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Условия педагогического творчества. Для осуществления творчества в педагогической деятельности необходимы следую​щие условия:
-временная «спрессованность» творчества, когда между зада​чами и способами их разрешения нет больших промежутков вре​мени (ситуация недостатка времени, «цейтнота»);
- сопряженность творчества педагога с творчеством учащихся и других педагогов;
- отсроченность результата и необходимость его прогнозиро​вания;
- атмосфера публичного выступления;
- необходимость постоянного соотнесения стандартных педа​гогических приемов и нетипичных ситуаций.
Каждый педагог так или иначе преобразует педагогическую действительность, но только педагог-творец активно борется за кардинальные преобразования и сам в этом деле является нагляд​ным примером.
5. Профессиональное развитие и самовоспитание педагога
Профессиональный рост и личностное развитие педагога. Гумани​зация как общего, так и профессионального образования связана с развитием творческих возможностей человека, созданием реальных условий для обогащения интеллектуального, эмоционального, во​левого и нравственного потенциала личности, стимулированием у нее стремления реализовать себя, расширять границы саморазвития и самоосуществления. Такая идеальная гуманистическая цель образования, считал известный философ Э.В.Ильенков, позволит вы​вести каждого человека в его индивидуальном развитии на перед​ний край человеческой культуры, на границу познанного и непо​знанного, сделанного и несделанного. Перевод человека на новый уровень овладения культурой, изменение его отношения к миру, другим людям и к себе, повышение ответственности за свои дейст​вия и их последствия - основной результат гуманизации образова​ния. Идея личностного развития выводит цель современного педа​гогического образования за пределы традиционных представлений о нем как о системе передачи некоторой суммы профессиональных знаний и формирования соответствующих им умений и навыков.
При традиционном подходе педагог выступает лишь в качестве основы жестко регламентированной педагогической деятельно​сти. В рамках же гуманистического подхода целью образования выступает непрерывное общее и профессиональное развитие ин​дивидуальности и личности всех участников педагогического процесса, в том числе и педагога.
В связи с этим меняется и цель профессиональной подготовки педагога. Кроме профессиональных знаний, умений и навыков (профессиональная компетентность) она охватывает и общекуль​турное развитие педагога, формирование у него личностной по​зиции (мотивационно-ценностного отношения к педагогической деятельности). Причем это единство выглядит не как сумма свойств, а как качественно новое образование. Оно характеризу​ется таким уровнем развития личности педагога, на котором дей​ствия и поступки определяются не столько внешними обстоятель​ствами, сколько внутренним мировоззрением, установками.
Вхождение в профессию, считают психологи, есть «врастание» в «суперроль», во многом предопределяющую стиль и образ жизни человека. Общая удовлетворенность человека в значительной ме​ре зависит от того, насколько насыщаются его фундаментальные потребности: потребность в творческой самореализации, понима​нии и признании индивидуальных ценностей ближайшим окруже​нием референтных лиц, в развитии и саморазвитии и др.
Человек не может «просто жить» и выполнять свою работу, он должен обрести цель, в которой работа и профессия, а главное, он сам и его действия в профессии занимают определенное место.
В том случае, если избранная профессия не противоречит сформировавшимся личностным особенностям и профессиональ​ное становление личности соответствует основным ее ценностным представлениям, то можно ожидать в будущем ценностного от​ношения к профессиональной деятельности. Другими словами, в этом случае отмечается единство личностного развития и профес​сионального роста личности.
 Следовательно, проблема выбора профессии и овладения дея​тельностью является частью проблемы смысла жизни.
В научной литературе проблема профессионального соответ​ствия ассоциируется с наличием определенного потенциала за​датков или способностей, которые могут обеспечить успешное формирование необходимых профессиональных знаний, умений и навыков. О гармоничном развитии личности, о профессионализа​ции как процессе, в значительной степени определяющем это раз​витие, речь практически не идет. Предполагается, что с личностью будет все в порядке, если она по отдельным параметрам соответст​вует требованиям, предъявляемым профессиональной деятельно​стью к субъекту. Однако в ряде случаев даже при наличии тре​буемых качеств человек оказывается неспособным достичь та​ких состояний, как плодотворность (Э.Фромм), самоактуализа​ция (А.Маслоу), идентичность (Э.Эриксон). Это как раз тот случай, когда состоялась не личность, а функционер, для которого харак​терна двойственная ролевая позиция: для работы и для себя.
Личностное развитие и профессиональный рост педагога как органичное единство возможны тогда, когда в процессе «врастания» в профессию (выбор профессии, профессиональное обучение, осуществление педагогической деятельности) осущест​вляется целенаправленное разрешение ряда противоречий. Прежде всего это противоречие, возникающее в индивидуальном сознании между эталоном личности профессионала и образом своего внут​реннего, уже существующего - «Я».
