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§ 3. АНТРОПОЛОГИЧЕСКОЕ ИЗМЕРЕНИЕ ДИДАКТИКИ

По проблемам образования вообще и дидактики в частности существует достаточно обширная литература. Однако «… целостная иерархическая система дидактических закономерностей до конца не построена. Это является следствием недостаточного развития научных и теоретических функций дидактики»
.

«Прошло более 300 лет со времени написания Я.А. Коменским «Великой дидактики», – пишет член-корреспондент РАО, доктор педагогических наук И.И. Логвинов, – а теории обучения (а именно так в настоящее время определяется термин «дидактика») как не было, так и нет, если, конечно, трактовать теорию не в общежитейском смысле (как комплекс взглядов, представлений, идей, направленных на истолкование и объяснение какого-либо явления), а как форму организации научного знания, дающую целостное представление о закономерностях и существенных связях определённой области действительности – объекта данной теории»
.

«Главное ... состоит в том, – констатировал И.Я. Лернер, – что до сих пор дидактика ... не представляет целостной системы знаний, т.е. каждый блок (или единица) дидактических знаний не выводился из предыдущего и не определял последующие»
.

К. Д. Ушинский при разработке приёмов обучения и воспитания рекомендовал исходить из самой природы человека, опираться на соответствующие особенности человеческой психики
. Однако в значительной части педагогической литературы связь дидактических рекомендаций с человеческой природой представлена недостаточно отчётливо, что лишает эти рекомендации одной из важнейших опор (другой опорой является педагогический опыт) и, соответственно, снижает их убедительность. В связи с этим нами предпринята попытка осознать и артикулировать в явном виде связь некоторых свойств человеческой природы и опирающихся на них дидактических рекомендаций.

Имеющиеся в арсенале педагогической науки и практики дидактические приёмы и методы разобьём  на четыре основные группы, опирающиеся на ментальные, эмоционально-чувственные, физические и волевые характеристики человеческой психики:

1. Ментальная сфера

В предыдущих параграфах нами уже были рассмотрены некоторые особенности интеллектуальной деятельности, основные операции мышления и часть основанных на них дидактических рекомендаций. 

Обучение – это прежде всего интеллектуальная деятельность, поэтому сначала рассмотрим некоторые ментальные характеристики человека и вытекающие из них дидактические рекомендации.

Во-первых, остановимся на сложившейся в процессе эволюции потребности человека действовать целесообразно, целенаправленно и осознанно. Именно стремление руководствоваться не инстинктами, а осознанными целями, отличает человека от животных и, в свою очередь, по-видимому, стало передающимся по наследству специфическим человеческим «инстинктом». Исследованию целей и целеполагания посвящено множество работ отечественных и зарубежных авторов
.

Как пишет доктор психологических наук Б.Ц. Бадмаев, любое «действие – это произвольная преднамеренная активность субъекта, направленная на достижение осознаваемой цели, которая, в свою очередь, основана на каком-то мотиве. Иначе говоря, действие совершается для чего-то (цель) и ради чего-то (мотив)»
.

 Обучение – один из видов деятельности. Поэтому «категория цели является одной из важнейших в психологической теории обучения и методической практике. … Цель обучения – это представление педагога о том, чему он должен в конечном итоге научить обучаемого, каким действиям практического плана: мыслительным, речевым, физическим, перцептивным (сенсорным)… Другими словами, цель обучения – это идеально представленный ещё до начала обучения в уме обучающего конечный результат этого обучения – высококвалифицированные навыки и умения практических действий и обеспечивающие их знания»
.

Не менее важно формирование личностно значимых целей у обучающегося, его мотивация к учёбе. В связи с этим «превращение ученика в субъект учебной деятельности происходит только после появления у него цели собственной деятельности. Процесс обучения должен быть ориентирован в первую очередь на выращивание такой цели»
.

Вообще говоря, врождённой является лишь предрасположенность к целеполаганию, и как всякая предрасположенность она со временем может быть развита в большей или меньшей степени. Л.Г. Лысюк пишет: «…дети первоначально обозначают полученный результат после завершения действия, в последующем же формулировка замысла постепенно сдвигается к началу действия и начинает предшествовать ему
»
.

Как показывает опыт, мобилизовать учащихся на активное усвоение знаний лучше всего удаётся тогда, когда создана позитивная мотивация к учёбе
. Развитие «произвольного» познавательного интереса через «целевые» средства требует формирования личностно значимых целей, например: подготовка к успешной деятельности в жизни; овладение теми или иными профессиями, деятельностными навыками; подготовка к поступлению в престижное учебное заведение; стремление добиться поощрения за хорошую учёбу и избежать неприятностей, связанных с неуспешной учёбой; стремление выделиться или не отстать от других и т.д.; – а также постоянных усилий педагога, направленных на уяснение учащимися путей к этим целям
.

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?», 66% учащихся VII и 96% учащихся Х классов ответили, что «необходимо более ярко и убедительно показывать значение знаний, возможности применения изученных вопросов в жизни, технике, на производстве»
.

Учение – не самоцель, а, в первую очередь, – путь к «овладению миром», а также средство развития – интеллектуального, эстетического, нравственного и т.д. Знания позволяют правильно ориентироваться в мире, добиваться желательных результатов оптимальным способом. Учащимся следует постоянно напоминать об этом, однако этого недостаточно. Реализуемые в процессе обучения цели только тогда приобретают для учеников реальный смысл, когда связываются с конкретными, легко понимаемыми задачами.

