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§2. образование с позиций антропологического подхода

Педагогика – наука об оптимизации приёмов и методов обучения, воспитания и развития. Педагогическая практика позволила выработать обширный свод педагогических рекомендаций. Однако, по мнению ряда учёных, единой теории обучения, представляющей целостную систему знаний, создано так и не было.

Но ещё К.Д. Ушинский теорию и практику обучения и воспитания рекомендовал строить на основе антропологии, т.е. с учётом природы человека, с опорой на его психические качества
.

Исследование антропологических оснований образования начнём с его информационной составляющей.

Способность к обучению, появившаяся уже на ранних стадиях эволюционного процесса, является очень важной частью информационно-познавательной деятельности. Именно благодаря обучению «не прерывается связь времён», благодаря обучению каждое новое поколение начинает свою жизнь не «с нуля», а продолжает своё восхождение по лестнице прогресса с той ступеньки, на которой остановилось предыдущее поколение.

В связи с этим очень важно, чтобы образовательный процесс соответствовал реалиям настоящего времени и позволял получать «на выходе» разносторонне образованного, развитого и готового к жизни в современном обществе человека.

В данном параграфе мы поставили перед собой цель аргументировать следующие тезисы: 1) В современном обществе налицо ситуация «информационного взрыва» – лавинообразного возрастания объёма информации по самым областям знания. 2) Возможности человека по восприятию и сохранению в памяти знаний хоть и велики, но не безграничны, и, в частности, недостаточны для усвоения всего объёма накопленных человечеством информационных богатств. 3) Следовательно, необходимо изменение приоритетов образования, в том числе в его информационной составляющей.

То, что мы живём в эпоху «информационного взрыва» – сомнений ни у кого не вызывает. По данным документалистов, «если бы студенты читали всё, что им настоятельно рекомендуют учебные программы, то машиностроитель учился бы 63 года, геолог – 81 год, журналист – 132 года.»
.

Возникло разделение труда (и необходимых для этого знаний и умений)
, люди стали специализироваться в той или иной сфере деятельности, причём со временем специализация эта становилась всё более и более узкой, и такая тенденция продолжается и в наши дни. Академик Российской академии образования В.П. Беспалько пишет: «...В этом состоит исторический парадокс развития информационных процессов в обществе: объём информации всё ширится, а человеческое учение должно всё более сужаться, чтобы за короткую человеческую жизнь познать хоть что-то основательно...»
.

Со временем объём накопленных поколениями людей знаний стал так велик, что человеческая память уже не способна была вместить все эти богатства, поскольку «…естественные законы функционирования памяти не позволяют человеку сохранять «на всю последующую жизнь» все знания, зафиксированные в книгах, и все возможные варианты их практического использования»
. Установлено, что «подавляющее большинство людей ... не помнят и десятой доли того, что они учили в школе»
.

Огромную роль в обучении играет память: «Отождествление ума и памяти отличает, например, средневековую культуру, основанную на запоминании множества текстов, а не на генерировании новых. Средневековая образованность видела идеал учёности в безграничной памяти»
. Однако память – это не просто некий «склад», в который можно без разбора напихать всё, что «попадётся под руку». Память – это сложный механизм, имеющий свои законы функционирования.

Профессор Г. Селье (Канада) делится своими наблюдениями: «…я твёрдо убеждён в том, что человеческий мозг располагает ограниченным пространством для запоминания информации, которое быстро переполняется, по крайней мере в той его части, где информация ещё извлекаема. После заполнения этой области каждый новый факт, который вы туда «запихиваете», выталкивает какой-нибудь другой факт на задворки, откуда его можно извлечь на свет божий только при значительном усилии. В моей памяти, например, один иностранный язык может с успехом замещать другой. Я довольно прилично говорю по-испански и по-итальянски, но если мне приходится читать серию лекций на итальянском, мой испанский «ускользает» от меня и восстановить его можно только практикой. Точно так же «ржавеет» мой итальянский, если я слишком много пользуюсь испанским»
.

Ещё А. Дистервег писал: «Мы обладаем переоценкой знаний. Они никогда не должны занимать первое и господствующее место. … Не будем же забивать головы учеников грудой учебного материала и тем самым способствовать формированию односторонних людей»
.

Считается, что знания не бывают «лишними». Действительно, человеческая память обладает таким ценным свойством, как способность к самоочищению: большая часть ненужной, не используемой регулярно информации, из памяти регулярно удаляется: «… сдав … экзамен или зачёт, вы должны тотально забыть все свои знания по данному предмету. Если вы материал не забудете, тотально не забудете, вам вообще не сдать следующий предмет – плывущую вам навстречу новую громаду фактов и сведений, – вспоминает доктор исторических наук Е. Г. Плимак. – Я как-то решил перемудрить студенческую судьбу и, сдав одним из первых экзамен по биологии, решил вечер посвятить другому предмету – истории Древнего мира. Произошла в голове у меня, как говорят, «сшибка» уже сданного материала с новым, и я на другой день едва очухался, башка просто перестала работать. Получился не «лишний» день на подготовку к экзамену, а пропали целых два. Так вот, сдав за месяц-полтора зачётной сессии 3-4 экзамена и с пяток зачётов …, студент употребляет всё лето на то, чтобы за время каникул начисто забыть всё пройденное до этого»
. Чтобы не возникали такие коллизии (а они могут быть и небезопасными для психики), целесообразно производить предварительный отбор тех сведений, которые ученику действительно необходимо запомнить.

Информация какую-то ценность имеет только в том случае, если люди умеют в этом информационном пространстве ориентироваться, знают, где какая информация находится, и имеют возможность этой информацией пользоваться. Для того чтобы, находясь посреди океана познанного, в этом океане не утонуть, человека нужно научить работать с информацией, поскольку «…усвоенным надо считать … то [знание], что превратилось в умственное действие, в умение использовать его для решения реальных задач…»
.

Одним из основных приоритетов современного образования является приобретение учениками знаний. Однако знания, не подкреплённые умениями и навыками по применению этих знаний, это, скорее, ещё не знания, а просто полученная учеником информация, которая без подкрепления и закрепления очень быстро «выветривается» из головы.

В книге «Школа для XXI века. Приоритеты реформирования образования»
 американский педагог Филлип С. Шлехти, ссылаясь на опрос многих бизнесменов, работодателей, школьных функционеров, подчёркивает, что на вопрос: «Что вы хотите от школы?» получал, как правило, один и тот же ответ: «Нам нужны люди, которые умеют учиться самостоятельно». Это и понятно, рассуждает автор, если ученик знает, как учиться, способен достигать цели, если он умеет работать с книгой, искать и находить необходимую информацию, чтобы решить те или иные проблемы, использовать самые разнообразные источники информации для решения этих проблем, то ему легче будет повысить свой профессиональный уровень, переквалифицироваться, приобрести любые необходимые дополнительные знания, – а ведь именно это и нужно в жизни
.

Важнейшая роль в решении этих проблем принадлежит образованию, которое, правда, пока ещё недостаточно адаптировало свои приоритеты и ценности к современным условиям. Как в прошлом, так по инерции и сегодня образование по большей части исходят, – хотя, может быть, и не вполне осознанно – из труднодоступности информации
. Процесс обучения поэтому строится на основе передачи знаний непосредственно от учителя ученику и их заучивания – почти так же, как это когда-то делалось в эзотерических жреческих школах Древнего Египта, Вавилона или Индии. При этом как бы игнорируется существующая уже на протяжении тысячелетий письменность, книгопечатание, наличие различных учебников, пособий, справочников и т.д. Между тем, любой инженер при проведении ответственных расчётов предпочтёт сегодня не полагаться на свою память, а обратиться за данными к справочнику.

Сейчас, когда происходит лавинообразное нарастание объёма информации по всем отраслям знания, вместимость же человеческой памяти существенно не увеличилась, необходимо коренное изменение приоритетов и ценностей образования
. В частности, должна быть изменена главенствующая по сей день в обучении установка на заучивание информации. «Целью обучения должно быть не приобретение знаний как набора фактов, теорий, а развитие творческой личности...»
.

«…Для итога обучения, – считает доктор психологических наук Б.Ц. Бадмаев, – … важнее всего … не просто многознание, хотя оно ничуть не лишне, а качество ума, способность человека осуществлять различной сложности умственные действия, творчески оперируя имеющимися знаниями, а также умение мыслить, добывая логическим путём новые знания»
.