Мотивы личностного развития педагога. Установлено, что большинство студентов, поступающих в педагогические вузы, имеют интерес к профессии педагога или склонность к педагоги​ческой деятельности. При этом определяющими факторами, ока​завшими влияние на выбор профессии, являются первая учитель​ница или один-два учителя, преподававших учебный предмет в средних и старших классах, личный опыт педагогической работы.
Мотивы выбора педагогической профессии во многом предо​пределяют и мотивы учения студентов педагогического вуза. Если принять во внимание, что мотив - это не что иное, как потреб​ность, то для будущих учителей такой потребностью может быть «чистый» познавательный интерес, стремление лучше подготовить​ся к самостоятельной профессиональной деятельности, чувство долга и ответственности или же стремление посредством учения выделиться среди однокурсников, занять престижное положение в коллективе, избежать нареканий со стороны преподавателей и ро​дителей, желание получить похвалу, повышенную стипендию и т. п.
Мотивы разделяются на ведущие (долговременные) и ситуа​тивные. Кроме того, различают внешние и внутренние мо Деятельность педагога представляет собой цепь различных си​туаций. В одних ситуациях цель деятельности и мотив совпада​ют. Другие ситуации воспринимаются как целенаправленное принуждение, когда цель и мотив не совпадают. В этом случае к цели педагогической деятельности педагог может относиться безразлично и даже негативно. В ситуациях первого типа педа​гоги работают с увлечением, вдохновенно, а следовательно, и продуктивно. Во втором случае - с неизбежным нервным на​пряжением и обычно не имеют хороших результатов.
Педагогическая деятельность является весьма сложной и по​этому обычно вызывается несколькими мотивами, различающи​мися по силе, личной и социальной значимости. Полимотивиро​ванность педагогической деятельности - явление обычное: учитель может хорошо работать ради достижения высоких результатов, но в то же время удовлетворять другие свои потребности (признание коллег, моральное и материальное поощрение и др.).
Важнейшую роль играют социально ценные мотивы педагогиче​ской деятельности. К ним относятся чувство профессионального и гражданского долга, ответственность за воспитание детей, чест​ное и добросовестное выполнение профессиональных функций (профессиональная честь), увлеченность предметом преподавания и удовлетворение от общения с детьми; осознание высокой мис​сии учителя; любовь к детям, чувство призвания.
Творческая индивидуальность педагога. Гуманизация образо​вания в значительной степени зависит от ориентации учителя на творчество в его деятельности. Уровень творчества показывает меру реализации учителем своих возможностей и является важ​нейшей характеристикой его личности, обусловливающей автор​ский педаогический стиль.
Творческую индивидуальность учителя характеризует прежде всего потребность в самореализации, т.е. стремление к возможно более полной реализации своих потенций в профессиональной дея​тельности. Потребность в самореализации характерна для человека с достаточно развитым самосознанием, способного к выбору.
Теоретическое и практическое значение в этой связи приобретает идея единства потенциального и актуального в развитии личности педагога. Согласно этой идее необходимо учитывать не только уже проявившиеся, существующие, но и потенциальные характеристики личности, те природные особенности, которые еще не проявились. Формой потенциального выступают цели, стремления, идеалы лич​ности, а также объективные перспективы и возможности ее развития.
С.Л.Рубинштейн подчеркивал, что человека как личность ха​рактеризует не только то, что есть, но и то, чем он хочет стать, к чему он активно стремится, т.е. его характеризует не только то, что уже сложилось и составляет содержание его внут​реннего мира и деятельности, но и то, что является сферой воз​можного развития.
Деятельность учителей-новаторов, мастеров педагогического труда доказывает, что чем ярче индивидуальность педагога, тем гармоничнее сочетаются в нем профессионализм и духовная куль​тура, тем своеобразнее он воспринимает, оценивает и преобразует окружающую действительность, а потому он более интересен учащимся, обладает большими возможностями влияния на разви​тие их личности.
Творческая индивидуальность проявляется не только в освоении накопленной человечеством культуры и развитии на этой основе индивидуальной духовной культуры. Она прежде всего выражается в активной преобразовательной деятельности, в процессах личност​ного выбора и личностного вклада, полной отдачи себя.
Условия развития творческой индивидуальности педагога. Ря​дом исследований установлена совокупность условий, необходи​мых для формирования профессионального самосознания буду​щего педагога. Они способствуют возникновению у педагога по​требности в творческой профессиональной деятельности. Среди условий можно выделить следующие:
- обращенность сознания на себя как на субъект педагогиче​ской деятельности;
- переживание конфликтов;
- способность к рефлексии;
- организация    самопознания    профессионально-личностных качеств;
- использование совместных форм деятельности; -широкое вовлечение будущего учителя в различные виды
профессионально-нормативных отношений;
-предоставление возможности для наиболее полного сравне​ния и оценивания профессионально важных качеств, умений и на​выков; формирование правильного оценочного отношения к себе и к другим и др.