Так, например, «занятия, посвящённые изучению естествознания, должны объяснять ценность и важность науки и научного знания в современном мире, роль науки в объяснении происходящих в природном и социальном мире изменений, в формировании картины мира, адекватной реалиям современной жизни»
.

Многие преподаватели заботятся лишь о содержании своего предмета. Однако большое, а порой и решающее значение для успешного усвоения учащимися преподносимых им знаний имеет не только содержание, но и «упаковка»: формы и методы преподнесения знаний, а также дополнительные сведения, позволяющие соотносить эти знания с жизнью, с будущей профессиональной и иной деятельностью
.

К.Э. Циолковский писал: «Я не нахожу достаточным передать классу ряд теорем: надо ещё доказать их полезность, их применимость к жизни или хоть к расширению умственного кругозора»
. 

Исследователи педагогической деятельности К.Э. Циолковского отмечают, что особое внимание он уделял межпредметным связям, которые, по его мнению, не только способствуют развитию мышления учащихся, но и помогают им уяснить применение теоретических знаний на практике, ибо только в этих случаях научные понятия усваиваются глубоко и прочно. В своих уроках по физике Циолковский стремился связывать знания по этому предмету с изучением космоса, с техникой, с химией, с биологией, радиологией и даже психологией и музыкой
. Даже применительно к программе по труду К.Э. Циолковский составил систему заданий, связанных с изучением таких понятий, как энергия, мощность, сила, трение и сцепление при работе (понятие о молекулярной физике), переход механической энергии в тепловую, упругость и сопротивление материала
.

«Ощущение ребёнком значимости, нужности, полезности своего учения наполняет его как положительно эмоциональным отношением к учению, так и чувством самодостаточности»
 – считает один из видных конструктивистов Р. Фоерстейн.

«[Учитель] постоянно и разными путями подводит учащихся к пониманию значения и важности того, что они изучили и поняли. Действия учителя в связи с этим направлены на: обсуждение с детьми учебных целей; повторение концепций в различных условиях их изменения; стимулирование учащихся к переносу своих знаний и умений в разные области программы; поиск ответов на вопросы «Почему это важно?», «Где вы можете использовать то, чему научились?», «Как отличается то, что вы узнали, от того, что знали раньше?» и т.д.»
.

Известный физик Лебедев однажды, указывая на книжный шкаф, сказал: «Этот шкаф знает больше меня, но я физик, а он – нет»
. Информация становится знанием только тогда, когда известно, как эту информацию применить, а также – где её можно найти в случае забывания.

Таким образом, предметные знания желательно сопровождать информацией по возможному применению этих знаний, и чем более подробной и конкретной будет эта информация – тем более мотивированными будут учебные цели и задачи, тем легче будет убедить учеников, что эти знания им действительно нужны.

И ещё несколько существенных моментов, касающихся «упаковки» знаний. Установлено, что ёмкость оперативной памяти человека составляет в среднем 5-7 единиц (блоков) информации
. Поэтому, если мы хотим, чтобы преподаваемый нами предмет остался в памяти учеников как стройная, логически связная система, а не какое-то беспорядочное нагромождение разрозненных слов, фраз и цифр, необходимо провести анализ предмета, разделив его на 5-7 основных разделов, каждый раздел – на 5-7 тем, каждую тему – на 5-7 подтем и т.д. Изучение предмета следует начинать с вершины этой «пирамиды», и каждый раз, переходя к очередной теме, вновь и вновь возвращаться к этой вершине.

Д.А. Норман при необходимости усвоить большое количество учебного материала отдаёт предпочтение способу, при котором сначала строится предварительная структурная сетка, в которую потом вводятся детали: «Если детали вводить вначале, то они не будут работать без поддерживающей структуры, так как новый материал не будет интегрироваться. Это значит, что вначале надо вводить общую схему нового знания и лишь затем более детальный обзор знания, после чего всё более и более детализированные структуры»
.

Опыт В. Ф. Шаталова и других преподавателей, работающих по аналогичным системам, свидетельствует, что такое построение занятий способствует тому, что каждое теоретическое положение и даже каждый отдельный факт будут иметь своё определённое место в общей структуре предмета, что позволит ученикам лучше ориентироваться в материале, быстрее его запоминать и легче восстанавливать при забывании.

Эдгар Морен, президент Ассоциации сложного мышления, в своей недавней книге, названной «Хорошо устроенная голова. Переосмыслить реформу – реформировать мышление»
, разбирает важнейшие направления современной реформы образования, основанной на внедрении в систему образования принципов сложного, нелинейного мышления. Он показывает, что «лучше иметь «хорошо устроенную голову», чем «голову, наполненную многочисленными знаниями». ... В «хорошо устроенной голове» знания не просто собраны и накоплены, но и связаны в целостную систему»»
.

Каждое новое положение – или, во всяком случае, наиболее важные из них, – должно обрасти множеством связей: причинно-следственных  (почему так, а не иначе; каковы причины, какие факторы влияют на изучаемое явление; на что влияет изучаемое явление; что произойдёт, если изменятся те или иные условия …); ассоциативных (какие можно провести ассоциации, аналогии, с чем сходно, какие есть общие черты); связей сравнения, сопоставления (больше-меньше, лучше-хуже, полезнее-вреднее); классификационных (какое явление тождественно либо аналогично данному); антагонистических (какое явление противоположно данному) и др.

«… Необходимо давать понимание основной структуры предмета … Усвоение структуры предмета – это понимание всех основных взаимосвязей в нём. … Факт, который не соотнесён с общей структурой, быстро забывается»
.

