эти противоречия. – Что дальше будем делать? Организуется диалог. Педагог организовывает этот диалог. Поэтому форма фронтальной работы здесь носит совсем другой характер. Педагог в данном случае играет роль организатора диалога между детьми, которые обсуждают сложившуюся ситуацию и приходят, в конце концов, к выводу о том, что у них способа решения задачи нет и надо сформулировать новую учебную задачу. Итак, первая форма работы – фронтально-диалогическая форма работы.
Вторая форма работы – групповая работа. Она является центральной. Мы с Вами встречались на курсе «Социальная психология», так вот, фактически все законы социальной психологии, о которых мы говорили: и проблема малой группы, и проблема лидерства, – все они здесь работают на полную мощность. Лишний раз убеждаешься, что, казалось бы, социальная психология, проблема малой группы – они разрабатывались, естественно, не на подобном учебном материале. Проблема малых групп исследовалась в других условиях, на взрослых производственных коллективах и т.д. Когда мы переносим эти законы сюда, они все прекрасно работают. Здесь четко видно параметры малой группы, которые заключаются в том, что число малой группы это 7±3 для первичной малой группы. Вторичная малая группа: 25 – 30. Вот это школьный класс, а это первичная малая группа. Поэтому все эти закономерности начинают здесь четко работать, потому что дети включаются в совместную деятельность, допустим, на начальных этапах это, как правило, триады. Понятно, что в этой триаде распределяются определенные функции между членами этой группы.
В чем заключается сила малой группы? Во-первых, решение задачи в малой группе приводит к тому, что в этом процессе участвуют все дети. В условиях фронтальной работы одни работают, другие – нет, а здесь работают все дети без, исключения. Вот это первое – в условии малой группы работают все дети. 
Вторая важнейшая характеристика – в малой группе происходит обучение совместной деятельности. Совместная деятельность, по-настоящему продуктивная деятельность сотрудничества возможна только тогда, когда есть распределение позиций. И мы это знаем. Когда мы говорим о малой группе – группа как команда, где есть лидер и есть другие позиции и т.д. Оказывается, что в этих условиях, чтобы организовать подобную учебную работу, мало, грубо говоря, распределить детей по группам, надо научить их работать в тех или иных позициях. Что это за позиции? Сначала, допустим, позиция организатора, позиция исполнителя, позиция инициатора решения задачи и т.д. То есть, позиции различные, а группа решает одну задачу. То есть, мы здесь видим, как теснейшим образом переплетаются обучение и воспитание.
Фактически, речь идет о решении математической задачи, но для того, чтобы решить эту математическую задачу, находясь в условиях малой группы, они должны осуществить сотрудничество друг с другом, выйти на это сотрудничество, организовать диалог и, в конце концов, прийти к общим выводам. Таким образом, группа выступает как особый субъект учебной деятельности. Поэтому в системе развивающего обучения мы видим несколько субъектов учебной деятельности. Мы видим индивидуальный субъект учебной деятельности – это то, к чему мы, в конце концов, должны прийти. Мы имеем коллективный субъект учебной деятельности – сам класс, который в свою очередь разделяется на групповые субъекты учебной деятельности. То есть, происходит постоянная трансформация в процессе обучения, переход от одного субъекта к другому. Причем, когда мы говорим субъект – групповой или коллективный – это в полной мере субъект. Потому что здесь в процессе обучения и воспитания происходит четкое выделение определенных правил работы самого субъекта.
Что это за правила? Если я, допустим, работаю в малой группе, то я отвечаю, в данном случае, как субъект учебной деятельности не только за себя, но и за всю группу в целом, как и каждый член данной группы, отвечает и за себя и за всех. Это означает, что никого не интересует, что ты, допустим, решил задачу или понял, а другой не понял. То есть, вырабатывается система специальных правил организации групповой работы. Причем здесь ничего не навязывается, эти нормы не задаются извне. Они вырабатываются самими детьми в ситуации совместной деятельности.
В ситуации соответствующих проб они, анализируя различные виды отношений друг с другом в ситуации решения задачи, приходят к необходимости выделения позиций, выделения определенных правил связанных с характером дискуссий, они понимают, что нужно слушать мнение другого человека и т.д. то есть, фактически, очень интересно получается. 
Когда мы начинаем реализовывать идею развивающего обучения, в полной мере работают законы социальной психологии и, в частности, прекрасно работает Роджеровская система общения: наверное, Вы помните, это, когда есть умение слушать, умение повторить мысль другого человека и т.д. Фактически все эти нормы выходят на  Роджерсианские механизмы общения. Если бы они были постарше, после того, как они их выработали, мы могли бы им сказать – смотрите, оказывается, великие психологи то же самое говорили о том, к чему Вы сами пришли. То есть, здесь мы видим, как все основные законы: известные законы психики, развития личности, законы социальной психологии, – они здесь в полной мере разворачиваются, работают в ситуации развития. Т.е., когда мы говорим, что развитие является всеобщей формой существования современного человека, и психология развития является современной общей психологией, то здесь мы видим, что это действительно так.
Детей обучают работать в коллективных формах организации учебной деятельности. Потом постепенно эти коллективные формы начинают обобщаться и начинают формироваться индивидуальные характеристики субъекта учебной деятельности, когда ребенок начинает усваивать различные его характеристики, элементы учебных действий. Поэтому идет параллельное развитие индивидуального субъекта и коллективного субъекта учебной деятельности.
Коллективный субъект учебной деятельности – это класс. По мере развития, коллективный объект учебной деятельности превращается именно в коллективный субъект. Что это значит? Это значит, что овладение способами и методами формирования учебной деятельности приводит к тому, что начинает проявляться самостоятельность, когда педагогическую позицию начинает все больше и больше занимать сам ребенок, и педагог передает ему эту позицию.
И в этом плане мы видим, что по мере развития коллективного субъекта все больше и больше возрастает мера педагогической самостоятельности самих детей. Мы можем наблюдать такую картину в хорошем классе развивающего обучения, допустим, в 4 классе, заходит педагог – реальная ситуация – и говорит: «Вот, на доске модель, у этой модели есть определенные характеристики, вы понимаете все то, о чем здесь идет речь?» – Да. «Есть ли здесь расхождения между характеристиками модели и теми примерами, которые здесь есть?». Здесь есть скрытая педагогическая задача, которую надо найти и решить. «Задача понятна? – Понятна, ну и хорошо. Решайте учебную задачу сами». И педагог садится в уголочек или вообще выходит из класса.
Что происходит? Если к тому времени мы имеем уже в значительной мере сформированный классный коллектив, начинается дискуссия. Сразу находятся один – два лидера, которые занимают позицию педагога. Они предлагают решить задачу, принимают решение разбиться на группы, обозначают ход работы и т.д. Оказывается, что уже к концу начальной школы, превращение класса в коллектив позволяет перекладывать на них те педагогические задачи, которые раньше выполнял педагог.
То есть, деятельность педагога, она здесь носит совсем другой характер. Он организатор собственной деятельности детей – вот его профессиональная квалификация. Он им не читает лекции, не дает знания в готовом виде. Он организует их собственную деятельность. В ходе организации собственной деятельности начинают формироваться эти субъекты учебной деятельности: субъект учебной деятельности – класс, субъект учебной деятельности – группа и т.д. и индивидуальный субъект учебной деятельности. Вот так разворачивается основная логика построения учебной деятельности через различные формы организации человеческой деятельности.
Здесь, в системе развивающего обучения своя типология уроков. Когда Вы учились, какие виды уроков были? – урок-объяснение, урок-контроль и т.п. здесь типология уроков характеризуется формированием учебных действий. Тип урока – постановка учебных задач. Разворачивание этого типа урока – актуализация познавательных мотивов и действие целеполагания. Этот урок с точки зрения логики учебной деятельности заканчивается тогда, когда дети могут четко и ясно сформулировать учебную задачу в словесной форме и обозначить ее на модели. Второй тип урока – урок анализа. Когда задача поставлена, для того, чтобы осуществить анализ, нужен учебный материал. Кстати, интересно наблюдать, когда дети ставят учебную задачу, возникает вопрос об учебном материале.
Так как эта система психологична, то все в этой системе психологично. Вот, например, сколько нужно давать примеров ребенку или группе детей для того, чтобы они, анализируя эти примеры, вышли потом на решение задачи. В психологии известно, что есть оптимальное число, в рамках которого можно работать. Если мы выходим за это оптимальное число 7 и даем ему, допустим, 9 – уже плохо, уже не получается. Если ряд до 7, я еще могу работать, начиная работать с первым примером, последним, у меня в сознании все это дело выстраивается. А здесь уже не получается. Поэтому я еще раз говорю, что психологические знания здесь четко фиксируются, и дети это хорошо знают. «Сколько нужно примеров», - спрашивает педагог. «Ну, 5  –  7 давайте, больше нам не надо». «Хорошо». Педагог может сам эти дать примеры, а иногда он говорит: «Подберите сами». Дети прекрасно это делают.