Как видно, важнейшее место в развитии творческой индиви​дуальности педагога занимает саморазвитие. Студент как «автор» саморазвития должен обладать следующими свойства​ми: способностью самостоятельно формулировать задачи по са​моразвитию и вырабатывать стратегию и тактику их достиже​ния; самостоятельно добывать учебную и профессиональную информацию и оперировать ею в связи с решением теоретиче​ских и практических задач; искать новые средства решения об​разовательных задач; получать новые знания в общении с груп​пой, однокурсниками; извлекать новые знания, необходимые для решения собственных задач, в общении с преподавателями, учителями школ.
Творческое самосовершенствование учителя предполагает осознание себя как творческой индивидуальности, определение своих профессионально-личностных качеств, требующих совер​шенствования и корректировки, и разработку долгосрочной про​граммы саморазвития.
Потребность в самосовершенствовании строится на идеалах личности.
Педагогический идеал - это представление педагога о том, каким он должен быть в соответствии с той педагогической целью, кото​рую он ставит перед собой. Так, если учитель ориентирован на ре​бенка и его интересы, то его личностные характеристики и методы деятельности будут иные, нежели при ориентации на учебный пред​мет. Педагогический идеал - это сплав социального заказа общества и педагогического кредо самого педагога. Он проявляется в осозна​нии им своей миссии, в видении себя в педагогическом процессе.
Идеал педагога конкретизируется в системе задач, которые ему приходится решать повседневно. Именно это придает работе учи​теля неповторимый и одновременно творческий характер. В про​цессе превращения педагогического идеала в реальную деятель​ность и происходит то, что именуется педагогическим творчеством. Преодоление противоречий между педагогическим идеалом и реаль​ной педагогической практикой и вызывает потребность добавлять, преобразовывать, искать иные способы решения педагогических за​дач. В повседневном разрешении возникающих и познаваемых про​тиворечий заключается источник педагогического творчества.
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Профессиональное саморазвитие педагога.
Утверждение К. Д.Ушинского о том, что педагог живет до тех пор, пока учится, в современных условиях приобретает особое значение. Сама жизнь поставила на повестку дня проблему непрерывного педагогиче​ского образования. А. Дистервег писал, имея в виду учителя: «Он лишь до тех пор способен на самом деле воспитывать и образовы​вать, пока сам работает над своим собственным воспитанием и образованием» (Дистервег А. Избр. пед. соч. - М.,1956. - С. 74).
Способность «творить себя» в соответствии с социально-нравственными идеалами, в которых профессиональная компетент​ность, богатая духовная жизнь и ответственность стали бы естествен​ными условиями человеческой жизни, острейшей потребностью дня.
Профессиональное саморазвитие, как и любая другая деятель​ность, имеет в своей основе довольно сложную систему мотивов и источников активности. 
Обычно движущей силой и источником самовоспитания педагога называют потребность в самосовершен​ствовании.
 Различают внешние и внутренние источники активности само​развития. Внешние источники (требования и ожидания общества) выступают в качестве основных и определяют направление и глу​бину необходимого саморазвития. Вызванная извне потребность педагога в самовоспитании в дальнейшем поддерживается лич​ным источником активности (убеждениями, чувством долга, от​ветственности, профессиональной чести, здорового самолюбия и т.п.). Эта потребность стимулирует систему действий по само​совершенствованию, характер которых во многом предопреде​ляется содержанием профессионального идеала. Другими сло​вами, когда педагогическая деятельность приобретает в глазах педагога личностную, глубоко осознанную ценность, тогда и про​является потребность в самосовершенствовании, тогда и начина​ется процесс саморазвития.
Для развертывания процессов саморазвития большое значение имеет уровень сформированности самооценки. Психологи отме​чают два приема формирования верной самооценки. Первый со​стоит в том, чтобы соотнести уровень своих притязаний с достиг​нутым результатом, а второй - сопоставить их с мнениями окру​жающих. Если притязания невысоки, то это может привести к формированию завышенной самооценки. 
Изучение характера за​труднений в деятельности педагогов показало, что только те, кто ставят перед собой высокие задачи, имеют затруднения. Это, как правило, творчески работающие педагоги. Те же, кто не имеют высоких притязаний, обычно удовлетворены результатами своей работы, высоко их оценивают, в то время как отзывы об их рабо​те далеки от желаемых. Вот почему так важно каждому человеку, избравшему педагогическую профессию, сформировать в своем сознании идеальный образ педагога.
Если к саморазвитию относиться как к целенаправленной деятельности, то обязательным компонентом ее должен быть самоанализ. Педагогическая деятельность предъявляет особые требования к развитию познавательных психических процес​сов: мышления, воображения, памяти и др. Не случайно мно​гие психологи и педагоги в ряду профессионально значимых свойств личности учителя называют способность к распреде​лению внимания, профессиональную память на лица, имена, психические состояния, педагогическое воображение, наблю​дательность и т.д.