«Эпоха учёных-энциклопедистов и мыслителей-универсалов безвозвратно ушла в прошлое; – считает доктор философских наук, ведущ. научн. сотр. ИФ РАН Е.Н. Князева. – Универсализм личности состоит сегодня не в объёме удерживаемых в памяти сведений и не в массиве оперируемых знаний из разных дисциплинарных областей, а в овладении общей системой ориентации в океане информации, в создании ... чётких способов отбора ценной информации, а так же в формировании умения постоянно пополнять и достраивать свою личностную систему знаний. Главное – не знать, а знать, как найти, как быстро добыть требуемые знания... Главное – уметь находить путь к знанию, путь поиска решения и уметь делать по этому пути первые шаги.

...Так что же отличает образованного человека? ... Скорее всего, это – развивающаяся в процессе образования общая способность мышления и креативность, формирующаяся способность обращать имеющиеся теоретические и практические знания в стратегии решения проблем и методы получения нового знания...»
.

Доктор культурологических наук, член-корреспондент РАО, заслуженный деятель науки РФ, ректор Санкт-Петербургского гуманитарного университета профсоюзов пишет: «Ещё на этапе проектирования своего университета мы обозначили контуры модели выпускника XXI в. – как главного результата и критерия успешности деятельности вуза. В ней помимо профессиональных были заявлены личностные приращения, за качество которых вуз обязан нести ответственность. Такой подход должен был инициировать внедрение в учебный процесс высоких технологий, радикально изменить методологию и методику контроля результативности высшей школы, сместить акценты с контроля знаний (ценность их накопления у индивида в XXI в. не будет столь значительной, как сейчас) на развитие мыследеятельностных процессов личности, обучение способам нахождения, обработки, применения информации»
.

В оперативную память человека (если воспользоваться компьютерной терминологией) должны закладываться лишь самые основные, постоянно используемые знания и умения, и в первую очередь те, которые помогают ориентироваться в информационном пространстве человечества. 

«Главной задачей учебного заведения – считает д.т.н., проф. М.П. Карпенко – является не увеличение изучаемых источников информации, а тщательное дозирование и отбор тех знаний, которые потребуются выпускнику в его дальнейшей профессиональной деятельности»
.

Существующая в настоящее время тенденция к увеличению объёма преподносимых учащимся знаний малоэффективна, так как человеческая память обладает свойством очень быстро забывать то, чем человек постоянно не пользуется. В то же время навыки самостоятельного целенаправленного поиска информации, навыки самообразования в школе закладываются в недостаточной мере.

Поэтому, столкнувшись с чем-то новым, или с некогда известным, но основательно подзабытым, человек оказывается беспомощным и вынужден искать выход из создавшейся ситуации малоэффективным методом проб и ошибок. Потому уже в школе следует шире распространять проблемное обучение, при котором ученик не просто механически усваивает преподносимые преподавателем истины, но под его руководством сам проводит поиск необходимой для разрешения проблемы информации (в учебниках, справочниках, компьютерных базах данных и т.д.) и учится эту найденную информацию эффективно использовать для разрешения поставленной задачи. Именно за таким проблемно-поисковым обучением будущее в наступившую информационную эпоху
.

Г. И. Железовская (г. Саратов) пишет: «… учение /понимается/ как двойной процесс – накопление знаний и овладение способами оперирования ими (приёмами их добывания и применения)»
.

В 1998/99 учебном году под руководством действительного члена РАО, доктора педагогических наук, профессора, зав. кафедрой Челябинского государственного педагогического университета А.В. Усовой был проведён комплексный опрос более 2000 учащихся 6 школ г. Челябинска и области. На вопрос «Что нужно сделать, чтобы изучение предмета стало более интересным?», учащиеся ответили, что «педагоги должны нас учить самостоятельно работать с учебником, проводить наблюдения, выполнять измерения разными способами, больше предлагать нам упражнений с целью закрепления нового материала, чаще решать экспериментальные задачи, осуществлять контроль состояния знаний, приводить знания в систему, самостоятельно делать обобщения»
.

Современная школа должна, таким образом, давать не просто информацию, а в первую очередь метаинформацию – информацию об информации, сведения о том, где и как можно найти нужные сведения и как этими сведениями воспользоваться, сведения об информационных технологиях и алгоритмах поиска и использования накопленных и накапливаемых человечеством знаний.

Образование же должно перерасти в метаобразование, призванное в первую очередь научить учиться, научить самостоятельно мыслить, научить ориентироваться в океане информации, находить, отбирать и использовать нужные сведения
, что в наступающую информационную эпоху и будет составлять основное содержание человеческой деятельности.

Ещё Альфред Бине считал, что предпочтительнее «учить тому, как учиться», а не обучать отдельным понятиям и навыкам
.

Установка на заучивание должна сохраниться лишь по отношению к тем знаниям и умениям, которые будут достаточно часто использоваться (чтение, письмо, счёт), или по отношению к тем профессиональным навыкам, которые применяются в условиях дефицита времени, не позволяющего обратиться к соответствующим справочным данным.

В то же время должна сохраниться присущая российской школе системность, комплексность образования, поскольку, не ориентируясь в целом, невозможно сориентироваться, где, в какой отрасли знания искать ту или иную нужную информацию. Вообще системность, структурированность познания – одна из важнейших предпосылок его успешности. Поэтому Эдгар Морен, президент Ассоциации сложного мышления, один из руководителей Центра трансдисциплинарных исследований, одну из семи неотложных задач в реформировании системы образования будущего связывает с необходимостью развития холистического мышления. Свою программу он изложил в документе ЮНЕСКО, переведённом на ряд языков и широко распространяемом в мире: «Познание мира как мира целостного становится одновременно интеллектуальной и жизненной необходимостью. Универсальная проблема, затрагивающая каждого гражданина нового тысячелетия, такова: как получить доступ к информационным сведениям о мире и как сформировать умение последовательно излагать и организовывать эти сведения? Как воспринимать и понимать контекст, Глобальное (отношение целого и части), многомерное и сложное? Чтобы выражать и организовывать знания и тем самым осознавать и познавать проблемы мира, необходима реформа мышления… Это фундаментальный вопрос для образования, поскольку он касается нашей способности организовывать знания.

Эта универсальная проблема встаёт перед образовательными системами в будущем, ибо наши разъединённые, раздробленные, распределённые по дисциплинарным областям знания глубоко и чудовищно неадекватны для постижения реальностей и проблем, которые становятся всё более глобальными, трансдисциплинарными, полидисциплинарными, многомерными и планетарными»
.

Член-корреспондент Академии педагогических наук Украины профессор В. Ильченко пишет: «…главнейшая задача школы – не в том, чтобы предоставить ученику возможность усвоить как можно больше знаний – они быстро устаревают и забываются. А в том, чтобы из детского мышления вырастить интеллект, способный решать социальные задачи. И здесь можно согласиться с П.Ф. Каптеревым: единственный способ достичь этого – систематизировать знания. … Природа детей требует целостности знаний…»
.

Лучшей ориентации в информационном поле может способствовать один из выдвинутых член-корр. РАО А.Г. Асмоловым методологических ориентиров образования: «От предметоцентризма – к образовательным областям…, таким как «общественные дисциплины», «естественные дисциплины» и т.п. … Резервом…, вытекающим из данной стратегии, является открывающаяся возможность междисциплинарных переходов между разными разгороженными учебными предметами. ... При переходе от учебного предметоцентризма к образовательным областям возрастание вариативности становится важным условием рождения курсов, дающих целостную, а не мозаичную картину мира. … Переход … к образовательным областям стимулирует появление интегративных учебных курсов, обеспечивающих приобщение школьников к целостной картине мира»
. 

И. А. Шмелёва (кандидат психологических наук, г. С.-Петербург) пишет: «Психологи подтверждают, что обучение отдельным наукам менее продуктивно, чем обучение теоретическим и практическим видам деятельности, в том числе мыследеятельности»
.

Важнейшей вехой в истории образования должно было бы стать появление письменности, а затем книгопечатания. Казалось бы, что, доверив знания книгам, достаточно было лишь научить человека читать, а все остальные знания он по мере надобности будет черпать из этого «книжного моря».

Однако не тут то было. На этом пути встал целый ряд препятствий, в большинстве своём не преодоленных и по сей день. Во-первых, оказалось, что настоящий живой учитель обычно учит всё же лучше, чем книга или даже самый суперсовременный компьютер. Связано это в первую очередь с тем, что у большинства людей тяга к знаниям, к освоению нового после 12-13 лет начинает существенно ослабевать, и поддерживать эту тягу на должном уровне в состоянии только требовательность и воля учителя, подкреплённая поддержкой родителей и общества. Позволить же ребёнку уже в этом возрасте бросить школу и начать самостоятельную трудовую жизнь общество не может по целому ряду причин.