Обучение в системе развивающего обучения носит характер постоянной, но постепенной передачи ребенку педагогических помыслов. Т.е., в конце концов, он же должен стать субъектом учебной деятельности и начать ставить перед собой соответствующие учебные задачи. Поэтому блок анализа заключается в том, что, во-первых, подбирается соответствующий материал в соответствующих количествах, и начинается преобразование этого учебного материала, поиск новых способов. Как только способ найден, все, на этом урок заканчивается.
Третий урок – моделирование. Надо зафиксировать существенные характеристики, которые мы нашли. Об этом мы уже говорили. Зафиксировать – этому нас и учат. Дальше идет серия уроков решения частных задач, связанная с преобразованием модели: частные задачи – т.е. различные виды существования модели. Пятый тип урока – урок контроля. 
И, наконец, урок оценки соответствия найденного способа цели деятельности. Когда мы говорим, что это тип урока, это совершенно не обязательно, что каждый тип урока будет продолжаться 40 – 45 минут – ничего подобного. Это означает только то, что есть четкие отличия между одним действием и другим действием.
Когда задача поставлена, педагог вместе с детьми четко фиксирует – вот, мы с этим разобрались. Теперь мы переходим к следующему этапу – анализу. Поэтому, когда мы говорим о типологии уроков, то это условная характеристика, связанная с формированием основных компонентов учебной деятельности.
Но, кроме этого, есть еще психологическая структура урока. Дело в том, что любой урок в системе развивающего обучения – это урок творчества. Я сегодня просматривал материал сборника, который выпускает наш университет, практически сборник по системе развивающего обучения. Там есть образцы уроков. Так вот в этом сборнике по системе развивающего обучения есть какой-то идеальный момент, который повторить невозможно. Нельзя повторить потому, что психология мотивации, психология действия настоящего, смысловые вещи – они не подчиняются строгой логике. Поэтому педагог примерно представляет, как будут разворачиваться события, но как будет в действительности – а как получится. Хороший педагог развивающего обучения знает, что «как получится», потому что возникают различные ситуации. Главное – чтобы была совместная самодеятельная работа детей. Поэтому есть определенная психологическая логика построения урока. Как в любом творчестве, а здесь урок выступает именно как акт творчества, в любом акте творчества есть три этапа.
Первый этап – завязка, второй – кульминация и третий этап – это развязка. Что означает завязка? Завязка означает ситуацию, когда происходит разрыв между знанием и незнанием, когда активизируется познавательный мотив и возникает необходимость поиска нового способа, целеполагания и т.д. вот это и есть завязка. Кульминация – решение задачи, поиск самого способа – это самое главное. И, наконец, развязка. Развязка здесь заключается в следующем: мы искали что-то, и мы нашли, теперь мы должны отрефлексировать ход нашего решения и само решение. Т.е. мы должны вернуться и заново все это просмотреть с самого начала до самого конца. 
Когда мы говорили о характеристике теоретического способа мышления, мы выделяли такие показатели: планирование, анализ, рефлексия. Рефлексия – главная характеристика – выступает здесь как обязательный компонент любого урока. То есть, в конце любого урока педагог говорит: «Ну, хорошо, давайте заново пройдемся... С чего мы начинали – первый шаг, второй, третий, четвертый, пятый шаг и так далее». Т.е. идет рефлексия, движение – и это оказывается самым главным, то, что дети осознают не только частный способ решения данной задачи, а общий способ. В любом случае, каждый раз они приходят к тому, что мы имеем одну и ту же логику решения задачи, независимо от того какая она – физическая, лингвистическая или какая-то другая. Логика решения задач одна и та же – разрыв, планирование, анализ, моделирование, исследование модели, проверка ее характеристик с точки зрения практики и т.д. 
То есть, если обучение идет вот так, причем логика на всех предметах одна и та же, происходит то, что мы называем обобщением. Когда Вы будете применять тесты, Вы же будете фиксировать обобщенные характеристики развития компонентов мышления или чего-то другого, но они же возникли не на пустом месте, эти обобщенные характеристики. Они же постепенно формировались. Сначала, допустим, на математическом материале, потом – на каком-то другом. Но, благодаря такой логике построения уроков, мы всегда имеем возможность выхода на обобщенные характеристики. Т.е. речь идет о формировании обобщенных характеристик мышления, личностных качеств. Вот здесь можно говорить о психологической структуре урока.
Но, кроме психологической структуры урока есть еще очень важная характеристика. Это пространственная организация учебно-воспитательного процесса. Класс. В пространстве класса должно быть зафиксировано наглядное движение самого развития. Как это можно осуществить? Для этого предоставлено 3 доски. На первой фиксируется модель, которую видно с места. Первое задание фиксируется на первой доске. В результате решения этого задания возникает вопрос, связанный с необходимостью поиска решения задачи. После того, как задача определена, начинается непосредственно само решение. Результаты этого решения выносятся на центральную доску. Они являются предметом дискуссии. Тем более, если решение задачи чаще всего происходит в группах – представьте, что здесь работает 5 –  6 групп, и решают задачу. Теперь эта задача, эти результаты и т.д. должны быть представлены, на доске выстраивается ряд этих решений: 1 группа, 2 группа и т.д. И теперь мы можем организовать дискуссию по поводу этих решений. Дискуссия организовывается в рамках вот этой доски. Результат дискуссии, приведение к общему знаменателю или обозначение наиболее эффективного способа, выносится на  третью доску.
Таким образом, ребенок наглядно видит и осознает свое развитие. Когда в конце идет рефлексия, то обязательно задается вопрос: «А чему мы научились? Что мы хотели получить и что мы получили, чему мы научились?». Дети очень четко и ясно формулируют свои представления о своем движении. Они наглядно видят свое движение, и они осознают его, что укрепляет их в их смысловой стороне организации учебной деятельности. Вот это основные характеристики организации учебной деятельности в системе развивающего обучения.
Итак, формирование учебной деятельности предусматривает коллективную форму работы. Применение коллективной формы требует усвоения норм сотрудничества, опирается на социально-психологические характеристики работы малой группы, требует освоения позиционного чередования, работы в группе, а, следовательно, оно связано с решением задач, выходящих за пределы самого обучения в плоскость воспитания.
В том-то и дело, что система развивающего обучения – единственная система, которая в полном смысле слова решает задачу обучения и воспитания. Потому что тут же, в этих условиях формируется целый ряд личностных характеристик – определенная система ценностных ориентаций, система характеристик мышления, определенные личностные качества и т.д.
Вот я вчера проводил семинар с педагогами, которые набрали новые классы и говорю: «Какие у Вас первые трудности?» –  они работают всего месяц. Они говорят: «Понимаете, дело в том, что очень многие дети не готовы к школьному обучению, особенно 6-летние. Они не готовы, они не хотят работать в группе, у них проявляется агрессивность и прочее…». То есть, с чем мы здесь сталкиваемся? – мы сталкиваемся с тем, что наша современная система дошкольного воспитания такова, что не решаются важнейшие задачи подготовки детей к школе с помощью формирования игровой деятельности. Именно в игровой деятельности формируется позиционное чередование, в ролевой игре.
Ролевая игра по-другому построена быть не может. Если ребенок хорошо, по-настоящему проиграл, то для него позиционное чередование – совершенно очевидный факт, иначе он и играть не станет. Именно в игровой деятельности происходит подготовка к таким формам работы, которые потом реализуются в учебном процессе. В игровой деятельности также подготавливается ситуация совместной деятельности.
Но так как сегодня мы имеем серьезнейшие недостатки в этом отношении, возникает необходимость серьезнейших коррекций. Поэтому система развивающего обучения дает педагогам специальную технологию, которая позволяет им вначале осуществить коррекцию в игровой деятельности, а потом уже перейти непосредственно к учебной деятельности.
Надо сказать, что такие задачи прекрасно решаются и, допустим, уже к 3 классу, когда задаешь педагогам вопрос: «А как там у Вас, вот Вы говорили – проблемы с детьми, они не хотели работать в группе…». – Они улыбаются, все это осталось далеко позади.