В нахождении связей изучаемого явления с другими ученики должны принимать самое непосредственное участие – как на стадии объяснения (для установления наиболее важных и сложных связей), так и в дальнейшей самостоятельной работе. Чем больше связей будет установлено, тем новая информация будет лучше понята и усвоена.

Процесс установления связей следует завершать классификацией и определением. Устанавливая ассоциативно-классификационные связи, выделяются сходные по тем или иным признакам явления. Остаётся подобрать для этих явлений общее, «родовое» понятие – это и будет элементом классификации по отношению к изучаемому явлению.

После этого можно дать изучаемому явлению определение через «родовое» понятие и описание свойств и признаков, выделяющих явление из ряда аналогичных. При этом подразумевается известность «родового» понятия, всех его свойств и признаков. Если же «родовое» понятие недостаточно известно, либо если не была проведена классификация, и явление не было причислено к какому-либо классу сходных явлений, то задача определения существенно усложняется, поскольку в это определение приходится включать описание всех существенных свойств определяемого явления, что не всегда реально.

Вообще же базовым, исходным является так называемое «остенсивное определение»
, которое заключается в демонстрации определяемого явления. При этом подразумевается самостоятельное (или с помощью преподавателя) изучение внешнего вида, свойств и признаков данного явления при помощи органов чувств, а также инструментов и приборов.

И, наконец, рекомендация, ставшая «золотым правилом дидактики» – это требование наглядности обучения. Основано это правило на том, что полноценное понимание и усвоение знаний возможно лишь в том случае, если ученик связал новую информацию с уже имеющимися у него знаниями, основу которых составляют воспринятые через органы чувств зрительные, слуховые, тактильные и иные ощущения и образы. Или, говоря иным языком, для всякого познания исходным является чувственное познание, для всякого определения базовым является «остенсивное определение».

Психологические исследования свидетельствуют
, что «зрительные образы, в большей степени, чем слуховые или двигательные, характеризуются субъективной одноактностью, позволяющей мгновенно «схватывать», понимать отношения, существующие между элементами воспринимаемой ситуации… Зрительный образ обладает огромной ёмкостью, в нём практически одновременно отражается информация о пространственных, цветовых, динамических, фигуративных характеристиках объектов»
.

Поэтому при любой возможности следует использовать в обучении наглядные образы и представления, посредством которых достигается кратчайший путь к пониманию и усвоению, – путь, позволяющий избежать сложной системы опосредствований и интерпретаций, необходимых для усвоения знаний, не имеющих непосредственных наглядных соответствий.

Для иллюстрации приведём пример из истории математики. В Древней Греции числа и математические действия описывались словами. Множество мыслителей ломало голову над их интерпретацией, в том числе мистической. Когда же были изобретены цифры и математические символы, проблема понимания «природы числа» перестала быть такой острой, поскольку исходной опорой стали не некие мифические «сущности», а наглядные представления в виде цифр и символов. В результате математика получила свою «наглядно-чувственную базу» и стала развиваться ускоренными темпами.

Таким образом, для вводимых новых понятий желательно давать соответствующие им наглядно-чувственные образы, пусть даже условные, либо связывать с имеющимися знаниями, имеющими, в свою очередь, чёткую наглядно-чувственную базу. Причём одно не исключает другого: даже при наличии зрительного образа новой информации её непременно следует связать с уже имеющимися у учеников знаниями.

Для проверки понимания следует требовать пересказа «своими словами»
. Если ученик «своих» слов не находит, значит, новая информация плохо связана с имеющимися у него знаниями, т.е. не понята, – следовательно, её нужно попытаться преподнести более доступно. 

2. Эмоциональная сфера

Учебная деятельность направлена на развитие в первую очередь интеллекта. Однако ментальная сфера – лишь одно из проявлений человеческой личности. Интеллект – приобретение относительно недавнее, в эволюционном развитии человека разум вплоть до недавних пор занимал подчинённое положение, являясь одним из инструментов в борьбе за выживание. Поэтому у большинства людей разум скорее реактивен, нежели активен, и для поддержания его в деятельном состоянии необходима, как правило, какая-то внешняя стимуляция.

Когда Декарт вслед за Авиценной
 сказал «Я мыслю, – следовательно, я существую!»
, он был прав лишь отчасти. Большинство людей сказало бы, что для них жить – это значит чувствовать, переживать, и что полноценной жизнью они могли бы назвать только жизнь эмоционально насыщенную, жизнь, полную ярких и сильных эмоций.

Холодная, не окрашенная эмоциями рассудочная деятельность для любого человека, а для ребёнка в особенности – просто непереносима. Эмоции – это основной источник психической энергии. Даже запоминает человек быстрее и надёжнее то, что вызвало в нём какой-то эмоциональный отклик: «…Чувственно воспринимаемое всегда производит более сильное воздействие на память и легче запоминается в ней, чем интеллигибельное…»
.

Однако овладение своим эмоциональным тонусом – сложная задача. Для большинства людей эмоции – это реакция на какие-то внешние раздражители, и произвольному регулированию они почти не поддаются. Поэтому для стимулирования эмоциональной и умственной активности приходится прибегать к разного рода вспомогательным средствам. В процессе обучения основным таким «вспомогательным средством» является преподаватель. Рассмотрим, какими инструментами для поддержания в учениках высокого эмоционального тонуса он располагает.

Важная особенность эмоций – это их способность передаваться от человека к человеку (эмоциональная индукция). На этой способности к сопереживанию основаны литература, театр, кино, другие виды искусства. Поэтому, если учитель хочет «заразить» класс эмоцией интереса к изучаемому предмету, он сначала сам должен «заболеть» этим интересом
. Сухомлинский писал: «Если в изложении учителя нет подлинной, настоящей эмоциональности, если он не владеет материалом настолько, чтобы переживать то, что он знает, сердце ученика остаётся глухим к знаниям»
.