Во-вторых, даже при наличии желания путь самостоятельного освоения знаний достаточно сложен. При общении с книгой и даже с компьютером отсутствует так называемый «механизм обратной связи», позволяющий ученику переспросить, уточнить то, что ему непонятно, учитель же при непосредственном контакте с учениками может контролировать усвоение ими учебного материала.

И, наконец, самостоятельно учиться трудно хотя бы потому, что умению учиться, умению самостоятельно работать с книгой, пользоваться библиотекой, компьютером, другими источниками информации, – всему этому тоже надо учить.  Пока же, к сожалению, из всего перечисленного отчасти учат только общению с компьютером, что, конечно, очень важно, но всё же недостаточно для того, чтобы уметь свободно ориентироваться в современном информационном пространстве. 

Помимо обучения, т.е. передачи конкретных знаний, умений и навыков, в задачи общего образования (в отличие от профессионального, где эта задача является основной и практически единственной) входят также воспитание и развитие.

Воспитание, т.е. усвоение воспитуемыми основных норм поведения, как установлено в психоанализе, – эффективно лишь в раннем детстве
. «…Воспитание после 12-14 лет – дело достаточно безнадёжное»
. В дальнейшем происходит лишь корректировка индивидуальных стереотипов поведения применительно к вновь появляющимся социальным условиям, целям и ролям. Поэтому уже даже в школьном возрасте можно говорить лишь о перевоспитании, которое может быть хоть в какой-то степени эффективным только в случае, когда те стереотипы поведения, которые хотят воспитать, являются в обществе общепринятыми. Во всяком случае, имеющиеся в арсенале школы воспитательные средства существенно проигрывают по своей эффективности тем ярким антивоспитательным примерам, которые ученики ежедневно видят на улице, на телевидении и на видео.

Поэтому основные воспитательные усилия должны быть приложены в раннем детстве
, в более же позднем возрасте эти усилия могут быть хоть в какой-то мере эффективными лишь в случае, если их поддержит всё общество.

Одна из основных функций образования – репродуктивная: передать ученикам знания и умения, накопленные человечеством. Однако, чтобы не откатиться назад, мы должны постоянно стремиться вперёд, совершенствовать и наращивать полученные нами в наследство знания и умения. Поэтому вторая, но не менее важная, чем первая, функция образования – развивающая
. 

Развитие – это та задача, которая должна стать в современном общем образовании основной
. Д-р пед. наук проф. Е.С. Полат пишет: «Развитие становится ключевым словом педагогического процесса, сущностным, глубинным понятием обучения»
. 

Развитие должно быть многосторонним: физическим, интеллектуальным, эстетическим и т.д.: «…Образование должно заботиться о развитии физических, эмоциональных, социальных, эстетических, творческих и духовных качеств каждого индивида, также как оно традиционно заботится об интеллектуальных и профессионально-ориентированных умениях»
.

Доктор культурологических наук, член-корреспондент РАО, заслуженный деятель науки РФ, ректор Санкт-Петербургского гуманитарного университета профсоюзов пишет: «Изучение государственной образовательной политики развитых государств показывает, что, независимо от особенностей той или иной страны, характера социально-культурной ситуации и других особенностей, общество нацеливает образование на максимальное развитие граждан. Образовательные системы мира давно ориентированы на развитие личности – и как самостоятельную ценность, и как залог успешной карьеры. В определённой степени эта тенденция проистекает из смены индустриальной цивилизации (с её концепцией «знание – сила») постиндустриальной, человекоцентристской…»
.

В ходе проводимой в Голландии реформы образования ставятся следующие цели: «Учащийся должен научиться самостоятельно заниматься поисками решения проблемы и справляться с практическими задачами. … В школе ребёнок должен научиться учиться. Ему необходимо узнать способы получения информации и то, как с ней работать, как проводить исследование, как решать проблему; рассуждать об изучаемом предмете, формировать своё мнение, давать описание, дискутировать, а также работать в группе. Очень важно научиться планировать свою работу по объёму и срокам. Все эти изменения направлены на осуществление главной цели: обеспечить переход учащихся от пассивного усвоения знаний к активному, самостоятельному, творческому изучению предметов»
.

В российском образовании, к сожалению, развивающая функция образования представлена в недостаточной мере. В результате наметилось отставание интеллектуального уровня основной массы наших учащихся от уровня учащихся развитых в образовательном отношении стран: «…каким же представляется исследователям российское образование на фоне образования в других странах? Свой ответ предлагают авторы доклада, подготовленного в рамках Программы международной оценки старшеклассников (PISA).

Обследованием было охвачено 265 тыс. учащихся из 32 стран. … Как свидетельствуют приведённые данные, российские школьники ни в одной группе не заявили о себе как о лидерах»
.

Главной и чуть ли не единственной целью и оправданием столь продолжительного образования Выготский считал достигаемое в его процессе развитие, проявляющееся в осознавании и сознательном, произвольном (волевом) овладении человеком своим мышлением, поведением, а в перспективе – своими эмоциями и иными психическими, физиологическими и др. функциями человеческого организма
. В работах современных последователей Выготского эта линия его теории воплотилась в следующем тезисе: «Развитие личности есть становление способности владеть своим поведением и своими психическими процессами»
.

Как на основе восточных и иных единоборств была в своё время создана система Самбо, так на основе йоги и других психотехник следует создать систему, способствующую сознательному овладению человеком своим мышлением, поведением, эмоциями, чувствами и некоторыми другими психическими и физическими проявлениями. Но даже не дожидаясь создания такой системы следует уже сейчас привлекать в образование практических психологов для начала работы в этом направлении.

Коснёмся далее интеллектуального развития.
«Интеллект, – утверждает профессор Гарвардского университета, руководитель многих научных проектов Говард Гарднер, – не нечто статичное, неизменяемое... Современные исследования свидетельствуют, что человеческий интеллект находится в постоянном развитии и изменении на протяжении всей жизни человека. Умственные функции могут быть улучшены на любом возрастном этапе»
.

Можно констатировать, что «цель развить интеллектуальные функции, научить учиться, научить думать – общая для всех областей педагогики»
. «… постоянно констатируют важность развития методов образования, целью которых является когнитивное развитие»
.

Ученик должен выйти из учебного заведения не просто с некоторым багажом знаний, но следует максимально развить за время обучения как можно большее количество его способностей, подготовить его к продуктивной творческой деятельности
.

Проблема подготовки творческой личности остаётся для образования нерешённой проблемой: «Кричащ/ая/ … образовательная проблема современности – это острый дефицит творчески сформированных личностей. … На каждую тысячу инженеров приходится только шесть изобретений за всю их жизнь! И это при том, что изобретательство есть основной профессиональный продукт инженерного творчества или специалиста высшей квалификации в любой, не только технической, отрасли»
.

Как получить образованного человека, эрудита – мы, в общем-то, знаем: дать побольше знаний и постараться, чтобы эти знания прочнее запомнились. Сложнее воспитать человека творческого. Здесь единого рецепта нет и быть не может. Можно лишь привести некоторые рекомендации, способствующие развитию в этом направлении: создать обстановку интеллектуальной свободы, поощрять ребёнка задавать вопросы, развивать его фантазию, учить видеть рядом с правилами исключения из правил, подмечать всё новое, непривычное, неожиданное, самому искать это новое, нестандартное без боязни ошибиться или заново «изобрести велосипед», создавать проблемные ситуации и способствовать творческому их решению, и т.д.

В Японии был разработан практикум для развития творческого начала. Вот некоторые извлечения из этого практикума:

· учись строить ассоциативные и логические связи между самыми разными вещами, понятиями, явлениями;

· каждый день борись с шаблоном, рутиной, стереотипом: старайся сегодня действовать так, а завтра иначе, сегодня идти одной дорогой, а завтра другой;

· больше путешествуй;

· общайся с людьми других профессий;

· сразу же записывай приходящие тебе в голову мысли;

· делись своими мыслями с другими.