Потому что сами условия формирования учебной деятельности таковы, что происходит психологическая коррекция, коррекция в полном смысле этого слова. И целый ряд качеств, над которыми можно было бы начать работать на специальных тренингах с детьми и исправлять их, исправляются как бы сами по себе. Потому что постоянная работа в группах, постоянный диалог, постоянная смена позиций, перемена групп и т.д. при наличии познавательной мотивации приводит к тому, что дети чувствуют себя достаточно прочно на ногах, начинают осваивать необходимую форму сотрудничества и т.д. и т.п.
Это очень кратко и сжато то, что касается самого формирования учебной деятельности и логики формирования учебной деятельности. Я думаю, что следующим этапом мы должны посмотреть реальные уроки. Тогда на то, о чем мы здесь говорили, можно будет посмотреть совершенно по-другому. В Харькове есть образцовые школы развивающего обучения. Надо посмотреть, тогда у вас появятся более полные представления, тогда мы конкретизируем многие понятия, характеристики, о которых шла речь. 

Лекция 7 Из истории системы развивающего образования.
Мы начнем с вопросов, связанных с перестройкой учебного процесса в вузе под требования времени.  Кроме книг, монографий, продолжают публиковаться исследования практики РО, которая была запущена 12 лет назад и уже до 10 тысяч школ в России работают по этой системе. На Украине не менее 1,5 тысяч школ, также в Белоруссии, в Казахстане. В свое время были разработаны специальные способы и методы переподготовки педагогов РО. 
Недавно в Харькове была обнародована первая попытка начать готовить группу студентов педагогического университета Сковороды. Я с ними встречался. Они хотят уже на студенческой скамье начать овладевать принципиально новой системой. Это впервые такой прецедент и мы начинаем переходить к такому новому виду практики.
	Итак, практика РО заключалась в том, что был разработан специальный метод переподготовки педагогов. Представляете, приходят педагоги с традиционным способом обучения, они умеет только прийти, рассказать детям материал, как это обычно принято, задать некоторые образцы и потребовать, чтобы они выучили и воспроизвели соответствующие упражнения. Т.е. ноль – традиционная система. Им предлагается совершенно другая система, и она связана с тем, что, оказывается, мало того, что здесь нужно овладевать принципиально новым достаточно сложным теоретическим содержанием, чтобы преподавать этим крохотным детям сложную математическую и лингвистическую теорию. Надо овладеть положениями психологической теории – стать профессиональным психологом. Без этого невозможно реализовать эту систему. И овладеть еще соответствующей педагогической технологией, которая разворачивает специальные формы работы с учащимися. 
Самое сложное в этой системе подготовки заключалось в том, что учитель в системе РО в отличие от традиционного педагога должен обладать определенными личностными качествами. Пожалуй, мы часто говорим, что есть профессии, которые связаны с личностными качествами, допустим, профессия врача. Для инженера это не так важно. А вообще-то педагог должен обладать соответствующими личностными качествами. Вы прекрасно понимаете, что никто не отбирает педагогов, не перестраивает их личность, подготовка педагогов не осуществляется с помощью тренингов. Поэтому педагоги, которые начинают заниматься РО, становятся перед очень сложной задачей – задачей смены монологического способа отношения к ребенку и перехода на язык диалога. А язык диалога предполагает учет позиций другого человека, эмпатии и других характеристик. Вспомним Роджерса и других. 
Можете себе представить, как это сложно. Надо сказать, что профессия традиционного педагога, его монологичность, укрепляет его определенные личностные качества и  потом переходит на него самого и  в семье. Т.е. он становится ригидным, у него негибкое мышление. Профессия накладывает серьезный отпечаток на его личность. А здесь приходится перестраиваться, поэтому, когда они видят, что здесь не просто что-то усвоить надо, а надо меняться, возникает вопрос сначала: «Как меняться?». И во-вторых, вы представляете, если  вам скажут: «Давайте меняться. Мы по тестам проверили вас и обнаружили в подсознании несколько серьезных нарушений личностного характера. Надо от этого избавляться». Но это просто так же не выбросишь. Вы прекрасно понимаете, что здесь нужна серьезная внутренняя работа. 
Это К.Д. Ушинский говорил: «Для того чтобы воспитывать детей педагог сам должен быть воспитан». Что он хотел сказать? Невозможно дать человеку нравственность, если он сам безнравственный. Не получится. Можно говорить сколько угодно о нравственности – ничего не получится. И точно также и здесь – если целью РО является формирование и воспитание принципиально нового типа мышления, теоретического мышления, которое характеризуется ясным и четким пониманием, что каждая ситуация требует осмысления основных принципов. Но самое главное, если он осознает, что развитие личности ребенка, которое происходит в этой парадигме, требует перехода на язык ДИАЛОГА. А язык диалога требует отказа от монологичности и это затрагивает всю сферу личности человека.
И еще однажды он вдруг обнаруживает, что сама подготовка детей, сами уроки носят не стандартный, не стандартизированный характер, они носят творческий характер. Реализовать систему РО можно только творчески. Это значит, я прихожу в класс и я конечно знаю чем мы будем заниматься и какую тему рассматривать, но как это будет происходить – я не знаю. Хотя я и владею всеми этими способами. Я н знаю. Потому, что все происходит «здесь и сейчас», как дети принимают то, что я приношу, каким образом организуется диалог, как включаются в него все дети, как происходит структурирование и т.д. 
Короче говоря, самое хитрое в педагогической деятельности в РО заключается в том, что само преподавание – это не только наука, не только практика, но и искусство. Об этом говорил незадолго до своей смерти В.В. Давыдов, что искусство здесь выступает как характеристика целостности личности педагога и детей и поэтому сам  урок – это всегда творческий процесс и отсюда все сложности  с подготовкой педагогов. 
В процессе подготовки, конечно, не все они становились профессионалами, но уже сегодня мы имеем достаточно профессионалов принципиально новой квалификации. С ними очень интересно просто разговаривать – совсем другие люди в полном смысле слова. Точно так же как дети в этих классах совсем другие. Мы смотрели – какими они приходили, и как они менялись на наших глазах по мере того, как овладевали системой, как изживали из себя какие-то комплексы, барьеры. 
Если они не принимали изначально эту систему, но начинали в ней работать, она неизбежно начинала вклиниваться в  жизнь этого человека: он по-другому начинал решать свои семейные проблемы, выстраивать отношения со своим собственным ребенком, своим мужем. Он как бы распрямлялся. Вот это вот чувство собственного достоинства у них очень четко проявляется. 
Я, человек, который много лет занимается личностью, наблюдаю, как на моих глазах рождается личность в полном смысле этого слова. Именно рождается личность, когда человек становится с чувством собственного достоинства, он перестает бояться…начальства. Кстати,  много есть ситуаций, которые возникают у них с властью, с органами образования, когда они говорят: «Ну чем Вы меня пугаете? Я все равно буду воспитывать настоящих людей, настоящих детей. Если Вы не даете мне развернуться полностью? Вы меня пугаете, что я уйду из школы? Ну и хорошо – уйду! И сделаю свою школу». 
Мы сейчас имеем случаи, когда учителя в подобных ситуациях конфликтов выбирают личностный способ решения своих проблем. Это интереснейшая социальная проблема – о ней надо писать. Я собираюсь написать большую статью социального порядка о проблеме обучения и воспитания в современных условиях и появлении нового типа не только детей РО, но и нового типа граждан страны – педагогов принципиально нового типа. В процессе подготовки они начинают заниматься творческими работами. Сейчас, к Всеукраинской конференции в Киеве, подготовлен сборник «Практика РО», где очень много работ педагогов этой системы по ее внедрению, по ее развитию. Вчерашние учителя, которые закончили в свое время педагогические училища, защищают диссертации. В процессе работы создается творческий багаж, который опирается на видеоматериалы. 
Сама подготовка осуществляется таким образом, что они получают определенный психологический блок, программный блок, затем они уезжают работать и приезжают через 2 года на очередной семинар. Мы начинаем с рефлексии того, что мы с ними обсуждаем, рефлексируем цели и задачи РО, их реальную практику. Все это происходит в форме совместной групповой работы, и смотрим видеоматериалы. На протяжении этих лет скопилось огромное количество видеоматериалов. Это и уроки, и очень интересные материалы. Мы смотрим эти уроки, которые не готовятся специально, обсуждаем и это становится способом освоения основных принципов. 
Я хочу показать исторический фильм «2х2=х?».  Иногда я даже удивляюсь: как время кардинально изменилось, фильм был снят еще в 1970 году. Мир перевернулся, да? А этот фильм все равно смотрится. Вы скажете – ну что за качество в 1970 году?  Что за качество пленки и прочее, что он там претерпел.