По мнению К.Э. Циолковского, успех работы учителя зависит от его мастерства, искусства в воспитании и обучении детей. «Самое же главное, чтобы учитель сумел привлечь учащихся, заинтересовать их знаниями и зажечь их сердца высоким идеалом жизни, чтобы люди жаждали знаний, как пищи, чтобы знание было источником возвышенного счастья, а не источником мук и слёз»
.

У педагогов «божьей милостью» этот интерес к своему предмету неподделен, он бьёт ключом и выплёскивается через край. Такому педагогу «заразить» подобным интересом своих учеников не составляет особого труда. Для менее же эмоциональных педагогов нелишними были бы курсы актёрского мастерства, ораторского искусства, риторики и т.п., которые давали бы некоторые навыки, позволяющие овладевать вниманием и чувствами аудитории и поддерживать этот интерес столько, сколько это необходимо для целей обучения.

Сухая абстрактная теория редко вызывает у ученика непосредственный интерес, излишний же пафос педагога при изложении такой теории не всегда бывает уместен. Однако «эмоциональная индукция» может быть не только непосредственной, но и опосредованной – через литературу и другие произведения искусства. А.М. Горький говорил, что для возбуждения интереса к научному или техническому вопросу нужно ввести в рассказ живого, активно действующего человека, который борется, преодолевает препятствия, и в последовательном изложении раскрыть его ищущую мысль
.

Введение в рассказ живого героя, эмоционально переживающего все перипетии, сопровождающие поиск научной истины, заставляет детей сопереживать герою, органично же вплетённые в повествование научные факты, гипотезы и выводы непроизвольно станут объектом его интереса и потому навсегда останутся в его памяти и вызовут стремление узнать по этой проблеме ещё больше, пережить в процессе познания те же эмоции, которые испытал герой этого научно-художественного повествования. Поэтому научная теория, как правило, должна сопровождаться историей открытия соответствующих явлений, причём историей личностной, художественно оформленной
.

Важным фактором, делающим занятия более эмоциональными, является разнообразие форм проведения занятий. Так, 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?», 20% учащихся VII и 60% учащихся Х классов ответили, что «пора сделать более разнообразными формы учебных занятий: наряду с уроком проводить конференции, семинары, диспуты»
.

Исследования показывают, что для учащихся наиболее интересны уроки, на которых их вовлекают в активную познавательную деятельность, приносящую им радость успеха
. Причем, чем младше школьник, тем важнее ему видеть непосредственные результаты своей учебной деятельности: «я нарисовал, написал, придумал, решил задачу»
 – таковы должны быть результаты каждого урока.

И. А. Шмелёва (кандидат психологических наук, г. С.-Петербург) пишет: «При обсуждении … проблемы /активных методов обучения/ наблюдается абсолютное единодушие мнений: единственный способ повышения эффективности процесса обучения – это переход к таким его формам, в которых студент становится его активным участником. … Экспериментальные данные показывают соотношение сохранённого в памяти материала: 3% после лекции и 38% после дискуссии»
.

Доктор психологических наук, академик МАИ, профессор Б.Ц. Бадмаев пишет: «Психологический закон усвоения знаний состоит в том, что они формируются в человеческой голове не до, а в процессе применения их к практике … и благодаря такому применению. Говоря проще, человек лучше всего запоминает те знания, которые использовал в каких-то собственных действиях, практически опробовал, применил к решению каких-то реальных задач. Всё остальное, не нашедшее практического применения, обычно рано или поздно забывается. … Усвоение знаний является … не целью обучения, а его средством: знания усваиваются для того, чтобы с их помощью сразу научиться что-то делать, а не для того, чтобы они хранились в памяти как некий багаж»
.

Профессор П.Я. Гальперин начал свои исследования сути обучения с того, что «…поставил вопрос: для чего человек учится? И ответил: для того, чтобы научиться что-то делать, а для этого – узнать, как это надо делать. То есть цель обучения – дать человеку умение действовать, а знания должны стать средством обучения действиям, в помощь им»
.

«В свете деятельностного подхода, – пишет академик РАО профессор Н.Ф. Талызина, – … учение – это процесс усвоения учениками различных видов человеческой деятельности и реализующих их действий.

Знания не могут быть ни усвоены, ни сохранены вне действий обучаемого.

Знать – это выполнять какую-то деятельность или действия, связанные с данными знаниями. … Таким образом, вместо двух проблем – передать знания и сформировать умения и навыки их применения – перед обучением теперь стоит одна: сформировать такие виды деятельности, которые с самого начала включают в себя заданную систему знаний и обеспечивают их применение…»
.

«…Сообщаемые знания, – пишет Б.Ц. Бадмаев, – до их сопоставления с реальным объектом, отражённым в этих теоретических положениях, можно запомнить только путём механической зубрёжки, ибо представлений о соответствующих им жизненных реалиях у обучаемого в этот момент ещё нет. … Многое из того, что понято и запомнилось, может с течением времени забываться. … Забывание – процесс естественный. Из того объёма сведений, что закреплено в памяти, рано или поздно значительная часть обязательно забывается, и чем меньше была связь полученных знаний с … практикой, тем раньше это происходит. … Самым простым и понятным каждому способом эффективной борьбы с забыванием является практическое применение знаний»
.