«Хороший пример того, как именно условия развития ребёнка влияют на преобладающий тип мышления и творческие потенции взрослого человека, – пишет доктор медицинских наук в области психиатрии, член Нью-Йоркской академии наук, профессор Вадим Ротенберг, – даёт нам история еврейского народа. Рассмотрим условия религиозного обучения и воспитания в рамках иудаизма. Прежде всего, оно характеризуется стимуляцией интеллектуальной активности с самого раннего детства. Талмуд, изучаемый в религиозной школе, – это не свод истин в последней инстанции, не догма, а столкновение различных трактовок и противоположных взглядов на одни и те же события. …

…В противоположность не только другим религиям, но и западно ориентированному светскому обучению, у еврейских детей на протяжении столетий формировался антидогматический подход к самым сложным вопросам бытия и человеческих отношений. Перед маленьким ребёнком развёртывались альтернативные объяснения фундаментальных основ, закреплённые в различных, часто противоречащих друг другу комментариях Талмуда, и ребёнку предлагалось найти собственную позицию в процессе сравнения и обсуждения. Потенциально любой ученик становился как бы соавтором комментария. Он не получал в готовом виде «истину в последней инстанции» (как это сегодня, к сожалению, зачастую происходит не только в школе, но и в университетах) – он сам шёл к этой истине, постепенно осознавая по дороге, что она не конечна и не единственна. То, что только сейчас на Западе начинает осознаваться как краеугольный камень творческого мышления, подспудно входило в систему ежедневного обучения в маленьких ешивах, разбросанных по сотням местечек.

Подчёркивание необходимости поиска собственного, нерегламентированного пути к истине, признание неизбежности и оправданности ошибок и заблуждений на этом пути устраняло страх перед ошибками и перед поиском, расковывало человека, давало ему чувство сопричастности великим мудрецам и учителям. …

…Требование активного соучастия в строительстве собственной личности поднимает ребёнка в собственных глазах и побуждает его к поиску. А когда он убеждается, что противоречащие друг другу трактовки не отрицают, а дополняют друг друга; что есть правда за каждым подходом; что только в арифметике дважды два всегда равно четырём, а в человеческом поведении и в отношениях между людьми одинаковые, на первый взгляд, посылки могут вести к разным результатам, – когда ребёнок сталкивается со всей этой сложной диалектикой (которая в детстве, впрочем, воспринимается легче, ибо она естественна, а логическая несовместимость, напротив, искусственна), – именно тогда ребёнок приобщается к многозначности, без которой нет ни творчества, ни снов, ни условий для поиска»
. Сходная направленность воспитания превалирует также в японской культуре
.

Для профессии учителя, преподавателя больше подходят люди эрудиционного склада, много знающие, на любой каверзный вопрос имеющие готовый ответ. Поэтому и учеников большинство учителей стремится воспитать по своему типу. И надо сказать, что это им вполне удаётся: так, наши первоклассники обладают более ярко выраженными творческими задатками, чем ученики старших классов
.

В 1998/99 учебном году под руководством действительного члена РАО, доктора педагогических наук, профессора, зав. кафедрой Челябинского государственного педагогического университета А.В. Усовой был проведён комплексный опрос более 2000 учащихся 6 школ г. Челябинска и области. На вопрос «Что нужно сделать, чтобы изучение предмета стало более интересным?», 70% учащихся VII и 90% учащихся Х классов ответили, что «хорошо бы поощрять оригинальные высказывания и суждения школьников»
.

Однако не все ученики станут в дальнейшем учителями, в большинстве же других современных профессий на первый план всё больше выходит не эрудиция, не способность мгновенно извлечь из памяти ответ на любой вопрос, – в конце концов, надёжнее не надеяться на свою память, а обратиться в случае необходимости к книге или какой-либо иной базе данных, – поэтому всё больший вес приобретает способность самостоятельно мыслить, творчески подходить к возникающим проблемам, что, собственно, и отличает человека от робота, пусть даже высокоинтеллектуального.

Известный физик Лебедев однажды сказал, указывая на книжный шкаф: «Этот шкаф знает больше меня, но я физик, а он – нет»
. Важно не столько то, сколько человек знает, сколько то, как эти знания «организованы», как он умеет этими знаниями пользоваться, – причём не только теми, которые он когда-то получил в школе или ВУЗе, – но всем интеллектуальным богатством человечества.

Творческую и, шире, интеллектуальную деятельность изучают давно и небезуспешно. В настоящее время в этой области накоплены определённые знания. Так, например, профессор А. Г. Роках выделяет следующие интеллектуально-творческие методы
:

· эвристические: метод фокальных объектов (Ч. Вайнтинг), метод мозгового штурма (А. Осборн), синектика (В. Гордон), проблемно-деловые игры (Г. П. Щедровицкий);

· алгоритмические: морфологический анализ (Ф. Цвинки), алгоритм (теория) решения изобретательских задач
, функционально-стоимостный анализ (Л. Майлз);

· исследовательские: индукция – дедукция, анализ – синтез, абстрагирование, эксперимент, аналогия.

В настоящее время разработаны, описаны в литературе и успешно применяются различные методики, способы и приёмы активизации развития личности
. Это методика раннего интеллектуального развития Б.П. Никитина
, теория развития творческой личности Г.С. Альтшуллера и И.М. Верткина
, разработки С.А. Шмакова
, Л.В. Самоукиной
, Е.Н. Прошицкой
, Б.Л. Злотина и А.В. Зусмана
 и др.

Алгоритм решения изобретательских задач (АРИЗ), а впоследствии и теория решения изобретательских задач (ТРИЗ) разрабатывались Г.С. Альтшуллером для инженерно-технических работников. Затем были предприняты попытки адаптации заложенных там подходов к обучению подростков (Б.Л. Злотин, А.В. Зусман), дошкольников (Страунинг А.М.)
 и младших школьников
.

В тризовской педагогике можно выделить следующие ключевые элементы:

· Выявление, понимание и формирование в явном виде противоречий как шаг к их разрешению.

· Системный подход, стремление выявить связи даже между отдалёнными и внешне никак не связанными объектами, процессами, явлениями.

· Умозаключения по аналогии, перенос выводов, идей, решений между разными системами одной или разных степеней общности (организованное сочетание индукции, дедукции и традукции (вывода «от частного к частному»).

· Целенаправленный поиск и выработка закономерностей, вербализация интуитивных закономерностей.

· Замена неразрешимой задачи другими (как правило, более частными), поддающимися решению по определённым правилам.

Интересный опыт развивающего образования представлен в Московском экстерном гуманитарном университете и его колледжах, где в настоящее время обучаются более 100 тысяч человек
: «В отличие от репродуктивной школы, где перед учащимся развёрнут им невостребованный избыточно изложенный «готовый» учебный материал, … здесь этот материал актуализируется социальной установкой к продуктивной учебной деятельности. Особым образом этот материал проблемно «разорван», в нём равное предложенному объёму аналитического содержания наличествует система лакун (пустот) информационного и сужденческого дефицита, который ученик дописывает (синтезирует, дооткрывает) сам. … Это превращает авторизованную деятельность в нарастающее психологически и деятельно комфортное погружение личности в образовательный материал, фактор, регистрируемый как коэффициент динамической вовлечённости…»
.

Большое значение имеют формы обучения, например: «Как показал опыт, наиболее продуктивными формами организации учебного процесса с точки зрения развития личностного потенциала являются инновационные, рефлексивные, деловые, аттестационные, поисково-апробационные игры, в которых моделируются ситуации выбора и принятия решений с использованием понятий «личная ответственность», «свобода выбора», «способность к переменам», «конструктивная активность»»

На встрече президента В.В. Путина с учениками школ – победителями на международных Олимпиадах он высказал пожелание – «Учитесь мыслить самостоятельно». Доктор философских наук Н.С. Юлина в своём выступлении на «круглом столе» в журнале «Вопросы философии» раскрыла этот тезис: «… мне известно, что на протяжении более 30 лет это понятие [«мыслить самостоятельно»] на Западе (по-английски thinking-for-oneself) … является центральным в дискуссиях о субъекте образования. … Что понимается под термином «мыслить самостоятельно»? Самостоятельно мыслить – значит мыслить творчески, саморефлексивно и критично, т.е. с приведением аргументов и критериев. В смысл этого термина входит также, что человек владеет навыками работы с разнородными задачами, позволяющими справиться с «новизной», умеет не только пользоваться готовым знанием, но и решать проблемные ситуации с учётом мнений других и меняющегося контекста. … Конструктивным результатом ведущихся начиная с 70-х годов поисков адекватной стратегии для получения такого субъекта образования явилась новая образовательная парадигма. Сейчас контуры её более или менее прояснились. Её именуют по-разному: «рефлексивная», «исследовательская», «активистская», «проблемно-центристская», «критическое мышление» и т.п. Суть её состоит в смещении основного акцента с усвоения объёма информации или готового знания на «раскрутку мозгов». Образно говоря, новая парадигма советует, отправляясь в путешествие, не набивать рюкзак только готовым знанием, а захватить с собой мыслительные орудия, позволяющие ориентироваться в любом месте и, разумеется, умение владеть этими орудиями»
.