Несколько слов по поводу судьбы этого фильма. Дело в том, что это именно то, что привело меня в систему РО через журналистику (я тогда начал заниматься телевизионной журналистикой и через нее вышел на тот экспериментальный комплекс, который начинал разворачиваться). Мы сняли фильм «2х2=Х?». А об этой системе никто ничего не знал. И этот фильм был показан по центральному телевидению в Советском Союзе. Тогда в  Советском Союзе показ по ЦТ – смотрели все. 
Была такая замечательная передача «Кинопанорама», ее вел замечательный кинорежиссер Алексей Каплер. Я очень хорошо помню, как мне позвонили из Москвы и сказали: «Включите сегодня «Кинопанораму»». Мы включили и Каплер сказал: «Уважаемые друзья, оставьте все свои дела. Мы вам сейчас покажем уникальный документальный фильм, который в значительной степени определит дальнейшее наше развитие и т. д. и т. п.». И пошли кадры этого фильма. Прежде чем выйти на экраны, он испытал ряд трудностей. Тогда существовала система утверждения фильма, т.е. нужно было послать в Комитет кинематографии  и они дают добро. С другой стороны, мы послали туда, а те сказали: «Ну, это же такая необычная ситуация. Пусть министр образования СССР даст добро». Сказали министру образования СССР и он сказал: «Ну да, это очень интересно, это новая система. Закажите копии для педуниверситетов, но показывать по центральному телевидению мы не будем». Т. е. попытались поставить блок этому фильму. 
Тогда началась борьба. Вообще, на протяжении всех первых лет, если вам описать яростную борьбу за эту систему, попытку ее задавить любыми возможными способами. Почему? Потому что Советская идеологическая система  видела в этих детях свободных, умных, талантливых людей и почувствовала очень серьезную опасность в этом – свободе, самостоятельной деятельности и т.д. И сделала все, чтобы не дать возможность показать. И когда мы увидели, что фильм идет, то Д.Б. Эльконин пригласил в Москву и сказал: «Давайте здесь искать какие-то пути». И вывели меня на редакцию газеты «Известия». 
В Москве оказался бывший харьковчанин, который работал на ЦТ и я связался с ним и сказал, что надо что-то организовать в Москве. Он сказал: «Хорошо, приезжайте» Я приехал, пришел в останкинскую телестудию, зашли мы с ним в одну аудиторию. Мы были вдвоем, больше никого не было. И вот он начал смотреть этот фильм. За ним наблюдать было очень интересно. Он кинематографист о бога. Мы там подошли, вы увидите, там есть такой момент, когда ребенку задают вопрос, а он думает. Т.е. проходит 5 минут, 10 – ничего не происходит – ребенок думает. Но мы видим его глаза. В этот момент он вскочил и говорит: «Фантастика! В документальном кино не бывает так, чтобы была такая длинная пауза» В общем, когда мы посмотрели эти вещи, он сказал так: «Давай связываться с редакцией «Известий»». 
Был организован просмотр в газете  «Известия». Помню этот просмотр, огромный зал газеты, в нем было, наверное, человек 300 журналистов. Открывал этот показ заместитель главного редактора газеты «Известия». И вот прошел показ. Тишина, а потом буря аплодисментов. И этот замглавного редактора обращается к заведующему отделом образования и говорит: «Пишите рецензию на фильм». А я подсказываю: «Этот фильм еще никто не видел». А он говорит: «Пишите рецензию на фильм, который никто не видел». Газета «Известия» тогда была очень серьезная газета и то что было написано в «Известиях» – это было весомо. На следующий день в «Известиях» появилась статья – рецензия на фильм, который никто не видел, которая называлась «Что может первоклассник?» И когда появилась эта рецензия – все, плотина была прорвана! Пошла серия публикаций. В «Литературной газете»… Приехал в Харьков корреспондент, сидел две недели, написал  великолепную статью «Без Букваря» и т.д. Т.е. дали добро этому фильму и он пошел. Его неоднократно показывали по ТВ. Он получил приз на Всесоюзном фестивале за отражение актуальных проблем современности. Фидель Кастро, будучи в Москве посмотрел этот фильм и попросил экземпляр. Он был показан в 80 странах мира! Этот маленький 20-минутный фильм. Вот такая история этого фильм. 
О системе узнали. Система получила отражение в обществе, одобрение соответствующее. И еще один интересный момент. Вы представляете себе, что такое киноаппаратура сегодня, какая она мощная, какие возможности есть. Но тогда, представьте себе школьный класс, где полно детей. И в этот тесный школьный класс въезжает камера на огромных колесах и там нельзя развернуться, включается свет, 40 градусов жары, там, где снимается этот фильм. Такая атмосфера! А дети не реагируют! Самое поразительное: снимают – так снимают, жарко – так жарко. Не реагируют! Не видно в этом фильме этого! Это было 34 года тому назад. Давайте посмотрим этот исторический фильм. 
Но перед ним есть маленький фрагмент интервью с одним из руководителей американской системы образования Ирен Блэк. Она  профессор одного из университетов, член  американской ассоциации образования и т.д. Несколько лет тому назад она приехала к нам, чтобы познакомится с этой системой, привезла 100 американских учителей, они сидели в классах, смотрели и т.д. И вот мы записали интервью с Ирен Блэк о ее впечатлениях. Затем посмотрим «2х2=Х?». 
И еще я отобрал два видеоурока,  один – русский язык, а другой – урок математики. Но это не просто урок математики в 3 классе. Если урок русского языка показывает всю структуру, о которой мы с вами говорили и типологию уроков и т.д. То урок математики с моей точки зрения уникален тем… (Обычно на таких уроках очень много гостей, вы увидите – 30 директоров школ, а дети не реагируют). А следующий урок уникален тем… мы в Одессе проводили большой семинар по РО. Это тоже был огромный зал, более 200 участников этого семинара и возникла идея посмотреть один из уроков. Ну как же – 200 человек! А учительница, которая вела математику, сказала: «Зачем в класс? Давайте вот здесь я проведу с ними урок». Т.е. вы представляете – в зале сидит 200 человек, поставили парты и она привела своих детей и развернула с ними не просто урок математики. Вы посмотрите, что там происходило. Она провела с ними очень интересную рефлексию как они понимают что такое математика, какие там связи, как ее изучать. Он попросила их построить модель, которую они никогда не строили. Они построили ее и потом, опираясь на эту модель,  выполняли задачи. Этим уроком, который как бы не вписывался в программу, она хотела продемонстрировать огромные возможности системы РО. 
Вопрос из аудитории:  Александр Константинович! А следили за дальнейшей судьбой этих детей?
–  Да. Есть моя монография «Развитие личности в учебной деятельности», там есть данные наблюдения тогда это было в течение 20 лет. И результаты были таковы. В первую очередь нас интересовала самореализация. Насколько они самореализовались в профессии и т.п. Оказалось, что они считают себя самореализованными. Интересно, что примерно через 10 лет после получения высшего образования многие сменили профессию.

Лекция 8 Самоопределение в системе развивающего образования.
Личность способна набросать контуры, именно контуры своего жизненного движения. Во-первых, я еще раз повторяю, что для меня это движение является не конечным, и вариативным. Наверное, Вы знаете такого, Гарри Каспаров – чемпион мира по шахматам. Я очень хорошо помню, когда ему было 23 года, и он стал чемпионом мира, ему задали вопрос: «А что Вы дальше будете делать?». Он говорит: «Ну, я так прикинул, где-то до 30 лет я буду серьезно заниматься шахматами, а потом я думаю, что займусь чем-то другим, политикой в частности…». В 30 лет он занялся политикой, он стал депутатом Госдумы России, затем сейчас он активно занимается историей, другое дело, что он там пишет и т.д.
Важно то, что у него уже в 23 года была панорама, хотя ему ничего не надо было – чемпион мира: у него деньги есть, слава есть. Нет, он строил планы. Поэтому вот этот последний период – это период, который мы называем построением модели своей жизни. И вот здесь происходит очень важная и интересная вещь. В традиционной школе в старшие классы – это классы профориентации, когда и родители, и сами дети пытаются натаскать себя на каких-то знаниях, чтобы потом поступить в технический вуз, в какой-то другой вуз и т.д. Три драгоценных, замечательных года ранней юности от 15 до 17 лет они занимаются тем, что, не поднимая головы, они изучают физику, химию, математику и т.д. и т.п. Ну, что, а душа где? Вот и получается, что нужна разрядка. А какая может быть разрядка? – Это либо рок-концерты, когда обо всем забываешь, либо наркотики, либо еще что-нибудь. Т.е. разрядка нужна – не бывает же по-другому. Нельзя загонять себя. Человеку отпущено замечательное время ранней юности. Это время самоопределения в этом мире, когда я прикидываю варианты, куда оно пойдет.