Вообще, активная деятельность – это и результат, и необходимая предпосылка поддержания высокого эмоционального тонуса и хорошего самочувствия, ощущения полноты и радости жизни. И среди способов вовлечения учащихся в активную познавательную деятельность на одном из первых мест, несомненно, стоит игра как комплексная эмоционально-деятельностная форма стимулирования умственной активности. Игра – созданный самой природой органичный вид обучения, апробированный миллионами лет эволюции.

Широкое распространение игровых форм далеко не случайно и обусловлено целым рядом особенностей игры: 1) высокой степенью вовлечённости играющих в игровую деятельность; 2) вытекающей из этого сильной эмоциональной насыщенностью, вызывающей повышенный интерес участников ко всем элементам игрового процесса; 3) широкими возможностями моделирования в игре практически любых жизненных ситуаций, что позволяет в процессе игры основательно подготовиться к решению реальных проблем.

К сожалению, среди методов обучения игра – вследствие высокой трудоёмкости её подготовки и применения – не получила такого широкого распространения, какого она заслуживает. А между тем возможности её применения в учебной деятельности поистине безграничны. Это, в частности, ролевые игры, предполагающие вхождение участников игры в те или иные роли, требующие соответствующих знаний и умений, – к примеру, при изучении иностранных языков. Среди ролевых игр можно выделить «микропреподавание», при котором ученики объясняют друг другу какой-либо учебный материал, что, кстати, существенно повышает степень усвоения ими самими этого материала. Следует также упомянуть так называемые «деловые игры», тесно связанные с проблемным обучением и ставящие целью разрешение тех или иных проблемных ситуаций
.

Человек проявляет активность, как правило, в том случае, когда сталкивается с проблемами, вопросами и задачами, которые ему нужно разрешить. В принципе, с постановки познавательных вопросов, задач и проблем должно начинаться изучение всякого нового материала. На этом построено, в частности, проблемное обучение, «сущность которого заключается в последовательном и целенаправленном выдвижении перед обучающимися познавательных задач, разрешение которых приводит к активному усвоению знаний; механизмом достижения целей обучения являются поисковые методы и постановка познавательных задач»
.

Согласно общему пониманию «проблема – это осознание субъектом невозможности разрешить трудности и противоречия, возникшие в той или иной ситуации, средствами наличного знания или опыта»
.

Проблемное преподавание включает в себя такие компоненты, как организация проблемной ситуации и формулирование проблем (или помощь учащимся в самостоятельном их формулировании), а также контроль за самостоятельным решением учащимися проблемных задач и руководство этим процессом, в том числе оказание своевременной помощи, если возникает такая необходимость
.

К.Э. Циолковский писал: «Доказывая какое-нибудь правило или теорему, я, прежде чем придти к окончательному выводу, задаю вопросы, небольшие задачи и, переходя от простого к сложному, от частных случаев к общему закону, подготовляю учащихся настолько, что усвоение разбираемой теоремы делается для них вполне доступным. Нередко ученики и сами до неё доходят, учителю же остаётся только формулировать её и показать её значение»
.

В проблемном обучении, как и в любом другом, немаловажным является этап создания мотивации к решению той или иной проблемы, поскольку «не всякая познавательная проблема принимается учеником как личностно-значимая, то есть превращается для него в собственную познавательную проблему, активизирующую процесс мышления»
. Проблема может быть интересна либо сама по себе (например, различные парадоксы), либо следует показать актуальность проблемы, важность её для настоящей или будущей жизни и профессиональной деятельности. Кроме того, проблемное обучение является не просто важным средством активизации образовательного процесса, оно также способствует развитию в учащихся продуктивного творческого мышления.

К игровым методам можно также отнести соревнование. Однако соревнование вряд ли может быть рекомендовано к широкому применению для целей обучения, поскольку в любом соревновании всегда есть проигравшие – любой же неуспех в учебной деятельности снижает у неуспевающих интерес к этой деятельности. Отставание же, вошедшее в систему, может вообще отбить у слабого ученика какое бы то ни было влечение к учёбе и заставить его искать самовыражение в других, порой весьма нежелательных сферах деятельности.

Поэтому сравнением слабых учеников с сильными следует пользоваться с большой осторожностью. Наоборот, следует подчёркивать любой успех, любой, хотя бы даже самый незначительный прогресс на пути к знаниям – только таким путём можно возродить в слабых учениках интерес к познавательной деятельности, привить им вкус к учёбе.

В этой связи весьма желательно формирование классов из примерно одинаковых по силе учеников, поскольку только в таких ровных коллективах и возможно развёртывание соревнования, дающего так много эмоций и неподдельного интереса. Но и в этом случае соревнование возможно лишь до тех пор, пока в нём не начнут выявляться постоянные лидеры и вечные отстающие, ибо после этого соревнование вновь начинает приносить больше вреда, чем пользы.

В принципе, любая деятельность в любом коллективе предполагает большую или меньшую успешность одних членов этого коллектива по сравнению с другими, т.е. любая деятельность – это всегда соревнование, в котором одни более или менее явно сравниваются с другими. Несколько смягчить эту ситуацию может организация соревнования между примерно равными по силам группами
. Группы должны быть не очень большими – 5-7 человек, – чтобы вклад каждого в «общую копилку» был достаточно заметен. Самолюбие более слабых учеников при этом страдает не так сильно, как при индивидуальном соревновании, и в то же время у них появляется действенный стимул для активизации своей учебной деятельности.

Даже такую, казалось бы, сугубо положительную меру поощрения, как похвала, следует использовать весьма осторожно, поскольку, когда кого-то хвалят, а кого-то – нет, это воспринимается как сравнение и может вызвать негативные эмоции по отношению к тому, кого хвалят. Поэтому при коллективе следует хвалить лишь тех, для кого такая похвала – редкость. Традиционно же успешных учеников лучше хвалить наедине, чтобы лишний раз не вносить в детский коллектив обиду, зависть и другие негативные эмоции.