Составной частью профессионального саморазвития является самообразовательная работа педагога. С.Л. Рубинштейн подчеркивал, что человека как личность ха​рактеризует не только то, что есть, но и то, чем он хочет стать, к чему он активно стремится, т.е. его характеризует не только то, что уже сложилось и составляет содержание его внут​реннего мира и деятельности, но и то, что является сферой воз​можного развития.
Овладение умениями и навыками самостоятельной работы начинается с установления гигиенически и педагогически обос​нованного режима дня. Надо так спланировать свою учебную и внеучебную деятельность, чтобы оставалось время и для само​образовательной работы, и для культурного отдыха.
В деятельности педагога, для которого характерна культура умственного труда, проявляются следующие компоненты:
- культура мышления как совокупность умений анализа и син​теза, сравнения и классификации, абстрагирования и обобщения, «переноса» полученных знаний и приемов умственной деятельно​сти в новые условия;
- устойчивый познавательный процесс, умения и навыки творче​ского решения познавательных задач, умения сосредоточиться на главных, наиболее важных в данный момент проблемах;
-рациональные приемы и методы самостоятельной работы по добыванию знаний, совершенное владение устной и письмен​ной речью;
- гигиена умственного труда и его педагогически целесообраз​ная организация, умение разумно использовать свое время, рас​ходовать физические и духовные силы.
Наиболее эффективный путь профессионального самообразо​вания педагога - его участие в творческих поисках педагогическо​го коллектива, в разработке инновационных проектов развития образовательного учреждения, авторских курсов и педагогиче​ских технологий и т. д.
Оценка эффективности и стадии саморазвития. 
Саморазвитие имеет как бы двойной педагогический результат. С одной сто​роны - это те изменения, которые происходят в личностном разви​тии и профессиональном росте, а с другой - овладение самой спо​собностью заниматься саморазвитием. Судить о том, овладел ли будущий педагог этой способностью, можно по тому, научился ли он осуществлять следующие действия (Елканов С. Б., 1989):
- целеполагание: ставить перед собой профессионально значи​мые цели и задачи саморазвития;
- планирование:  выбирать средства и  способы, действия и приемы саморазвития;
- самоконтроль: осуществлять сопоставление хода и результа​тов саморазвития с тем, что намечалось;
- коррекция: вносить необходимые поправки в результаты ра​боты над собой.
Овладение такими действиями требует времени и определен​ных умений. Поэтому исследователи выделяют стадии профес​сионального саморазвития.
На начальной стадии овладения профессиональным самовос​питанием его цели и задачи неконкретны, их содержание недос​таточно определено. Они существуют в виде неопределенного желания стать лучше вообще, которое появляется при воздействии внешних стимулов. Средства и способы самовоспитания еще не вполне освоены. Процесс самовоспитания протекает как учебная процедура, поэтому студент нуждается в помощи со стороны значимого другого (преподавателя).
На второй стадии овладения саморазвитием целеполагание становится более определенным и конкретным. При этом цели и задачи, которые ставит перед собой студент, касаются конкрет​ных качеств его личности. Многое в процедурах саморазвития зависит от внешних обстоятельств. Однако по мере накопления опыта процедуры реализации саморазвития сокращаются. Рас​судительность, самоинструкция, самокритичность - существен​ные проявления саморазвития на этой стадии.
На третьей стадии саморазвития педагог самостоятельно и обоснованно формулирует его цели и задачи. При этом содер​жание саморазвития поднимается от частных качеств до гло​бальных или общих профессионально значимых свойств лично​сти. Планирование работы над собой, отбор средств самовоз​действий осуществляются легко. Все основные действия само​развития - целеполагание, планирование, самоконтроль, само​коррекция - осуществляются автоматически, непринужденно.
Контрольные вопросы и задания
1. Назовите задачи педагогической деятельности.
2. Чем отличается профессиональная пригодность педагога от профессио​нальной готовности?
3.  Что такое педагогическое мастерство?
4.  Что включают в себя понятия «педагогическая» и «гуманитарная куль​тура»? Каково их соотношение?
5.  Какими личностными характеристиками должен обладать педагог?
6.  Какие умения необходимы учителю для педагогической деятельности?
7. Как связаны профессиональный рост и личностное развитие педагога?
8. Зачем учителю нужны навыки творческой деятельности?
9. Какие виды инноваций вы знаете?
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114 взаимопроверкой. При этом продолжается активное применение групповых и общеклассных форм взаимодействия.