В системе развивающего обучения ситуация разрешается достаточно просто. Она заключается в том, если к концу 9-го класса мы решаем те проблемы, о которых я сейчас говорю, ребенок выходит на проблему самоопределения и у него она становится главной. Но, одновременно, для него уже решена проблема ближайшего самоопределения. Т.е., допустим, проблему поступления в вуз он решает в 9 классе, а не в 11. Вот здесь, учится на биологическом факультете одна девушка из класса развивающего обучения. У меня есть ее сочинения, которые она написала в 6 классе, она уже в 6 классе решила, что будет биологом. И не просто, она занималась этим делом, в старших классах она занималась в биологическом кружке, но самое главное, что решалась вот эта задача. Та задача уже как бы была решена для нее. Она поступила в университет, сейчас прекрасно занимается.
Но самое главное вот это. Я помню разговор с ней, когда она была в 10 классе, спрашиваю «Что тебя сейчас волнует? Проблема поступления в вуз?» –  «Нет, я уже решила ее. Меня интересует проблема отношений с другими людьми». «Каких отношений» –  «Прежде всего проблема близких отношений. Вот что такое близкие отношения? Как понять, как отличить, как убедиться, что у меня с этим человеком именно близкие отношения, а не какие-нибудь поверхностные, коммерческие отношения?». То есть, это то, о чем писал О. Конт – возникает проблема дружбы, любви и т.д. Т.е. вот эта открытость при выходе на другого человека. И тогда здесь возникает особое отношение, и огромное значение здесь играет литература, искусство. Многие эти старшеклассники идут в театральные коллективы и т.п. Ведь театр – великое дело для юношеского возраста.
Что такое театр? Я прикидываю на себя, как ребенок в игровой деятельности прикидывает на себя различные роли. В юношеском возрасте мне нужно прикинуть на себя различные формы, виды жизни человека. Сегодня я Отелло, завтра играю  «На дне» и т.д. Так получается, что в школах развивающего обучения театры являются одним из важнейших следствий, которые позволяют через освоение естественной структуры простыми средствами выходить на решение собственных задач. Вот, и тогда, конечно, выходя из школы, они становятся, нет, они еще не становятся, они продолжают развиваться…
Я, чтобы проиллюстрировать последний тезис, прочту Вам небольшое количество их суждений, когда они уходят из школы развивающего обучения. Как они о себе думают, что чувствуют. Говорят выпускники средней школы № 10 г. Красный Луч – шахтерский край, где нет театров, музеев, нет гастролеров, которые влияют на воспитание.
· За годы учебы в школе я понял одну вещь, а именно уникальность каждого человека…
А что может быть важнее? Если он говорит про уникальность, то он понимает, что общение – это общение уникальностей, следовательно, форма общения может быть только одна.
· Школа научила меня чувствовать ответственность за свои поступки
· Мы научились не бояться того, кто более авторитетен. Нас научили быть свободными, хотя и подчиняться общим правилам, мнение учителя и того, кто знает лучше тебя – абсолютно.
· Наш класс – это микровселенная. Класс – это как бы один организм, его нельзя разделить на части
· Никто в нашем классе не подавлял мнения другого. Мнение каждого было важным. Все были на равных. Может быть, поэтому у нас нет явно выраженных лидеров
· Я думаю, что отдельных личностей, которые бы являлись гордостью класса быть не должно. Достойно должен выглядеть весь класс. Класс должен быть гордостью школы.
· Мы существуем как личности, но можем объединяться в группу и быть единым целым
Смотрите, какая точная мысль. Я – личность, и это для меня самое главное, но я могу объединиться с группой.
· Учителя старались развить в нас личностные качества, а не качества толпы. Т.е. не подчиняться общественному мнению, а думать и оценивать ситуацию
· В школе отсутствуют конфликты между поколениями. Отсутствуют любые проявления дедовщины и насилия. Любой первоклассник с тобой на ровне. Мне легко найти друзей в такой обстановке
· Школа дала мне понять, что моя жизнь в моих руках
Эти суждения, по сути дела – ответы на те вопросы, о которых мы говорили.
Психология развития – великая наука, которая дает возможность по-новому решать целый ряд вопросов в практике, теории, жизни человека. Сегодня она интенсивно развивается. В практике развивающего обучения решаются проблемы исследования развития личности в подростковом, юношеском возрасте. И сейчас начинается серьезный этап развития психологии развития в свете высшей школы. 
Мы говорили о Болонском процессе. Вот, я сейчас прочел курс психологии развивающего обучения аспирантам и соискателям Харьковского университета. Их около 60 человек. Это было очень интересное общение. Среди них будущие преподаватели, люди, занимающиеся наукой. Они понимают, что нужно строить принципиально новую высшую школу, надо строить школу развития. Система развивающего обучения сейчас идет в высшую школу. У нас есть уже и определенный задел в этом отношении, исследования системы развивающего обучения именно в высшей школе. Есть книги, есть соответствующие работы и т.д. Если психология развития – это универсальная дисциплина, то нет ни одной области жизни, где она не может быть применена. Так как жизнь современного человека – это развитие, а ничего другого нет, то психология развития и становится одной из современных фундаментальных наук.
Ну, вот, по сути дела, кратко, на этом я, собственно говоря, завершаю курс. Как Вы понимаете, это сотая или тысячная доля того, что нужно было сказать. Но есть книги, есть люди, которые этим занимаются и т.д. 








ИЗ  ВЫСТУПЛЕНИЯ  НА  ХАРЬКОВСКИХ  ПСИХОЛОГИЧЕСКИХ  ЧТЕНИЯХ (март 1991г.)

Каждая сформировавшаяся психологическая школа имеет свои отличительные особенности, свое лицо. 
Известно, что одной из характерных черт харьковской психологической школы является терпимость к выбору направления исследований молодыми учеными. Проблемы психологии личности, ее развития, нормы и патологии, возрастных кризисов, проблемы дефектологии, криминальной и этнической психологии, групповой динамики, политической психологии, психологии управления – вот далеко не полный перечень исследований, которые сейчас ведутся в Харькове, наряду с так называемыми традиционными исследованиями – памяти, мышления, развивающего обучения.
Может возникнуть впечатление как бы размывания научных традиций харьковской психологической школы. Однако это не так. Внимательный анализ показывает, что новые направления – естественное развитие и обогащение идей, обозначенных еще в 30-х годах. Их рождение как раз подтверждает продуктивность научной школы. 
Меняются исторические условия, уходит поколение основателей, но сохраняется среда, особая психологическая атмосфера, формирующая исследователя, принадлежащая именно к этой школе. 
Может быть, самым существенным здесь являлось отношение к психологическому эксперименту как средству размышления, подтверждения теоретических идей. Эксперимент строился так, что не только разрещал сомнения, но и обозначал круг проблем, научных и практических, подлежащих дальнейшим исследованиям. Именно поэтому наибольший интерес для современного психолога представляет экспериментальный метод анализа предметной деятельности, разработанный А.Н. Леонтьевым и его коллегами. 
Общепризнано, что харьковская психологическая школа задала принципиально новую линию теоретических и экспериментальных исследований в советской психологии. Она ставила задачу разорвать порочный круг, сложившийся в то время в психологической науке: обособленное изучение внутренней духовной жизни индивида от внешней.
Во главу угла было поставлено выяснение роли практической деятельности индивида в развитии его психики. Отсюда вычленились 2 основных аспекта исследований: 
1) Анализ психологического содержания и структуры деятельности, ее мотивов, целей, средств. 
2) Изучение влияния, которое оказывает содержание и структура деятельности на формирование психических процессов. 
В поле зрения психологов оказался широкий спектр проблем.
1. Изучалось развитие мышления и речи в предметной деятельности (Л.И. Божович, П.Я. Гальперин, В.И. Аснин, Г.Д. Луков, А.В. Запорожец, К.Е. Хоменко).
2. Исследование памяти и влияния деятельности на запоминание (П.И. Зинченко).
3. Исследование зависимости формирования навыка от структуры деятельности (В.И. Аснин).
4. Исследование художественного восприятия в деятельности (К.Е. Хоменко, Миктюк, Титаренко, Арановская).
5. Исследование проблем, собственно, педагогической психологии, связанных с усвоением научных понятий (Л.И. Божович, П.И. Зинченко, В.И. Аснин).
Эти проблемы составили содержание профессиональной деятельности харьковских психологов на долгие годы.




РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ  В СИСТЕМЕ РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ
(интервью для Вестника Международной Ассоциации Развивающего обучения, 
№ 3, 1997 г.)