Интеллектуальное развитие предполагает развитие творческого воображения, памяти, произвольного целенаправленного внимания и овладение основными операциями интеллектуально-познавательной деятельности
.

В ходе проводившихся доктором психологических наук профессором Д.Б. Богоявленской исследований было выявлено, «что творческие способности были проявлены только детьми со сформированным операциональным аппаратом теоретического мышления; это обстоятельство однозначно говорит о том, что последний является необходимым компонентом творческих способностей»
.

«Исследования свидетельствуют, что 99% времени разговора учителя с учащимися (рассказ, объяснение, беседа) требуют лишь запоминания и воспроизведения учебного материала»
. «Несмотря на то что все учащиеся после 12 лет должны, по Пиаже, быть способны рассуждать на формально-операциональном уровне, меньше 40% выпускников американской средней школы владеют интеллектуальными умениями высокого уровня. Это результат не слабого интеллекта учащихся, а отсутствия целенаправленной работы по развитию указанных умений»
.
Проблемой формирования операций мышления (приёмов учебной работы) занималась, например, Е. Н. Кабанова-Меллер. К приёмам учебной работы она относит сравнение, обобщение, раскрытие причинно-следственных связей, наблюдение, сопоставление характеристик изучаемых явлений, разделение существенных и несущественных признаков понятий
. 

Дадим краткую характеристику основных операций мышления:

1. Операция анализа: в данном случае понимается как дифференцирование, разделение целого на части. Операция эта далеко не так проста, как это может показаться на первый взгляд: как мы уже отмечали, для многих первоклассников является открытием, что поток речи можно делить на слова и звуки.

В переводе с греческого языка «аналитика – означает «искусство вопросительного («Что есть?») членения явлений и понятий» (кстати, в отличие от слова «анатомия», безвопросно означающего членение) – пишет профессор Н.Н. Халаджан. И далее продолжает: – Зададимся вопросом: это ли не классическое рафинированное назначение учителя … «искусно аналитически членить явления» и вопрошать «Что есть?»»
.

В процессе овладения операцией анализа освоить все его виды, придерживаясь последовательности от простого к сложному.

При анализе явления начинают обычно с анализа абсолютно-дихотомического, логического. При этом явления, свойства, изменяющиеся качества явлений и т.д. делятся на две половины. При этом необходимо акцентировать внимание на правильности дихотомического деления, избежании ошибки несимметричного деления, ошибки подмены дихотомических половин – частичными противоположностями, обращая внимание, что при такой подмене в анализируемом явлении появляются области, не вошедшие в данные противоположности.

Следующий вид анализа – качественно-диалектический. Основан он на выделении из явления, предмета и т.д. каких-либо изменяющихся параметров и сравнении явлений по этим параметрам – т.е. в каком из сравниваемых предметов, явлений и т.д. данный параметр присутствует в большей или меньшей степени: больше – меньше, сильнее – слабее, лучше – хуже и т.д.

От дихотомического анализа (много – мало, сильно – слабо, хорошо – плохо и т.д.) данный вид анализа отличается большей подвижностью, размытостью границ, меньшей чёткостью оценки, а также тем, что здесь более чётко выражено сопоставление явлений между собой, тогда как в абсолютно-дихотомическом анализе сравнение осуществляется с неким порой лишь подразумеваемым эталоном.

Следующий вид анализа – количественный. При этом виде анализа из исследуемого явления также выделяются некоторые изменяющиеся параметры. Затем в отношении данного параметра устанавливается некоторый эталон: эталон длины – метр, эталон веса – грамм, эталон времени – секунда (минута, час, сутки, год). И далее анализируемый параметр явления делится на части, кратные соответствующему эталону, и таким образом как бы производится его сравнение с этим эталоном, или, как принято говорить, – измерение данного параметра. При этом деление анализируемого параметра производится, как правило, на количество частей, кратное 10, в соответствии с общепринятой в настоящее время десятеричной системой счисления. Правда, как дань традиции, при измерении, например, времени, наряду с десятеричной системой применяется деление и на другое количество частей.

И, наконец, наиболее сложный, наиболее широко применяемый в научно-техническом исследовании, математический анализ, основанный на сочетании всех предыдущих видов анализа, и в первую очередь, конечно, – количественного. Несмотря на то, что данный вид анализа подробно изучается в отдельном предмете – математике, при проведении занятий по овладению анализом данный вид аналитической деятельности также следует включать в занятия, чтобы применение его не было чем-то отвлечённым, а органично влилось бы в практику аналитической деятельности, наряду с другими, более элементарными аналитическими операциями.

2. Комбинирование – операция, тесно связанная с операцией анализа. Предполагает произвольное манипулирование частями, на которые было разделено целое, создание из этих частей новых комбинаций с новыми, соответственно, свойствами.

3. Выделение главного, существенного, значимого
 – тех частей, свойств, признаков, которые для данного объекта являются наиболее важными в том или ином отношении, например, в отношении предназначения данного объекта, возможностей его использования для тех или иных целей. Для развития этой способности хорошо использовать конспектирование текста, поиск названия для тех или иных его частей.

4. Идеализация: опускание, отвлечение устранение из рассмотрения несущественных
 частей, свойств, признаков и комбинирование (синтезирование) нового объекта только из существенных элементов.

5. Генерализация, обобщение – объединение менее существенных частей, объектов в единые блоки с общими признаками и свойствами.

6. Выявление и анализ причинно-следственных, структурно-функциональных и иных связей и отношений:

· анализ пространственных отношений: как по отношению к другим объектам расположен в пространстве исследуемый объект: дальше – ближе, выше – ниже, между, и т.д.;

· анализ временных отношений: раньше – позже, одновременно;

· анализ причинно-следственных связей, во многом устанавливаемых на основе анализа временных и пространственных отношений;

· структурный анализ: анализ отношений часть – целое, внутреннее – внешнее, род – вид и т.п.;

· анализ иных связей и отношений: случайное и закономерное, общее и частное и др.

7. Сопоставление, сравнение, соотнесение: предполагается умение сравнивать между собой различные объекты по их размерам, свойствам, признакам и т.д.

8. Поиск аналогий: предполагает умение находить признаки, общие либо сходные для разных объектов.

9. Классификация: на основе объединения объектов в блоки по тем или иным сходным признакам, свойствам и т.д. конструировать родовое понятие, обобщённый образ (ментальный объект), обладающий теми признаками, по которым производится данная классификация.

Наиболее полный и, соответственно, наиболее желательный вид классификаци – это системная классификация. При такой всеобъемлющей классификации желательно попытаться установить, частью какого целого является классифицируемый объект. Такое отнесение очень важно с точки зрения системности, целостности изучаемого фрагмента действительности. Системная классификация является подготовительной ступенью синтеза.

10. Синтез: создание моделей исследуемых явлений из отобранных существенных (важных) и генерализованных (обобщённых) элементов. В процессе синтеза происходит объединение в более или менее целостную систему разрозненных в результате анализа частей. При синтезировании важно не упустить из виду не только основные составляющие части модели (системы), но и существующие между ними связи и отношения.
11. Творческий синтез (конструирование): синтез, основанный на комбинировании элементов, порой добавлении элементов, не входивших в исходный, подвергнувшийся анализу объект, в результате чего создаётся модель, отличающаяся от реального прототипа, что иногда бывает полезно при создании чего-то нового, неизвестного в реально существующей действительности, – особенно при создании технических и иных искусственных объектов.
«Синтетика – пишет профессор Н.Н. Халаджан – преимущественно философическое, то есть направленное к наиболее общим и значит внешним связям, … что единственно составляет содержание творчества, производящего «качественно новое знание»!"

12. Индукция: разумное (обоснованное) распространение свойств, присущих некоторым известным объектам, – на другие, аналогичные объекты.

13. Дедукция: распространение свойств, присущих общему (родовому) объекту (понятию, представлению, схематическому образу), – на входящие в данную классификационную систему виды и индивиды. Однозначно переносятся лишь те свойства, которые являются для данной классификационной системы классифицирующими, общими. Прочие же свойства могут приписываться видам и индивидам лишь гипотетически, – т.е. здесь сохраняется необходимость того же «разумного» подхода. Вообще человек тем и отличается от машины, что может действовать в неопределённых, неоднозначных ситуациях, – ситуациях, алгоритм действий в которых прописан не жёстко, а предполагает «систему обратной связи» – проверку правильности выдвигаемых в процессе  мышления гипотез.