Вторым направлением деятельности учителя является широкое использование на уроке отдельных игр и игровых форм организации учебной деятельности. Кроме позитивного влияния игры на раз​витие ребенка (о чем будет сказано ниже) подобная форма орга​низации учебной деятельности выступает важнейшей предпосыл​кой отказа учителя от авторитарных методов обучения. Освоение педагогом игровой формы организации уроков и возникновение вследствие этого психологически раскрепощенной обстановки на уроках выступают своеобразным индикатором готовности пере​хода учителя к более гуманной системе обучения.
Третьим направлением деятельности педагога выступает вклю​чение учащихся в творческую деятельность. Сама творческая дея​тельность - процесс неоднозначный. Можно выделить два уровня творческой деятельности: эвристический и креативный. Первый носит эмпирический характер, а второй - теоретический. Оба уровня важны для человека и должны быть освоены школьника​ми. Но освоить их одинаково хорошо может далеко не каждый человек; обычно у индивидуума проявляются склонности к како​му-либо одному уровню. Тем не менее, организуя учебную дея​тельность, необходимо включать учащихся в творческую деятель​ность обоих уровней.
Чрезмерное увлечение каким-нибудь одним направлением не даст достаточно хорошего результата даже в нем. Включение от​дельных игр и приемов взаимодействия в урок, а также облачение отдельных фрагментов урока в игровую форму не может дать вы​сокого результата и привести к качественным изменениям в учеб​ном процессе без перехода к творческой деятельности. Включение отдельных игр позволит только в некоторой степени повысить интерес к предмету, взаимодействие - улучшить межличностные отношения учащихся. Успешно развиваться ребенок может толь​ко в том случае, если идет одновременное освоение сразу всех трех направлений. Поэтому надо не только включать отдельные игры и приемы взаимодействия в урок, но и строить педагогиче​ский процесс на основе комплекса, состоящего из игровых форм, игрового взаимодействия и создания условий для их трансформа​ции в творчество.
3. Развитие психических функций в обучении
Развитие восприятия в обучении. На всех этапах дошкольного и школьного обучения просматривается явно выраженная зависи​мость усвоения знаний от уровня сформированности восприятия
132 (перцепции). Это закономерно, так как почти каждое учебное дей​ствие и каждая учебная задача требуют опоры на данные непосред​ственного восприятия. Полнота и точность восприятия относятся к числу тех условий, без которых ни один из этапов учебной деятель​ности не может оказаться успешным. Некоторые виды деятельно​сти без хорошо развитого восприятия (рисование, пение, игра на музыкальных инструментах) становятся невозможными.
Следует подчеркнуть, что нет ни одного учебного предмета, в усвоении которого не участвовало бы восприятие. Оно реально включено не только в ситуации уроков, но и в работу над домаш​ними заданиями, которые выполняет ученик, используя учебники, изобилующие чертежами, схемами, рисунками.
Известно, что результатом восприятия являются образы воспри​нимаемых предметов и объектов. Созданию образов способствует применение разнообразного наглядного материала. При этом об​раз воспринимаемого объекта воссоздается на основе материала, имеющегося в распоряжении учащегося, т.е. объект как бы перево​дится на доступный для учащегося язык. Новые образы строятся при участии образов, уже сформировавшихся на предыдущих этапах.
Развитие восприятия в обучении осуществляется по следую​щим направлениям: переход от восприятия простых к восприятию более сложных предметов; увеличение воспринимаемых предме​тов и явлений; расширение пространственных и временных рамок восприятия.
Чтобы у учащихся сформировались перцептивные действия, они прежде всего должны овладеть практическими действиями с предметами. Это происходит в процессе обучения различным видам деятельности, внутри которых подбираются и выделяются практические действия. Процесс развития перцептивных умений выглядит следующим образом: от освоения средств, помогаю​щих восприятию, к овладению самими перцептивными дейст​виями и далее к усвоению воспринятых эталонов.
Усвоение каждой последующей категории эталонов и каждого нового вида связей должно быть основано на достигнутом уровне овладения перцептивными действиями, поэтому на каждом воз​растном этапе изменяются содержание и основные методы сен​сорного обучения.
Кроме того, учащимся следует знать, что образы не только создаются, но и перестраиваются. Установлено, что под влиянием обучения ученики успешнее осваивают форму и величину предме​тов, но затрудняются оперировать пространственными отноше​ниями. Это объясняется психологическими особенностями про​странственной ориентировки, длительно сохраняющей натураль​ную систему отсчета по схеме тела (С.Л.Рубинштейн).
133 Различают обобщенные и специфические приемы развития перцептивных умений. Обобшенные приемы можно использовать на всех учебных предметах и в любых ситуациях. Учащиеся посте​пенно понимают, что восприятие предметов и явлений должно осуществляться по определенному плану, последовательно и сис​тематично. Кроме этого необходимы избирательность и актив​ность восприятия, способность рассматривать объекты с разных точек зрения и т.д.