Б.З.  (Зельцерман Бронислав Александрович)
Встречу в рамках нашей рубрики «Вестника» – «Беседы с мэтрами»,  мы проводим с доктором психологических наук, профессором Александром Константиновичем Дусавицким, с которым мы знакомы уже много лет, и поэтому я попытаюсь задавать вопросы не только те, которые, я думаю, интересуют читателя, но и те, которые интересуют в данном случае меня лично. И первый вопрос связан с тем, что Вы много лет занимались исследованиями по дальнейшему развитию системы развивающего обучения, и с тем, что сейчас вышли Ваши книги, которые мы анонсировали в первом сборнике. Итак, каково Ваше сегодняшнее представление о том, что достроено в системе РО уже за счет Ваших разработок, и о каком достраивании можно говорить?
А.Д.   (Дусавицкий Александр Константинович)
 Первый вопрос, наверное, заключается в том, как теоретическая концепция учебной деятельности, которая и разрабатывалась в рамках теории развивающего обучения, решала проблемы развития мышления, психических процессов ребенка. Но с самого начала возникал вопрос (правда, он не сразу возник как исследовательский): «В какой мере эта система оказывает влияние на целостное развитие личности?». Потому что развивается же не отдельно мышление, не отдельно память. Развивается человек, и в этом человеке есть такое образование, которое мы называем личностью. И вот как на это целостное развитие влияет система РО? Здесь, с моей точки зрения, получены принципиально важные результаты, которые по-новому заставляют нас взглянуть на механизмы и закономерности развития личности ребенка и по-другому ответить на вопросы о так называемых психологических и личностных новообразованиях на том или ином этапе развития его жизни.
В частности, фундаментальным фактом является то, что, как известно, в возрастной психологии подростковый возраст определяется как возраст второго рождения личности. Это возраст, когда личность задает себе вопросы о смысле жизни, ищет соответствующие ответы и через эти ответы начинает проектировать свои жизненный путь. Известно, что подростковый возраст во всех теориях личностного и психического развития рассматривается как критический в этом отношении. И не случайно, что при самых разных подходах и интерпретациях этот возраст описывается как возраст, где мы имеем дело с какими-то очень серьезными проблемами, связанными с формой, в которой проходит этот так называемый кризис. Это форма агрессивности, форма противопоставления себя социуму и близким людям. Форма самоутверждения в каких-то видах поведения и деятельности. 
Но главное не это. В теоретическом плане важно то, что подростковый возраст, в отличие от других возрастных психологических кризисов, выглядит весьма странным, поскольку весь период является кризисным. Известно, что понятие психологического кризиса характеризует момент перехода от одного этапа развития к другому. Но этот момент, хотя и имеет определенное временное протяжение, как раз и дает возможность перейти на другой этап развития. Здесь же мы имеем описание серьезных кризисных явлений в жизни личности, которые занимают длительный период, весь период.
Возникает вопрос: «В какой мере подобный кризис является естественным с точки зрения любых форм развития в любых социальных ситуациях?» Так вот, мои исследования показали, что при введении в учебную деятельность на основе принципов содержательного обобщения учебного материала Эльконина и Давыдова, когда мы имеем возможность не только развернуть содержательный предметный материал, но и организовать совместную учебную деятельность детей через определенные формы сотрудничества, возникает такая социальная ситуация развития, которая, говоря словами Выготского, позволяет задать механизмы личностного развития ребенка.
Б.З. Задать или они задаются?
А. Д. Они задаются.
Б.З. То есть самой технологией?
А.Д. Они задаются самой технологией обучения. И тогда в результате реализации этих механизмов, к концу младшего школьного возраста, мы имеем такие изменения в личности ребенка, когда формируется не только субъект учебной деятельности, что и предусмотрено, собственно говоря, теорией содержательного обобщения, но и начинает завязываться субъект жизнедеятельности. Это проявляется в том, что у ребенка, во-первых, возникает острая потребность познания окружающего мира и самого себя. В имеющихся психологических исследованиях подобная потребность, если она и возникает, то лишь на поздних этапах подросткового возраста или в начале юношеского возраста. Здесь же мы имеем экспериментальные данные, которые свидетельствуют о зарождении этой потребности уже к концу младшего школьного возраста. Во-вторых, эта потребность, возникая, может быть реализована в связи с появлением целого ряда новых способностей. У ребенка появляется средство самореализации, средство, заданное подобным введением. Это средство интеллектуального плана, которое позволяет ему анализировать окружающий мир с точки зрения тех задач, которые у него возникают. И это есть средство самооценки и самоанализа своей собственной деятельности. То есть, возникает такая ситуация в развитии, когда ребенок начинает задумываться о собственных жизненных задачах. Причем это происходит, по нашим экспериментальным данным, на порядок раньше, чем в существующих условиях.
Б.З. Это где-то у Вас описано?
А.Д. Эти данные представлены в моей монографии «Развитие личности в учебной деятельности», которую Вы анонсировали, и которая вышла в настоящее время из печати. Поэтому мне кажется, что мои исследования здесь приводят к очень важному, фундаментально важному психологическому выводу, что в современных условиях младший школьный возраст оказывается решающим, определяющим все последующее развитие личности ребенка. Мои исследования показывают, что здесь начинают завязываться такие личностные структуры, которые на последующих возрастных этапах либо реализуются, либо не реализуются. Исследования проводились одновременно и в классах развивающего обучения, и в классах, связанных с традиционными методами обучения. С моей точки зрения, сопоставление этих данных чрезвычайно показательно, потому что сам факт введения ребенка в ту или иную социальную ситуацию разными средствами как раз и задает две принципиально различные линии личностного развития.
Б.З. Александр Константинович, те, кто занимается проблемами личности, очень часто ссылаются на то, что существует много определений личности. Насколько я знаю ваши работы, у Вас есть свое определение, которое отличается от других. Я бы хотел, чтобы Вы рассказали немного о Вашем понимании личности.
А.Д. Я не могу сказать, что личность в моем понимании коренным образом отличается от тех понятий личности, которые есть в психологии. Более того, мне представляется, что некоторые прежние подходы к личности полностью реализованы не были, поскольку они декларировались, но не проверялись в соответствующих исследованиях.
Давая определение личности, я исхожу, во-первых, из рассмотрения трехкомпонентной структуры психики индивида, которая задана выдающимся психологом Зигмундом Фрейдом. В этой структуре отражен тот очевидный факт, что человек является противоречивым существом, его природное естество находится в диалектической противоречивой связи с его общественной сущностью. Следовательно, Фрейд обозначил саму проблему личности, которая заключается в том, что должна возникнуть такая специфическая структура, которая позволяет разрешить это противоречие, позволяет человеку жить в такой диалектической парадигме, если так можно выразиться. Фрейд назвал эту структуру «Я» или «личностью». И, с моей точки зрения, он был прав. Иногда говорят, что основная заслуга Фрейда – это  открытие бессознательного; но есть и другие точки зрения, в частности у ряда западных ученых, которые говорят о том, что открытие трехкомпонентной структуры и определение функции личности в этой структуре является его главной заслугой. Но, конечно, Фрейд и психоанализ – это определенное направление в психологии, поэтому взять и перенести из психоанализа эту трехкомпонентную структуру я не только не мог, я, собственно говоря, и не разделяю характеристику тех отдельных компонентов, которые туда заложены. По отношению к личности я стою на других позициях, в данном случае на позициях той психологии, которая пришла после Фрейда, — гуманистической психологии, а также психологии личности, которая была обозначена в теории деятельности таким выдающимся психологом, как Рубинштейн. И поэтому я исхожу из такого определения личности: во-первых, личность определяется как фундаментальная человеческая способность.
«Личность – это есть способность человека к выбору собственного поведения в соответствии с его индивидным естеством, общественной сущностью и возможностями окружающего мира при сохранении своей целостности».
В этом определении каждое слово оказывается чрезвычайно значимым Дело в том, что определение здесь – не просто определение, мы имеем дело с понятием личности. Во-первых, личность определяется как фундаментальная человеческая способность. То есть, отсюда мы можем сделать вывод, что личностное начало может быть развито в человеке по-разному. А в крайних выражениях его может вообще не быть. И в связи с этим, если мы говорим о способности, дальше возникает вопрос о формировании такой способности. То есть, это понятие завязывается сразу на педагогике, на теории развития и т.д.
Второй вопрос: что это за способность?
Личность есть способность к выбору собственного поведения. Личностью делает человека тот факт, что он сам отвечает за свою деятельность, за свои поступки, за свою жизнь. Он ни на кого не перекладывает ответственность за это. И поэтому формирование личности как раз и заключается в том, что мы должны воспитать в человеке способность самостоятельно принимать решения, способность к выбору собственной судьбы.