Разумеется, это лишь некоторые, основные ментальные операции. Ограничиваться этим перечнем ни в коем случае нельзя, тем более что жизнь всегда многообразнее любых, даже самых подробных схем. Материал, на котором могут отрабатываться данные операции, может быть самым разнообразным. В принципе, таким материалом является любой учебный предмет, в процессе проработки которого может отрабатываться большинство вышеперечисленных алгоритмов информационно-познавательной деятельности.

Отчасти такой подход уже нашёл своё применение, однако пока ещё не в той мере, в какой следовало бы: «В настоящее время программы развивающего обучения довольно широко распространены в начальной школе (экспериментальные классы работают не только в Москве, но и в других городах России). Однако для большей части учебных предметов средней школы (с 5 по 11 класс) такие программы ещё не полностью разработаны…»
.

Поэтому наиболее оптимальным было бы введение специального предмета «Развивающее обучение». Если при изучении других учебных предметов на первый план вольно или невольно будет выводиться специальное содержание данных предметов, то на специальных «уроках развития» педагог не будет ограничен материалом, необходимостью усвоения каких-то специальных знаний, а сможет целиком и полностью сосредоточиться именно на интеллектуальном, речевом, творческом, волевом, эстетическом и, шире, – духовном развитии учащихся.

Так, за рубежом, особенно в США, широкое распространение получил курс «критическое мышление», нацеленный прежде всего на выработку умений использовать практически распространённые и важные алгоритмы рассуждений, на тренинг навыков построения умозаключений, на защиту своей точки зрения и критический анализ аргументации оппонента
.

«В 80-90-е гг. заметно активизировались теоретические и прикладные исследования, касающиеся проблем формирования мыслительных умений, – пишет З.А. Малькова. – ... Интересна модель обучения мыслительным действиям, разработанная известным специалистом по школьным программам Кеннетом Чуска
.

...Согласно программе существуют четыре условия, необходимых для того, чтобы возникло мышление и его результаты были продуктивными.

Первое условие – наличие предмета для размышлений. ...

Второе – наличие материала, над которым можно думать. ...

Третье – определение способов мышления (сравнение, классификация, предвидение, оценка, воображение и т.д.).

Условие четвёртое – постановка цели мыслительной деятельности (разрешение противоречия, нахождение лучшего решения, доказательство чего-либо, создание чего-то нового и т.д.).

В этом же ключе построена модель обучения мыслительным умениям, предложенная научным консультантом отдела образования штата Мэриленд Антоинет Воршам
. Эффективность модели проверена во многих школах ... этого штата.

Воршам ... критикует школу за игнорирование задачи обучения мышлению. В результате американские школьники встают в тупик перед самыми простыми задачами по математике, требующими мыслительных операций (аналогии, сравнения, установления взаимосвязи между количественными показателями и т.д.). Это невнимание к важнейшей задаче образования проистекает, по мнению автора, из ложного представления, что формирование мыслительных операций уже заложено в содержание программ и учебников и не требует дополнительных усилий»
.

«Интеллект, – считает профессор Гарвардского университета Г. Гарднер, – не сводится лишь к абстрактно-логическому и вербально-лингвистическому познанию»
. «Он – многомерный и многокомпонентный феномен, который проявляется на множестве уровней нашей мозго-умственно-телесной системы»
. «Гарднер, – пишет З.А. Малькова, – вводит понятие «множественность интеллекта», имея в виду разнообразие путей, которыми человек воспринимает, обрабатывает информацию, познаёт мир, и обосновывает по крайней мере семь интеллектов: вербально-лингвистический, связанный со словом и языком (письменным и разговорным); логико-математический, имеющий дело с дедуктивным мышлением, числами, абстрактными символами; внутриличностный, включающий в себя саморефлексию, метапознание, осознание духовной реальности, внутреннего состояния «я»; межличностный, оперирующий главным образом посредством общения, связей между людьми; визуально-пространственный, позволяющий увидеть объект и создать его внутренний умственный образ (картинку); телесно-кинетический, имеющий дело с физическим движением и познанием тела, включая механизм мозга, контролирующий движения тела; музыкально-ритмический, включающий в себя понимание мелодических образов и чувство ритма»
.

Интересна в этом отношении также работа Давида Лассера «Множественные интеллекты в обучении»
. Автор разрабатывает стадии использования интеллектов, входящих в модель Гарднера: пробуждение интеллектов; усиление и совершенствование интеллектов; преподавание с опорой на различные интеллекты; перенос интеллектов в повседневную жизнь индивида
.

Все вышеописанные подразделения интеллекта желательно учитывать при разработке «уроков развития» для того, чтобы развитие действительно было разносторонним.

Нельзя обойти вниманием и работу с языком, устной и письменной речью. Особое внимание здесь следует уделять пониманию. Вновь вводимым терминам следует давать корректное определение, описание их значения – того объекта, который тот или иной термин обозначает. Для проверки понимания следует применять пересказ учащимися трудного материала «своими словами». 

По возможности следует давать наглядное подкрепление – т.н. остенсивное определение, или, если термин обозначает не реальный объект, а какое-то отвлечённое, абстрактное понятие, – применять т.н. «опорные схемы»: какие-то наглядные знаки или другие обозначения, к которым может быть привязан тот или иной термин. 

Собственно говоря, «связывание» языка, новых, неизвестных ученику слов с реальностью, или, иными словами, определение терминов – одна из основных задач учителя. Располагая таким базовым набором осмысленных, имеющих конкретное значение терминов, остальные знания ученик вполне может самостоятельно (если, конечно, его этому научат) извлекать из справочной, учебной и иной литературы.

Ни у кого не вызывает сомнения, что система образования должна основываться, с одной стороны, на требованиях общества к образованию и возможностях (в первую очередь материальных) по его развитию; с другой стороны, – на физических, психических и иных качествах учащихся, позволяющих оптимизировать образовательный процесс. Однако порой эти стороны вступают между собой в более или менее явное противоречие.

Так, наилучшим периодом для усвоения знаний и умений, и, соответственно, для обучения является возраст с начала формирования речи и до полового созревания
. Именно в этом возрасте образование является наиболее эффективным и наиболее органичным, идущим в русле собственных потребностей и устремлений ребёнка. «Способность усваивать новые факты обратно пропорциональна возрасту. – пишет Глен Доман (институт развития человеческого потенциала, США) – К шести годам способность к обучению достигает максимума и далее больше не растёт»
. «Дети – подлинные корифеи познания. – пишет он далее – Они ограничены лишь количеством того материала, который им позволяют познавать, и тем, в каком виде он им преподносится»
.

К примеру, на овладение речью отвела довольно ограниченный промежуток времени – возраст от двух до шести-семи лет. Исследования показали, что два года обучения иностранному языку в дошкольном возрасте дают результаты значительно большие, чем семилетнее обучение этому же языку в средней школе. Кроме того, овладение одновременно двумя-тремя языками не замедляет овладения каждым из них в отдельности
.

Потому именно в этот период должны быть предприняты основные усилия по овладению ребёнком родной речи и иностранными языками, – во всяком случае, на уровне устной речи. На практике же начало образования отодвинуто на возраст шести-семи лет, т.е. на момент, когда формирование языка практически уже заканчивается. Г. Доман пишет: «До трети выпускников школы не умеют читать [т.е. остаются функционально безграмотными]. Они просто взялись за это слишком поздно. Чудо состоит не в том, что они так и не научились читать, в этом состоит проблема. Чудо заключается в том, что две трети школьников всё же смогли этому научиться»
.

И далее: «За первые шесть лет жизни дети узнают в три раза больше, чем за всю школьную жизнь. И в этом нет ничего странного – просто дети делают то, что им нравится»
. На возражения против раннего обучения Г. Доман замечает: «Те психологи и специалисты в области обучения, которые говорят, что мы не должны учить маленьких детей, чтобы не лишать их детства, почему-то ничего не упоминают о том, как к этому относятся сами дети. … Познание – это … увлекательная игра, но никак не работа. Познание – это награда, … удовольствие, … привилегия, …»
.

С началом полового созревания интересы подростков перемещаются в сферу отношений между полами, и лишь немногие школьные предметы (например, литература) оказываются в русле этого интереса. Однако здесь в действие вступают интересы общества, которое стремится отодвинуть начало половой жизни на более поздний срок. Поэтому образование для данной возрастной группы, помимо основных своих функций – обучения и развития – приобретает также отвлекающую и компенсирующую (сублимирующую) функцию.