Специфические приемы применяются при выполнении кон​кретных заданий по отдельным предметам. Каждый учебный предмет имеет свои специфические задачи, среди которых боль​шое место занимают поисковые (нахождение, выделение, опозна​ние) задачи на сопоставление пространственных, структурных и функциональных свойств; мысленная перегруппировка заданных объектов; исследовательские задачи, требующие представления об изменении предметов и их свойств в тех или иных условиях. Поэтому учитель-предметник должен хорошо знать специфику преподаваемых предметов. Методика обучения этим приемам оп​ределяется изучаемым предметом, этапом обучения, индивиду​альными и возрастными особенностями учащихся.
Развитие рационального запоминания в обучении. Результатив​ность учебной деятельности школьников в большой степени зави​сит от уровня сформированности процессов памяти - запомина​ния, сохранения, узнавания, воспроизведения, забывания. Трудно определить, какой из процессов памяти оказывается более вос​требованным в их учебной деятельности. Однако установлено, что запоминанию принадлежит особая роль, так как именно к не​му обращается ученик с первого дня пребывания в школе, стре​мясь усвоить нормы и правила школьной жизни, содержание учебного материала, имена и фамилии одноклассников и т.д.
Рассмотрим, какие факторы влияют на результаты запоминания.
В первую очередь на результативности сильно сказывается трудность усваиваемого материала. Известны опыты Крюгера, который установил, что заучивание легкого материала характе​ризуется кривой научения с отрицательным ускорением (сначала научение идет очень быстро, а затем все резче замедляется). При повышении трудности кривая приобретает линейную форму, т. е. научение становится пропорциональным числу упражнений. Если же материал максимально труден, возникает кривая с положи​тельным ускорением, т.е. сначала научение идет очень туго, но по мере упражнений неуклонно убыстряется.
Наиболее легко усваивается предсказуемый текст. Чем ближе фактическое продолжение к ожидаемому, тем легче для заучивания оказывается текст. Текст с предсказуемым содержанием заучивает-
134 ся намного легче. Непредсказуемость каждого следующего элемен​та и их количество усложняют запоминание.
Частичная предсказуемость называется в теории информации избыточностью сообщения. Установлено: чем больше избыточ​ность сообщения, тем меньше информации в нем содержится. По​этому увеличение избыточности материала облегчает его заучи​вание. И напротив, чем больше информации несет каждый эле​мент учебного материала, тем труднее он для заучивания. Труд​ным считается тот материал, в котором содержится большое ко​личество информации.
Количество запоминаемого материала зависит от подготовлен​ности учащегося, от наличия у него предварительного опыта, от его знаний и умений. Следовательно, трудность учебного материала определяется степенью его новизны для ученика. Чем выше подго​товленность ученика, тем легче протекают акты заучивания.
Запоминание зависит от значимости учебного материала для ученика. Понимание значимости материала учащимся упрощает его заучивание. Значимость может быть практической, познава​тельной, нравственной, эмоциональной и т.д. Значимость улучша​ет заучивание лишь при условии осознания ее учащимся. То, что представляется значимым для учащегося, заучивается гораздо бы​стрее. Условие значимости имеет глубокий фундаментальный смысл для теории обучения в целом, так как является необходи​мым условием выделения и освоения любой информации, т.е. всякого научения.
Существует еще один параметр, влияющий на процесс запоми​нания. Это - осмысленность. Заучивание может носить механиче​ский и осмысленный характер. При механическом заучивании ма​териал запоминается так, как он преподносится. При смысловом -происходят организация и упорядочение сообщаемой информации. Поэтому так важно обучить учащихся приемам смысловой группи​ровки материала: определить логику изложения; разбить на от​дельные части, «микротемы»; выделить главное и второстепенное. Облегчает запоминание материала и выделение смысловых опор, обозначающих главную идею и связи. С этим приемом тесно свя​зан наиболее часто употребляемый для улучшения запоминания прием составления плана.
Осмысленный материал заучивается быстрее и с меньшим чис​лом ошибок, чем бессмысленный. Он также полнее и дольше со​храняется.
Эксперименты на заучивание слов и текстов показывают, что важнейшим фактором является также степень подготовленности учащихся, т.е. сочетание знаний и накопленного опыта. Обычно этот фактор определяется с помощью ассоциативного эксперимен-
135 та: учащемуся называют слово, и он должен быстро назвать все слова, которые возникают у него по ассоциации. Слова, которые вызывают больше ассоциаций, как правило, заучиваются быстрее. Легкость и трудность заучивания слов и текстов существенно свя​заны с частотой их употребления в речи. Слова, которые часто ис​пользуются в речевой практике человека, заучиваются быстрее.
Следующий фактор - структура учебного материала. Много​численные исследователи стремились понять, что лучше для заучи​вания: дедуктивная или индуктивная структура, опора на близость или полное сходство, опора на наглядные факты или на словесные обозначения. Однако никаких преимуществ одной структуры перед другой не было обнаружено.