Итак, мы вышли на ещё одну важную проблему – проблему формирования положительных эмоций и интереса к определённым предметам и сферам деятельности в результате воздействия повторяющихся ситуаций успеха в этих сферах деятельности
. Человек любит делать то, что у него получается. Поэтому педагоги должны использовать все возможности для формирования ситуаций успеха и избежания ситуаций неуспеха в учебной деятельности. Задачи, которые ставятся перед учениками, должны быть выполнимыми, хотя и требовать максимального напряжения сил, поскольку лёгкий успех не переживается человеком как успех, так как вообще никак не переживается.

В передовом опыте учителей можно обнаружить немало приёмов, обеспечивающих успех любому, даже самому слабому ученику. Среди них: индивидуализация заданий, их постепенное усложнение с учётом возможностей учеников, помощь в преодолении встречающихся препятствий, создание специальных учебных ситуаций, в которых неуверенный в себе ученик может пережить радость успеха.

Важную роль в формировании ситуаций успеха играют оценки. Доктор пед. наук, пригл. профессор Государственного университета штата Огайо (г.Колумбус, США) М.А. Чошанов пишет:
 «В последние 10-15 лет в западной педагогике идёт процесс радикального переосмысления традиционной системы оценки учебных достижений учащихся. Среди новых подходов к этой проблеме можно выделить следующие виды оценок:

· основанную на конечных результатах обучения (outcome-based assessment)
;

· базирующуюся на стандартах обучения (standard-based assessment)
;

· построенную на концепции компетентности (competency-based assessment)
;

· основанную на уровне исполнительского мастерства (performance-based assessment)
.

Многие признанные педагоги практикуют выставление только положительных отметок, создавая условия, чтобы ученик такую отметку заслужил. Так, В. А. Сухомлинский писал: «Никогда не спешите выставлять неудовлетворительную оценку. Помните, что радость успеха – это могучая эмоциональная сила …»
.

Если сделанная учеником работа не заслуживала положительной отметки, Сухомлинский вообще не ставил её до тех пор, пока ребёнку не удавалось выполнить работу успешно. Оценка при этом становилась отметкой об успешном достижении желаемого результата. Таким образом Сухомлинский избегал ситуации неуспеха, так как невыполненное или выполненное неправильно задание – это не неуспех, а просто ещё не достигнутый успех. До тех пор, пока отрицательная оценка не поставлена, у ребёнка есть стимул для работы, для совершенствования, поставленная же отрицательная оценка – это в какой-то мере приговор, который в случае повторения может стать окончательным.

Некоторые педагоги практикуют выставление отметок не за формально установленный уровень знаний и умений, а за работу, за успешное выполнение заданий, за продвижение в познании и т.д.
 Правда, при этом появляются другие сложности, так как возникает проблема объективности отметки, связанная с выставлением одинаково хороших отметок за различные по уровню знания, что обижает уже сильных учеников. Поэтому отдельные педагоги, например, Ш. Амонашвили
, педагоги Вальдорфской школы –  вообще отказываются от точных количественных (цифровых) оценок, заменяя их более мягкими и размытыми качественными оценками – различной градации похвалой или неодобрением
.

Поскольку оценки выполняют также важную контролирующую функцию, можно рекомендовать следующий компромиссный подход: сохранить количественные (цифровые) оценки для контроля достигнутого уровня знаний и умений (четвертные, годовые и иные контрольно-итоговые отметки), в процессе же работы выставлять только положительные оценки, вводя для отстающих систему обязательных зачётов (в логически связных курсах типа математики иной подход попросту невозможен, поскольку провал в знаниях автоматически означает неусвоение последующего материала).

3. Физическая сфера
Человек – существо деятельное, разум призван обеспечивать предметно-чувственную деятельность (которая, кстати, даётся человеку намного легче, нежели деятельность чисто умственная), поэтому умственная активность тесно связана с активностью физической и эмоциональной. 

«… Вследствие функционирования так называемых обратных связей, существующих в живых системах, физические действия могут впрямую определять качество и силу психических состояний и реакций»
.

Умеренная физическая активность стимулирует эмоциональный и интеллектуальный тонус. Не случайно в Древней Греции существовала основанная Аристотелем школа перипатетиков, в которой занятия велись преимущественно в форме бесед учителя с учениками во время прогулок по саду. И сейчас очень многим для того, чтобы что-то получше обдумать, необходимо встать из-за стола и походить по комнате. 

Замечено, что даже такая слабая двигательная активность, как жевание жевательной резинки, несколько повышает сообразительность и улучшает память. Так, исследователь интеллекта Зигфрид Лерль из университета Эрлангена установил, что студенты усваивают на 40% больше лекционного материала, если жуют жевательную резинку. Лерль считает, что это происходит вследствие того, что их мозг при этом обильнее снабжается кислородом и поэтому лучше работает
.

Таким образом, там, где это возможно, следует включать в процесс урока и умеренную двигательную активность учащихся. Так, в преподавании иностранных языков хорошо зарекомендовал себя такой нехитрый приём: преподаватель, задавая вопрос, кидает ученику мячик, тот, ответив, возвращает мячик обратно, и т.д. Необходимость постоянно быть готовым к тому, чтобы в любой момент поймать брошенный тебе мячик, повышает собранность, поднимает физический, эмоциональный, а вместе с ними и интеллектуальный тонус учеников, заставляет их быть внимательными и предельно концентрированными в течение всего занятия.