В силу этого, – хотим мы того или нет, – но образование непременно будет в той или иной степени обладать побудительно-принудительным характером, будет более или менее завуалированно принуждать подростка заниматься не тем, к чему побуждает его природа, – а изучением более или менее отвлечённых наук, многие из которых, честно говоря, вряд ли ему пригодятся в дальнейшей жизни.

В том числе и поэтому появление книг, а затем компьютеров и других источников информации не вытеснило и не вытеснит из процесса образования учителя, который выполняет не только функции хранителя и транслятора знания, но и функции организатора процесса обучения, функции наставника в широком смысле этого слова.

В образовании, так же как в экономике и других сферах жизнедеятельности, следует в максимальной степени использовать принцип личной заинтересованности. Поскольку метод «пряника» – например, повышения стипендии за успешную учёбу – довольно дорогостоящ, в арсенал стимулирующих средств приходится включать и метод «кнута».

Для высшего образования таким «кнутом» может быть ежегодный хотя бы небольшой отсев неуспевающих студентов. Для оптимизации этого процесса следует несколько изменить очерёдность преподавания дисциплин. Уже на первых курсах следует начать преподавание ряда прикладных дисциплин (в соответствии с профилем обучения). На последующих же курсах эти знания будут углубляться и расширяться за счёт введения фундаментальных дисциплин, а также за счёт усложнения и углубления профессиональных знаний.

Такое построение курса обучения даст возможность «отсеянным» студентам найти работу в избранной ими при поступлении сфере деятельности, хотя и на более низком профессиональном уровне, что минимизирует потери, связанные с их досрочным отчислением, чтобы затраты, понесённые государством на их обучение, не были пустой тратой средств. Кроме того, такое построение курса позволит и успевающим студентам раньше включиться в профессиональную деятельность по избранной специальности, что, вообще говоря, должно повысить их интерес к учёбе и сделать её более эффективной.

Можно выстроить следующую иерархическую систему антропологических оснований педагогики:

1. Первый, базовый уровень образуют общечеловеческие качества, учёт которых необходим в образовании. Попытка установить связь между имеющимися в арсенале педагогической практики дидактическими приёмами и методами и некоторыми свойствами человека как биосоциального вида представлена в следующем параграфе. В этом параграфе мы исследуем, какие выводы можно сделать из факта всё увеличивающегося разрыва между огромными объёмами информации, накапливаемой человечеством, и возможностями человеческой памяти эту информацию вместить.
2. другой базовый уровень – это индивидуальные особенности учащихся, их психо-эмоциональные, интеллектуальные и иные характеристики. Однако учёт индивидуальных характеристик – задача чрезвычайно сложная, предъявляющая очень высокие требования к профессиональному мастерству педагога. Для того, чтобы осуществлять обучение и воспитание с учётом индивидуальных особенностей, необходимо сначала эти особенности определить. А для того, чтобы эти индивидуальные характеристики учащихся определить, причём определить не интуитивно, не «на глазок», – необходимы объёмные диагностические исследования, причём не разовые, а более или менее регулярные, позволяющие учитывать возрастные изменения и текущие результаты обучения и развития. И вряд ли возможно такие исследования взвалить на плечи всё того же, пусть даже очень талантливого, педагога. Необходимо создание разветвлённой, высокопрофессиональной психолого-педагогической диагностической службы. Создание такой диагностической сети – весьма затратное мероприятие.
3. Поэтому между уровнями общечеловеческих и индивидуальных качеств целесообразно ввести промежуточный уровень, учитывающий групповые характеристики. И самое первое, самое естественное разделение, которое можно произвести (помимо разделения по возрастным группам), – это разделение по половому признаку – на мальчиков и девочек, юношей и девушек. Исследуем, какими характеристиками, существенными для процесса обучения, эти две группы обладают, и как эти характеристики можно учесть в образовательном процессе.
Итак, в образовании необходимо учитывать не только возрастные, но и половые особенности учащихся
. Так, девочки более послушны, более усидчивы, более внимательны к мелочам, что даёт им огромную фору по отношению к мальчикам, – особенно в начальный период обучения. Кроме того, в физическом, психическом, интеллектуальном отношении девочки развиваются раньше и быстрее, чем мальчики
. 

Всё это приводит к тому, что уже в начальных классах мальчики по успеваемости существенно отстают от девочек
: «Мировая статистика … подтверждает, что существует устойчивая тенденция: мальчиков со школьными проблемами в 4-5 раз больше, чем девочек»
. Поэтому у них возникает так называемый «школьный стресс». Мальчики боятся неправильно ответить на вопрос учителя, – девчонки сразу хихикают. Потому у них возникает комплекс по отношению к себе и неприязненное отношение к девочкам
, пропадает интерес к учёбе, сфера их интересов перемещается на улицу, где они и пытаются компенсировать дефицит самоуважения, возникающий у них в школе: «В начальных классах девочки лучше учатся за счёт аккуратности, большей собранности, лучшего почерка и т.п. У мальчиков же на этом фоне формируется комплекс неуспешности»
. «Задумывались ли мы над тем, – пишет Р. Сабиров, – что школа теряет своих учеников, прежде всего мальчиков (юношей), мало их развивая, обучая и воспитывая без учёта их «мужества»» 
…

В подростковом возрасте ситуация меняется. У девушек завершается половое, а с ним в основном и интеллектуальное созревание. Направленность их интересов перемещается на межличностные отношения, учёба же в основном идёт по инерции лишь в силу присущего им послушания и старательности. «В математическом кружке двенадцатилетние девочки даже немного обгоняли  мальчиков, но в VIII-IX классах часто теряли интерес к математике», – делился своими наблюдениями за учащимися математической школы академик А.Н. Колмогоров
.

У юношей же интеллектуальное развитие только разворачивается, они становятся более успешными в отвлечённых науках за счёт более присущей мужской половине человечества склонности к анализу, обобщению, схематизации. Не будь рядом девушек, мысли об отношениях с ними ещё два-три года не отвлекали бы их от учёбы (по крайней мере, во время уроков). Да и девочки в школах с раздельным обучением учились бы лучше
.

По мнению профессора Г. Козловской, совместное обучение способствует деформации половых ролей, что, в частности, приводит ко всё нарастающей нестабильности семей, их деградации и распаду
.

«...Часто элитные учебные заведения практикуют раздельное обучение мальчиков и девочек. ... Сейчас идея раздельного обучения снова становится очень популярной в России, более того, в некоторых областях она активно осуществляется. Например, в Ставрополье 131 учебное заведение должно перейти на раздельное обучение. [При совместном обучении часто] ... дети стесняются друг друга. Так, опросы, проведённые в английских школах, свидетельствуют о том, что мальчики в смешанных классах не всегда решаются проявить интерес к гуманитарным дисциплинам, а девочки – к техническим. Оставшись «без присмотра» девочек мальчики охотнее занимаются серьёзной музыкой и танцами. Показатели успеваемости в «однополых» школах значительно выше (в 1,5 – 2 раза), чем в «разнополых». Наконец, при раздельном обучении дети значительно реже переживают состояние стресса»
.

Исходя из вышесказанного, необходимо расширять опыт по раздельному обучению, проводящийся в России
, Швеции и ряде других стран. Разумеется, нет необходимости создавать раздельные школы, – достаточно просто предоставить родителям выбор, в каком классе – смешанном или с раздельным обучением – будет учиться их ребёнок. Так, «в 2001 г. в Ставропольском крае начался эксперимент по раздельному обучению в 30 начальных классах»
, в Республике Коми уже 500 школ с раздельными для девочек и мальчиков классами
. 

В преподавании многих предметов при раздельном обучении возможна более тонкая настройка. В частности, девочки больше обращают внимания на частности, разные мелочи, стремятся ухватить материал во всей полноте. Мальчики же более склонны к анализу, генерализации, схематизации, обобщению. «…Девочки … не чуждаются рутинной вычислительной работы, чётко придерживаются алгоритмов, правил и в решении задания, и в его оформлении. Мальчики быстрее улавливают суть, ищут и любят находить бытовые интерпретации для математических положений и объектов, чаще генерируют идеи (хотя далеко не всегда верные) и не любят подробно их проверять, т.е. ориентированы скорее на результат, нежели на процесс»
.