А дальше обозначается сама противоречивость ситуации, которая связана с проблемой такого выбора. Что, собственно говоря, приходится выбирать – между чем и чем приходится выбирать? Прежде всего, приходится выбирать между удовлетворением индивидных, в частности телесных, естественных потребностей и потребностей «Сверх-Я» (по фрейдовской терминологии), между «Хочу» и «Надо», личным интересом и долгом. И каждый раз перед человеком возникает проблема личной безопасности, проблема общественного идеала и так далее, тут можно говорить еще долго.
Б.З. Ну да, это же интервью, или, так скажем, беседа, а не научный доклад.
А.Д. Далее, мало сказать, что жизнь личности – это процесс постоянного выбора собственного поведения. Главный вопрос – сама возможность реализации этого выбора. А вот возможность реализации выбора определяется способностью человека анализировать окружающие условия и выделять в них те существенные моменты, которые позволяют ему дать ответ на вопрос: стоит ли действовать? Стоит ли осуществлять деятельность или делать это бессмысленно, поскольку нет соответствующих условий? Но это еще не все. В этом определении фиксируется тот факт, что личностный выбор человека осуществляется при сохранении своей целостности. Что это значит? Это значит, что акт выбора в одну или другую сторону не заставляет человека выбор этот делать раз и навсегда. Допустим, выбор в одну сторону – это чистейшей воды индивидуализм и эгоизм, выбор в другую сторону – это поведение социального индивида, который подчинен внешним требованиям, моральному кодексу жизни группы и так далее. Отсюда, собственно говоря, и возникает сама проблема воспитания человека как личности, способного к подобным формам поведения.
Но тогда нет противоречия между моим определением понятия личности и определением, которое дает Василий Васильевич Давыдов. Личностный акт выбора собственного поведения – это всегда творческий акт. Поэтому можно сказать, что творчество как форма самоосуществления – основной принцип жизни личности. Но без обозначения противоречивой природы выбора непонятной становится сама необходимость творчества как отражающей сущность человека.
Мы с Вами как будто далеко ушли от проблем развивающего обучения в дебри теоретической психологии. Но это не так. Есть все основания считать, что реализация принципов РО как раз и создает необходимые условия воспитания личности ребенка, которые никогда не возникали в существующих условиях массового воспитания. Но тогда необходимо описать практику с опорой на теоретическую психологию.
Б.З. Теперь естественным является следующий мой вопрос. Когда я слушал Ваше выступление на секции по формам организации учебной деятельности в среднем звене, мне показались важными и новыми рассуждения о том, какие изменения происходят, какие новообразования возникают у ребенка, когда он переходит из начальной школы в основную. И в этот кризисный период, о котором Вы говорили, возникает личностное новообразование в учебной деятельности, и это, кстати, несколько расширяет, дополняет те гипотезы, которые были у Эльконина и Давыдова. Но насколько я понял из Ваших рассуждений на секциях, Вы говорили не просто о гипотезе, а уже о каком-то своем результате, каких-то исследованиях. И если это на самом деле так, может быть, мы могли бы ознакомить с ними учителей. Ведь многие наши учащиеся переходят в подростковый возраст. Но об особенностях этого возраста в системе РО серьезных психологических статей я не читал. Есть гипотезы, и только, а мне показалось, что у Вас есть очень интересный подход, который мы смогли бы дополнить в нашей беседе. Потому что мне показалось, что Вы не до конца высказали на секции свою точку зрения. Я не понял – почему.
А.Д. Вы понимаете, это интервью, а возникает принципиально новый подход. Необходимо его очень серьезно обосновать. Дело в том, что вся эта линия в учебной деятельности была направлена на реализацию деятельности отдельно взятого индивида. Понятия учебной общности в учебной деятельности нет. По-моему, самое главное, что я сделал, заключается в том, что мной рассматривается диалектика связей движения личности ребенка в связи с созданием, формированием этой учебной общности.
Б.З. Я не вижу тут противоречия, потому что Давыдов говорит, что цель развития теоретического мышления реализуется в совместности, через диалог, через дискуссию. И при этом добавляет: «Но в изучении проблемы развития личности мы еще ничего не сделали».
А.Д. В том-то и дело, что сделали. Понимаете, говорить о результатах исследования по этой проблеме необходимо в серьезной теоретической статье. В полной мере интервью их не отразит.
Б.З. Да, конечно.
А.Д. То есть в дискуссии на секции я фактически обозначил важный теоретический момент – рождение субъекта учебной деятельности. Мы говорим: «В начале мы имеем коллективно-распределенного субъекта, а потом получаем индивидуального субъекта». Но вопрос в том, каковы механизмы трансформации коллективно-распределенного субъекта учебной деятельности, этапы такой трансформации. А они нигде не описаны. И трудности возникают с определением групповой работы, смысла групповой работы.
Б.З. Тут, кстати, надо, наверное, понятие групповой работы уточнить. Групповая работа-то начинается с пары: субъект-субъект.
А.Д.  Вопрос вдругом: я говорю, что групповая работа рассматривается обычно как форма сотрудничества для освоения соответствующего, допустим, теоретического материала и механизма интеллектуального развития.
Б.З. Это явно односторонне.
А.Д. Это односторонне. В лучшем случае, в этих условиях возникает возможность выхода на нравственную позицию и так далее. Но я иду дальше. Я говорю: «Развертывание механизма коллективно-распределенной формы деятельности и перехода к индивидуальным формам учебной деятельности имеет определенные этапы трансформации: трансформации самого субъекта учебной деятельности».
Б.З. Как раз о трансформации мне очень понравилось: как она из коллективной становится индивидуальной.
А.Д. Поэтому фактически мы действуем тут с несколькими субъектами учебной деятельности. И взаимопереходы из одной формы субъектности к другой форме субъектности как раз и определяют саму технологию развивающего обучения. И если мы эти механизмы недостаточно представляем, нам очень трудно задать эту технологию в методическом плане. Нам, теоретикам, трудно это задать, а что же говорить о практиках?!
То есть интуитивно и на основе опыта эти трансформации реально существуют. Но они должны быть представлены в определенной теоретической парадигме, они должны быть описаны с точки зрения логики развертывания самой технологии. С этой точки зрения можно говорить о наличии субъекта, коллективного субъекта учебной деятельности, где разворачивается такая коллективно-распределенная форма, как учебный класс. Второй субъект распределенной деятельности – это группа. Третий субъект деятельности – это пара.
Б.З. В этом смысле может помочь понятие «позиция». Потому что как личность – субъект один. Но меняет позиции.
А.Д.  Конечно, он меняет позиции, но тут не только смена позиции.
Б.З. Проблема шире, чем методологическое понятие позиции.
А.Д. Тут все время существует эта диалектика субъектности индивида и субъектности группы, потому что любая трудность на уровне субъекта требует выхода за пределы этой субъектности, и когда я ищу возможности контакта, экстериоризирую свою проблематику и вступаю в отношения с другими, возникает новый коллективный субъект деятельности. В результате отношений в рамках этого коллективного субъекта мы решаем свои личностные, субъективные вопросы и расходимся потом, обогащенные этой коллективной субъектностью. Вот с этой точки зрения мои исследования показали, что фундаментально важным фактом является формирование в этом процессе основного личностного новообразования. Галина Анатольевна Цукерман формулирует в качестве основного личностного новообразования младшего школьника умение учиться. Против этого трудно что-то возразить.
Б.З. Но это, видимо, не все.
А.Д. Это явно не все. Умение учиться – это средство, это возникновение у ребенка важнейшего средства саморазвития. Оно выражается в характеристиках теоретического мышления и так далее. Но далее возникает вопрос о смысле саморазвития. А это уже проблема личностного выбора поведения. Так вот, если говорить об основном личностном новообразовании младшего школьника, то им, по-видимому, является способность и потребность в построении отношений в любой совместной деятельности на основе норм сотрудничества, усвоенных при формировании учебной деятельности. Превращение их в основные ценности личности.
У меня целый раздел в монографии посвящен анализу ценности. Нормам и ценностям сотрудничества, построенным на творческом взаимном поиске. И поэтому возникновение в рамках учебной деятельности этих норм чрезвычайно важно для развития личности ребенка. Присвоив эти нормы совместной деятельности, ребенок начинает их распространять на всю сферу отношении с другими людьми и с окружающим миром. Это является как раз тем моментом, который позволяет ему перейти на другую стадию в своем личностном развитии. Момент кризиса заключается в том, что он начинает пытаться переносить те нормы и ценности, которые формировались в этой учебной общности, в этой системе связей и отношений, на этом учебном материале, на все любые другие формы отношений. А так как перенос на другие формы отношений осуществляется не просто и не прямо, перед ним возникает сама проблема возникновения и построения отношений в различных видах деятельности. Вот это мне и кажется основным кризисным моментом при переходе от младшего школьного возраста к младшему подростковому возрасту. 