Разумеется, здесь, как впрочем, и везде, необходим взвешенный подход. Слишком сильная физическая или эмоциональная нагрузка просто отвлечёт внимание учащихся от учебного процесса, сосредоточив его на выполнении каких-то действий, или на каких-то переживаниях. Поэтому следует стремиться к развитию умения произвольного сосредоточения внимания на интеллектуальной деятельности и поддержания достаточной степени умственной работоспособности.

Если в начальных классах обучение возможно почти исключительно через деятельность – чтение, письмо, счёт и т.д., то в дальнейшем следует добиваться развития способности концентрироваться на деятельности чисто умственной, не сопровождающейся проговариванием, написанием, рисованием и другими способами отображения мысли в действии. Однако полностью отказаться от этих деятельностных «подпорок» было бы всё же неправильно, и в случае необходимости (и возможности) следует стимулировать сопровождение чисто мыслительной деятельности и деятельностью предметно-чувственной: рисованием, изображением схем, созданием моделей и т.д.

4. Волевая сфера
Ещё один важный аспект человеческой психики, который непременно следует учитывать при построении учебного процесса – это волевая сфера. 

Прежде всего, следует разобраться, что же такое «воля».

В философском словаре П.С. Гуревича даётся следующее определение: «Воля – способность человека самостоятельно обусловливать и регулировать собственные поступки, преодолевая при этом внешние и внутренние препятствия»
. В качестве процессуального, описательного данное определение вполне удовлетворительно. Однако сущность воли оно не раскрывает.

Можно предложить следующее определение: воля – это энергия сознания, позволяющая человеку осознанно контролировать и управлять своими действиями, поведением, мышлением и т.д.  Если этой энергии много – говорят о сильной воле, если же энергии недостаточно для преодоления инстинктивных стремлений, каких-то желаний, внешних обстоятельств – говорят о слабоволии.

Дети в школьном возрасте не обладают, как правило, развитой способностью произвольной мобилизации и поддержания интереса и внимания. Поэтому, особенно если материал урока объективно для детей не очень интересен, учитель вынужден прибегать к специальным приёмам поддержания высокого уровня работоспособности класса.

Так, объяснение нового материала должно вестись, как правило, не в лекционной (монологичной) форме, а в форме беседы, активное участие в которой должен принимать в идеале весь класс. Учителю следует регулярно прерывать свой рассказ контрольными или проблемными вопросами, для ответа на которые учащиеся должны как минимум воспроизвести рассказанное; ответ же на проблемный вопрос предполагает творческое осмысление услышанного. Такое построение занятия не позволяет ученикам отвлечься, поддерживает их внимание в постоянном напряжении, заставляет их активно включаться в учебный процесс.

Если в школе недостаток волевой саморегуляции учащихся ещё как-то компенсируется учителем, то в вузе этот немаловажный аспект человеческой природы практически не учитывается – как бы предполагается, что студент обладает достаточной мотивацией и волевыми качествами, чтобы практически безо всякого внешнего контроля интенсивно учиться.

Доктор культурологических наук, член-корреспондент РАО, заслуженный деятель науки РФ, ректор Санкт-Петербургского гуманитарного университета профсоюзов пишет: «Обычно в российских университетах к молодому человеку относятся как к персоне, на которую ни в коем случае не надо давить… Формула (надо сказать, весьма безответственная) понятна: «Захочет – научится». На самом деле 17-летний студент к активной самостоятельной работе не готов, так как в школе он привык заниматься под присмотром. В вузе, в ситуации относительной межсессионной свободы, формируется иждивенческий подход, образуется вакуум, который студент не может восполнить собственными силами. А потому превращение вчерашнего школьника в работоспособного специалиста – результат целенаправленной  и кропотливой работы по его адаптации к «взрослой» жизни. … Это давно и хорошо поняли на Западе. В частности, в Гарварде создан тяжелейший производственный режим, потогонная система учёбы»
.                                                                            

Мы уже обращались к проблеме оценок и выяснили, что плохие отметки оказывают отрицательное влияние на неуверенных в собственных силах учеников. Однако у этой проблемы есть и другая сторона. Не раз ставился такой эксперимент: в двух одинаковых по успеваемости группах школьников занятия ведутся одинаково. Но в одной осуществляется систематический контроль и оценка знаний, а в другой – нет. И результат неизменно оказывался одним и тем же: успеваемость в группе, в которой осуществлялся систематический контроль и оценка, всегда была выше, чем в группе, в которой такой контроль отсутствовал
.

Дело в том, что развитие волевых качеств у школьников в массе своей ещё совершенно недостаточно для того, чтобы они могли успешно учиться, исходя лишь из своих внутренних побуждений. Почти всегда необходима определённая «волевая подпитка» со стороны взрослых, внешний волевой импульс, побуждающий к нужным действиям.
Даже сами учащиеся отмечают важность волевого воздействия педагога. Так, 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?», 50% учащихся VII и 40% учащихся Х классов ответили, что «учителя должны быть более требовательными к ученикам»
.

Правда при этом важно не перейти грань, которая отделяет «волевую подпитку», сохраняющую и стимулирующую собственную активность учащегося, – от жёсткого принуждения, любую активность и собственную инициативу учащегося заглушающего, и вызывающего реакцию сопротивления, когда подросток начинает активно противодействовать любым направленным на него воздействиям взрослых. Грань эта очень тонка и для каждого ребёнка индивидуальна, и уловить её – задача зачастую весьма трудная.