За женщинами природа закрепила функцию сохранения, воспроизводства и передачи знаний, умений, опыта, культуры, цивилизационных приобретений и т.д. Поэтому для них так важно умение запоминать и воспроизводить всё точно, во всех подробностях, в виде пооперационно прописанных «технологий», точных «рецептов», скрупулезное следование которым гарантирует получение нужных результатов. 

Мужчины же выполняют роль первопроходцев, исследователей нового, экспериментаторов. Поэтому для них достаточно запомнить общую схему действий, всё же остальное они сами установят опытным путём, путём свободного творчества. И, может быть, в процессе этого творчества они  натолкнутся на что-то стоящее, достойное закрепления и передачи другим. И этим, скорее всего, вновь займутся женщины.

Поэтому в образовании следует учитывать эти определённые природой роли: из мальчиков следует готовить творцов, экспериментаторов, исследователей, для них больше подходят так называемые «развивающие программы», в которых большое место отводится собственной исследовательской деятельности учащихся. Перед девочками же ставить такие задачи нерационально – они лучше справятся с задачей сохранения, применения и приумножения уже достигнутого, и традиционное образование для них более приемлемо, чем инновационное развивающее. Всё это может быть учтено как в содержании преподаваемых предметов, так и в методах обучения. Впрочем, всё это следует учитывать не только при раздельном, но и при сохранении совместного обучения
.

Раздельное обучение, помимо устранения указанных выше недостатков, позволит учесть некоторые другие половые особенности. Так, если для девочек физкультура нужна только для физического развития и поддержания физической формы и здоровья, то мальчикам ежедневно необходимо не менее часа интенсивной игровой тренировки, во время которой они могли бы выплеснуть свой избыток энергии, что уберегло бы и их, и общество от многих нежелательных эксцессов: «Психиатрам нередко приходится сталкиваться с последствиями так называемой дидактогении. Это педагогические ошибки, вызывающие у ребёнка стресс, который в дальнейшем может перерасти в психическое расстройство. Одна из самых распространённых дидактогений в нашей школе – установка на послушность ребёнка, на то, чтобы он был малозаметен, молчалив, не мешал. А мальчики, как правило, совсем другие. Они обычно гораздо более шумные, подвижные, активные, чем какой-то «идеальный ученик». И, находясь в ситуации педагогического давления, когда нужно сорок пять минут просидеть в однообразной позе, не вертеться, не разговаривать, они испытывают стресс. … Чаще всего – в 90 % случаев! – школьный невроз наблюдается у мальчиков. При раздельном обучении этой дидактогении можно было бы избежать. Например, уроки для мальчиков сделать короче, грамотно чередовать физическую и умственную нагрузку, даже посреди урока давать им возможность двигательной разрядки»
.

Вообще, на теме спорта следует остановиться особо. Самый первый довод, который приходит на ум, когда мы ищем аргументы в пользу спорта, – это его положительное влияние на здоровье. Однако пользу для здоровья приносит скорее физкультура, нежели спорт. Такие же виды спорта, как бокс, хоккей, картинг и целый ряд других – приносят здоровью, пожалуй, больше вреда, чем пользы.

Однако, даже будь аргумент о положительном влиянии спорта на здоровье бесспорным, для детей он является аргументом не слишком убедительным, так как осознание необходимости заботиться о своём здоровье приходит как правило лишь с возрастом. Тем не менее, дети в спортивные секции идут и занимаются там с удовольствием. Следовательно, причины тут лежат более глубоко.

За тот не очень продолжительный период времени, который человечество (а точнее, некоторая наиболее благополучная его часть) живёт в условиях цивилизации, мы успели привыкнуть к её благам: трёх-четырёх-разовому питанию, надёжной крыше над головой, высокой степени личной безопасности.… Однако на протяжении миллионов лет людям приходилось каждодневно бороться за свою жизнь, бороться с полным напряжением всех своих сил – со стихией, с голодом, холодом, хищниками, соседними племенами. Человеческий организм адаптировался к такой полной тревог и опасностей жизни, к частому недоеданию и другим лишениям и трудностям.

И сейчас, когда человек внезапно оказался в комфортных условиях цивилизации, выяснилось, что он к ним не очень приспособлен. Голод отсутствует, а заложенное в генах миллионами лет недоедания отношение к пище приводит к постоянному перееданию, поскольку генетически заложено отношение к пище как к продукту дефицитному, нерегулярному, который при любой подвернувшейся возможности следует поглотить в максимально возможном количестве, «про запас».

Из нашей повседневной жизни практически исчезли опасности, человеческий же организм, привыкший к напряжённой, полной волнений и тревог жизни, в таких спокойных размеренных условиях чувствует себя дискомфортно. Преобладающим (за исключением игрового поведения в детстве и некоторых других случаев) всегда являлось поведение по схеме: внешнее воздействие – реакция на это воздействие. Если же значимых воздействий (стимулов), таких как опасность, голод, холод и т.д., – нет, на подсознательном уровне это воспринимается как потеря ориентации в мире и вызывает ощущение дискомфорта.

Кроме того, жизненный тонус также напрямую зависит от наличия стимулирующих факторов – тех же голода, холода, опасности. Отсутствие стимулирующих факторов приводит к снижению тонуса, что также воспринимается нами как определённый дискомфорт.

Поскольку произвольно, усилием воли поднимать свой жизненный тонус человек не научился, цивилизация выработала (нашла) целый ряд средств, так или иначе возбуждающих человека, поднимающих его тонус: это, например, чай, кофе, табак, алкоголь и другие возбуждающие вещества.

Кроме этих химических веществ, вызывающих возбуждение организма, люди добиваются выделения адреналина в кровь также с помощью чтения приключенческой и детективной литературы, переживаний при просмотре боевиков, фильмов ужасов и других остросюжетных зрелищ. В этом же ряду стоят: громкая ритмичная музыка, активные физические движения, спорт, азартные игры, разного рода приключения, в том числе криминальные.

Всё перечисленное в основном относится к мужской половине человечества, поскольку именно в мужских генах в большей степени отразилась приспособленность к активному, даже агрессивному образу жизни – охоте, войне, разбою, так как именно такой образ жизни мужская половина человечества вела на протяжении тысяч и миллионов лет.

Не последнее место в этом ряду занимает спорт, неотъемлемыми чертами которого являются азарт, борьба, накал страстей и эмоций, напряжение всех сил во время спортивных игр и соревнований, – т.е. полноценная, нормальная и привычная с точки зрения нашего подсознания жизнь.

Однако спорт требует и немалого труда, а главное – силы воли, поэтому немалая часть подростков предпочитает спорту острые ощущения, возникающие, например, при приёме наркотиков или во время каких-нибудь криминальных приключений.

Общество в настоящее время практически смотрит на это «сквозь пальцы»: такого отбившегося от рук подростка оно фактически отдаёт на откуп криминалу – до тех пор, пока он не совершит какое-то преступление, а то и не одно. И лишь после этого государство спохватывается и отправляет такого подростка в так называемое «исправительное» учреждение, где за его «воспитание» берутся уже матёрые уголовники.

Однако лучше было бы не доводить дело до таких крайностей, а своевременно предпринять превентивные профилактические меры: молодых людей с избытком ищущей выхода энергии, не нашедщих применения этой энергии в таких цивилизованных формах, как, например, спорт – направлять, к примеру, в специальные военные училища (типа суворовских). Разумеется, такая принудительная мера – не самый лучший вариант, однако он всё же лучше, чем доведение дела до того, чтобы того же подростка спустя некоторое время направлять после совершения преступления в общество состоявшихся уголовников.

Правда, в рамках школы решить это довольно тяжело даже при поддержке на самом высоком уровне: «…уделить время воспитанию здорового образа жизни… Решить это тяжело: забрать один час в неделю у физики, у химии, … у математики… Можете представить, какое недовольство это вызовет. Каждый предметник будет протестовать против этого: как это так – школьники не доучат несколько формул (которые, кстати, они всё равно забудут потом)?!»

В заключение резюмируем основные тенденции современного образования, вытекающие из современной информационной ситуации:

Образование должно перерасти в метаобразование, в котором основной упор должен делаться не на невыполнимой задаче усвоения впрок «всех тех богатств, которые выработало человечество…»
, а на умении ориентироваться в океане информации, на проблемном обучении, дающем навык более или менее самостоятельного поиска и использования знаний.

На передний план в общем (не профессиональном) образовании должна выйти развивающая функция образования, способствующая, в том числе, овладению всем многообразием имеющихся в багаже человечества интеллектуальных операций, развитию интеллектуальных, физических, духовных и иных способностей.
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