Главные выводы этих исследований были следующими:
- структурированный материал заучивается легче, чем бес​связный;
- чем больше связей нового материала со старым, тем легче идут процессы заучивания;
- отдельные связи заучиваются легче, чем сложные, включаю​щие много отношений и звеньев;
-учащиеся испытывают затруднения, если связи не выделены достаточно четко, а спрятаны внутри материала.
Эти выводы касаются заучивания материалов по литературе, ботанике, географии.
Небезразличным для заучивания оказалось расположение ма​териалов. Выявлена закономерность: начало и конец материала заучиваются лучше, а середина обычно «западает». Соседние эле​менты связываются прочнее, чем отдаленные.
Объем заучиваемого материала также небезразличен для ре​зультатов последнего. Чем длиннее список слогов, чисел, слов, тем дольше время заучивания всего списка и каждой его единицы. Однако эта зависимость носит не линейный характер, а имеет форму кривой с отрицательным ускорением. С увеличением дли​ны списка трудность заучивания возрастает сначала быстрее, а затем все медленнее.
Усвоение учебного материала также зависит от степени его привлекательности для учащегося. Здесь играют свою роль воз​никающие при работе с учебным материалом эмоциональные (радость, удивление, возмущение, восторг, печаль, сопережива​ние и др.), этические (одобрение, восхищение, негодование и др.) и эстетические (переживание красоты, благоговения, настроения и др.) переживания. Материал, вызывающий положительные эмоции, заучивается легче, чем безразличный и скучный.
Усвоение приемов запоминания не может происходить само со​бой, без вмешательства и помощи со стороны учителя. Он, во-
136 первых, должен разъяснять особенности каждого приема. Однако усвоения только приемов запоминания недостаточно. Поэтому не​обходимо, чтобы учитель позаботился о формировании четких ус​тановок на точность, длительность и прочность запоминания, так как именно они определяют избирательный характер запоминания и результативность воспроизведения.
Развитие мышления и формирование понятий. Исследования показали, что обучение несет в себе содержательный и разви​вающий компоненты, т.е. выступает не только как процесс пере​дачи знаний, но и как средство развития мышления учащихся.
Выделяют три этапа развития мышления: формирование поня​тий, интерпретация данных, применение правил и принципов. В зависимости от ступени освоения этих этапов выделяют четыре уровня развития мышления.
Первый уровень - синкретический. Суждения школьников на этом уровне характеризуются глобальностью и недифференциро-ванностью. В высказываниях школьников отсутствуют объясне​ния причин явлений и какая-либо аргументация. Все суждения категоричны и исходят из субъективной уверенности, основыва​ются на неосознаваемом подражании. Учащиеся абсолютизируют свою позицию и недооценивают позицию партнера.
Второй уровень можно определить как интуитивное овладе​ние суждением и мнением. В высказываниях учащихся преобла​дает уверенность, основанная на мнении авторитетных людей. На этом уровне осознанное подражание преобладает над убеж​денностью.
Третий уровень связан с возникновением зачатков теоретиче​ского обобщения. В своих суждениях школьники начинают ис​пользовать законы науки, общие выводы, отчетливо дифферен​цируют свою и «чужую» мысль, а также систему доказательств.
Четвертый уровень характеризуется развитым теоретическим обобщением и развитием интеллектуальной инициативы. В обще​нии школьник не просто высказывает определенные суждения, но стремится защитить их, доказать правоту своих взглядов. Само​стоятельность мышления на этом уровне тесно сливается с убеж​дением и становится мощным фактором саморегуляции интеллек​туальной деятельности личности.
В ряде стран (Англия, Австралия, Ирландия, Венесуэла и др.) два часа в неделю отводится специальному обучению мышлению. В зарубежных моделях обучения реализуются различные про​граммы развития мышления: развитие творческого мышления, обучение исследовательским навыкам, программа ориентации на обобщенные мыслительные умения, обучение мышлению как на​выку или комплексу навыков.
'     137 В мировой практике разработаны различные варианты моде​лей обучения, основанные на формировании у школьников систе​матических представлений и научных понятий. Они включают по​становку учителем побуждающих вопросов, внешних мыслитель​ных действий и внутренних мыслительных операций, таких, как интерпретация, построение выводов и обобщений. Вопросы, ко​торые побуждают учащихся перечислять предметы, явления, их признаки и свойства, находить основу для объединения предметов или объектов, обладающих тем или иным сходством, выявлять общие характеристики объектов, объединенных в группу, подби​рать категорию для обозначения группы и соотносить все пере​численные объекты с выделенными категориями.