Превращаясь всубъекта собственной деятельности, ребенок сталкивается с другими субъектами деятельности, и перед ним возникает принципиально новая задача. Ее можно назвать учебной задачей. Это настоящая учебная, но принципиально новая задача — по соорганизации собственной деятельности, которая опирается на субъектность ребенка, с деятельностями других субъектов. Эта задача учебная в том смысле, что ему она, во-первых, необходима в плане реализации его личности. Но, с другой стороны, средства подобной соорганизации должны быть еще выявлены. Поэтому я и говорю, что учебная деятельность, ее ведущий характер не заканчивается в младшем школьном возрасте. Она продолжается в других формах. 
И есть идея Эльконина о том, что учебная деятельность, в основе которой лежит потребность самоизменения, если рассматривать ее как форму развития личности, сопровождает весь период взросления. Другое дело, что она меняет свою форму. Дальше возникает вопрос: что это за форма, какова ее специфика? И как эта форма деятельности соотносится с другими видами деятельности, в которых находится ребенок: продуктивной, эстетической, спортивной – вот это вопрос. Ответы на вопросы этого кризисного перехода, если мы поймем эти механизмы, позволят нам понять дальнейшее развитие личности и найти формы и методы работы в учебной деятельности на последующие годы.
Б.З. Тут в первой беседе можно остановиться. Это материал не для беседы, а для серьезной теоретической статьи. Значит, мы тогда ждем эту статью.
А.Д.  Можно сказать, что основные идеи, которые мы обсуждаем, обозначены в моей монографии, но предполагается дальнейшая их теоретическая проработка.
Б.З. Хорошо. Поговорим теперь о другом. Мне бы хотелось, чтобы в нашей беседе были разглашены секретные данные ваших исследований.
А.Д. Какие данные?
Б.З. Которые Вы привели в своем докладе на конференции. О результатах вашеголонгитюда. Это редчайший материал.
А.Д. Речь идет о пяти уровнях освоения педагогами технологии РО?
Б.З. Нет, нет.
А.Д.  А, речь идет о лонгитюде? Да, результаты лонгитюда действительно были «секретными» в том смысле, что я, честно говоря, не решался публиковать эти данные в силу их, как бы мягче сказать, неправдоподобности.
Б.З. И сколько же лет лонгитюду? Мне-то Вы рассказывали по секрету еще в 90-м году о бывших учениках классов РО. Испытуемые тогда уже были выпускниками мехмата. А начинали в начальной школе. Вчера или позавчера Вы сказали, что им уже по 30 лет.
А.Д. То есть лонгитюд продолжался примерно 20-25 лет, до четверти века.
Б.З. Ну, может быть, Александр Константинович, очень кратко?
А.Д. Очень кратко, буквально в двух-трех словах, потому что эти данные нуждаются тоже в содержательном анализе. Должен сказать, что на этот лонгитюд меня натолкнула известный специалист в области педагогики, корреспондент «Известий»  Овчинникова. Она когда-то задала вопрос: «Ну, хорошо, РО – это прекрасно для начальной школы. Но вы можете рассказать, можете выяснить, что стало в дальнейшем с этими детьми, которые учились по системе РО в начальной школе?» Кстати, учителя тоже часто задают этот вопрос: «Что с ними стало?» Но ведь речь идет в данном случае о ком? Речь идет о тех  детях, которые начинали учиться в младшем школьном возрасте в условиях эксперимента, а потом они переходили в обычные традиционные классы, учились в обычных ВУЗах и так далее, то есть ни о каких специальных экспериментах в среднем или в старшем звене в те годы речь не шла.
Б.З. То есть речь идет о базе, которая закладывалась в начальном звене.
А.Д.  Да, о базе, но эта образовательная база была фундаментальной, поскольку закладывалась она в экспериментальных учебных заведениях, где система развивающего обучения реализовывалась в полной мере по всем ее содержательным характеристикам. Более того, это были такие экспериментальные учебные заведения, в которых хотя специально не исследовались, допустим, методы воспитания личности ребенка, система отношений, но сама форма эксперимента и реализация его задач требовали этих особых форм отношений, особых действий, связанных с воспитанием личности и т.д. Поэтому можно сказать, что весь этот личностный потенциал реально возникал. И вот нас интересовало, в какой мере он реализовался через много лет. Поэтому мы исследовали определенное количество, до двухсот выпускников классов РО, и попытались по мере возможности проследить их судьбу.
Естественно, задача это была крайне сложной, и мы в данном случае сделали этот анализ на основе трех параметров.Нам показалось, что оценить дальнодействие системы возможно на основе социально-психологического подхода. Первый параметр, естественно, был связан с возможностью самореализации человеком того потенциала, который в него заложила система развивающего обучения. Действительно, он получил мощный интеллектуальный заряд, стал субъектом собственной деятельности.
Ну, а меня еще интересовало, в какой мере этот заряд был связан с личностным развитием. Поэтому, значит, первый вопрос: в какой степени себя самореализовали дети РО. Так как их самореализация совпала с теми драматическими изменениями, которые происходили в обществе, это был как бы одновременно социальный эксперимент, который позволял проверить, как эти дети способны адаптироваться, приспосабливаться к принципиально новым условиям или, более того, приспосабливать эти условия к тем задачам и целям, которые ставились ими самими.
Б.З. Александр Константинович, чтобы было понятно, о чем мы говорим: им 30 лет когда было?
А.Д.  Им сейчас примерно 32 года.
Б.З. Все, уже понятно, когда это с ними происходило: на фоне истории страны.
А.Д.  Теперь им по 28, 30, 32 года.
Б.З. То есть они развивались и в «доперестроечное» время, и в наше, «новое» время.
А.Д.  Да, они жили в двух временных эпохах. Во-первых, лонгитюд показывает, что подавляющее большинство учеников РО себя профессионально реализовало. Многие дети РО относительно легко сменили профессии и место жительства, новые условия жизни не стали для них трагедией. Сейчас они живут в разных странах, нормально работают, не испытывают комплекса неполноценности. Легко сравнить эти данные с драматизмом поколения тридцатилетних, потерявших привычный профессиональный статус со всеми вытекающими отсюда социальными и психологическими последствиями.
Второй вопрос. Так как для меня было очевидно, что система РО формирует именно личность человека, важно было выяснить, в какой мере реализуется личностный потенциал при построении интимно-личностных отношений, наиболее глубинных человеческих отношений. Как переносятся те нормы и ценности, которые возникли в учебной деятельности, на другие сферы человеческой жизни, наиболее тонкие сферы семейных отношений.
И здесь статистика дает удивительный результат. Она показывает, что процент разводов в семьях детей РО на порядок меньше, чем в целом по стране. Если сейчас распадается каждый второй заключенный брак, то среди них число разводов всего 5–7%. Но даже если семья распадается, как правило, развод происходит без драм, без трагедий, без того, чтобы дети страдали. Как это можно объяснить? Теперь, задним числом, я могу это очень просто объяснить. Формы сотрудничества, которые складывались в «школьном детстве», там, где общение воспринималось как совместное творчество, переносятся и на семью, когда один из ее членов не предъявляет другому каноническую систему требований. Он рассматривает семью как творческую единицу. То есть семью надо строить, отношения надо строить. Семья – это творчество. Поэтому обвинительная реакция в конфликтах, как правило, отсутствует. Вот вам второй поразительный вывод с точки зрения реалий современной жизни.
Наконец, третий вывод, который кажется как раз совершенно фантастическим. Среди детей РО мы не зафиксировали случаев преступности, наркомании, противоправного поведения. Как правило, этот вопрос снимается раз и навсегда. Но и этот факт можно объяснить.
Если человек обладает интеллектуальными средствами самореализации в социуме, если в нем воспитаны экзистенциальные (общечеловеческие) ценности, то и проблемы свои он решает по-человечески, не за счет других.
Отсюда видно, какие огромные социальные последствия имеет введение ребенка в учебную деятельность на основе принципов развивающего обучения.
Б.З. Да, но сразу же еще один вопрос возникает, который может явиться началом нашей следующей беседы: как процесс развития личности ребенка обеспечивается личностью педагога?
А. К.  Вы совершенно правы, но давайте оставим этот разговор  для следующего раза.