Одна из наиболее действенных форм такой «волевой подпитки» – это регулярный контроль со стороны педагога за работой учащихся. Одна из форм такого контроля – ежеурочные 5-10-минутные письменные опросы по материалу предыдущих уроков: в форме воспроизведения материала (полного или конспективного – по методу В. Ф. Шаталова
); или в форме решения задач и проблемных ситуаций; а для гуманитарных предметов – в форме ответа на какой-либо проблемный вопрос.

Разумеется, письменные опросы не отменяют опросов устных. Устный опрос наименее трудоёмок, требует от преподавателя минимальных затрат времени и сил. Однако производительность устного опроса невелика, поэтому недостаточна и его эффективность в качестве средства контроля и стимулирования учебной деятельности.

Малая производительность устного опроса делает контроль за учебной деятельностью нерегулярным. Нерегулярность же контроля при недостаточных внутренних стимулах приводит к нерегулярности в занятиях, к отставанию, к невозможности воспринимать новый материал, и в итоге – к полному прекращению учёбы. И потому, ругая таких учеников за нерадивость, мы несколько лукавим, ибо ругать мы должны в первую очередь себя – за то, что недоработали и уделили функции контроля меньше времени и сил, чем следовало бы.

Н.П. Капустин пишет: «Оптимальный вариант, когда все учащиеся получают на уроке отметки. … Напомним, что отметка «два» на уроках не ставится, может не выставляться в журнал и любая другая отметка, если учащийся считает, что она случайна и не удовлетворяет его»
.

Часто, несмотря на все усилия, так и не удаётся сформировать мотивацию, достаточно сильную для того, чтобы ребёнок учился, исходя лишь из внутренних побуждений. В этом случае роль внешнего «волевого стимулирования» особенно высока. Наряду с контролем огромное значение здесь может получить полный учёт учебной и иной деятельности учащихся.

Мы уже отмечали, что для детей очень значимо практическое воплощение их знаний – в решённой задаче, построенной модели, полученной оценки, наконец. За отсутствием или отдалённостью иных целей учебной деятельности эти наглядно-практические результаты становятся порой чуть ли не главной целью учебной деятельности.

Опытные учителя (И. П. Волков, В. Ф. Шаталов и др.) широко это используют
. В частности, каждый ученик имеет свою индивидуальную карточку с графами для отметки об усвоении обязательных разделов соответствующих предметов и графами для учёта дополнительной работы. 

Заполнение этой «зачётной книжки» может превратиться для ученика в увлекательное занятие, дающее дополнительные эмоции и силы для учебно-развивающей деятельности. Если же достигнутые результаты и успехи будут ещё отражены в каком-нибудь приложении к аттестату об образовании – это может стать достаточно значимой целью и ведущим мотивом на протяжении всех лет обучения.

В заключение повторим рассмотренные рекомендации:

· В процессе эволюции сложилась потребность человека действовать целесообразно и осознанно. ( Необходимо уделять постоянное внимание уяснению и принятию учащимися целей изучения предмета, раздела, темы; целей образования вообще. Показывать возможности и пути применения получаемых ими знаний и умений.

· Легче запоминаются и быстрее воспроизводятся структурированные знания, имеющие большое количество разнообразных связей. ( Знания следует давать в структурированном виде: для каждого предмета, раздела, темы, отдельного факта необходимо определить занимаемое место в общей структуре знаний, и при переходе к каждой новой теме напоминать учащимся эту структуру. Связывать новые знания с уже имеющимися путём установления причинно-следственных, ассоциативных, классификационных и иных связей.

· Для всякого познания исходным является чувственное познание. Полноценное понимание и усвоение знаний возможно лишь в том случае, если ученик связал новую информацию с уже имеющимися у него знаниями, основу которых составляют воспринятые через органы чувств зрительные, слуховые, тактильные и иные ощущения и образы. ( Необходимо широко использовать в обучении наглядные опоры: рисунки, схемы, символы, просто известные из повседневного опыта образы.

· Эмоции – это основной источник психической энергии. ( Следует стремиться к установлению и поддержанию на уроках высокого эмоционального тонуса. Использовать для этого собственную увлечённость, эмоционально-артистические возможности, литературно-художественное оформление, игры (в т.ч. ролевые и проблемные (деловые)), проблемные ситуации.

· Положительная психическая энергия – результат положительных эмоций. Человек любит делать то, что у него получается. ( Необходимо формировать ситуации успеха, особенно для слабых учеников. С большой осторожностью пользоваться отрицательными оценками.

· Человек – существо деятельное, разум призван обеспечивать предметно-чувственную деятельность, поэтому умственная активность тесно связана с активностью физической и эмоциональной. ( Для поддержания высокого уровня внимания и активности следует широко использовать различные виды учебной деятельности: запись основных положений, зарисовку схем, построение моделей и т.д.

· У детей способность к произвольной концентрации внимания только формируется. ( Необходимо предпринимать усилия по привлечению внимания учеников к занятию, для чего следует вести занятия в режиме диалога (беседы), вовлекая учеников в активную работу над изучаемым материалом.

· Волевая сфера в школьном возрасте, как правило, ещё недостаточно развита. Даже при осознании и принятии целей обучения способность самостоятельно поддерживать на высоком уровне работоспособность в процессе самостоятельных занятий ещё невысока. ( Необходимо осуществлять систематический учёт и контроль, в том числе письменный, ставить перед учениками близкие достижимые цели в виде получения положительных отметок, сдачи отчётов о проделанной работе.

Таковы основные дидактические рекомендации, антропологическое обоснование которых мы постарались провести в этом параграфе.
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