Согласно теории формирования понятий главным на этом пути является обучение, а точнее - содержание обучения. Знания, кото​рые ученик получает, задачи, которые он решает в ходе обучения, определяют его практические, перцептивные и умственные дейст​вия и то, какие стороны явлений выступают для него как значимые и существенные. В свою очередь, это определяет содержание, ха​рактер и форму тех понятий, которые у ученика образуются. Поня​тия ученика - продукт содержания обучения.
Главным орудием передачи этого содержания и формирования понятий служит слово как знак, имеющий соответствующее значе​ние, как объективное выражение и носитель общественного опыта. Употребление слов - способ формирования понятий.
Педагог не просто способствует «самодеятельности» ученика по освоению определенных понятий, а прямо и активно управляет этой деятельностью. Понятия служат для ориентировки в деятельности.
Известный психолог П.Я.Гальперин изучал возможности ос​воения учащимися новых содержательных понятий. Его методика получила название поэтапного формирования умственных дейст​вий. При обычном обучении ученики вынуждены сами искать нуж​ные существенные (ориентировочные) признаки и подбирать под​ходящие для этого действия, поэтому ошибки являются неизбеж​ными. Понятия формируются не всегда верные и полные, и сам процесс формирования понятий растягивается на неопределенный срок. П.Я.Гальперин считал, что задача учителя обучать поняти​ям, передавать опыт поколений, сохранившийся в понятиях. Глав​ное - он должен научить учащихся способам использования поня​тий. Отсюда следует, что нельзя заставлять их самостоятельно оты​скивать существенные признаки вещей, закрепленные в понятиях.
Для того чтобы понятия формировались полно и безошибоч​но, учитель должен давать ученику все существенные признаки объектов и обучать его пониманию, каких операций требует вы​явление или воспроизведение каждого признака.
138 Передача учащемуся образцов начинается с формулировки схемы - алгоритма, который исчерпывающе указывает, какие признаки объекта и в какой последовательности следует выде​лять, какие действия следует выполнять при наличии тех или иных признаков, какие результаты могут давать эти действия, под какое понятие следует подвести объект при получении того или иного результата. Многократное использование этого алго​ритма применительно к различным конкретным объектам (образцам) формирует у учащегося соответствующее понятие.
Этот путь П.Я.Гальперин назвал вторым типом обучения (первый тип - традиционное обучение).
Им же предложен и несколько иной путь. В качестве объектов ориентировки учащемуся даются не конкретные образцы, а об​щие принципы и структуры изучаемого класса предметов (явлений). В этом случае учащийся сам, исходя из общих прин​ципов, строит ориентировочную основу действия для конкрет​ных объектов. П.Я.Гальперин назвал его третьим типом обуче​ния. Были проведены многочисленные экспериментальные ис​следования, которые показали, что указанные принципы дейст​вительно позволяют добиться существенного улучшения обуче​ния понятиям. В частности, они ускоряли усвоение понятий, обеспечивали их полноту, гибкость и безошибочное примене​ние, позволяли формулировать сложные и абстрактные понятия в значительно более раннем возрасте.
Из всего вышеизложенного можно сделать вывод о том, что усвоение необходимого понятийного аппарата должно происхо​дить в процессе целенаправленного обучения.
В течение длительного времени (начиная с времен Френсиса Бэкона) теории обучения отдавали предпочтение индуктивному способу познания, который опирался на личный опыт ребенка, на непосредственное изучение предметов внешнего мира. Дедукция, т. е. опосредованный способ познания, пришел в теорию обучения гораздо позже, хотя известно, что средневековые теории обучения были чисто логическими, т.е. дедуктивными. Увлечение индук​тивным методом привело к утверждению приоритета принципа наглядности, даже к некоторой абсолютизации этого принципа, к внедрению лабораторных занятий, которые подчас приводили к нарушению логики усвоения учебных предметов, к нарушению системы знания и тормозили развитие мышления. Сегодня уже не вызывает сомнения необходимость использования в процессе обучения и индуктивных (от частного к общему) и дедуктивных (от общего к частному) методов познания.
Влияние эмоций на результаты обучения. Познавательные про​цессы, разворачивающиеся в процессе учебной деятельности, почти
139 всегда сопровождаются положительными и отрицательными эмо​циональными переживаниями. Это объясняется тем, что эмоцио​нальные процессы (эмоции, чувства, настроения, аффекты, стрессы, страсти) способны оказывать регулирующее и активизирующее влияние как на процессы восприятия, памяти, мышления, воображе​ния, так и на личностные проявления (интересы, потребности, моти​вы и др.). Таким образом, эмоции являются определенным регулято​ром деятельности человека. В работах В.В.Давыдова, посвященных развивающему обучению, показано, что эмоциональные процессы играют роль «механизмов эмоционального закрепления».
В познавательной деятельности также можно выделить эмо​циональную составляющую. К настоящему времени эксперимен​тально установлено, что с помощью эмоций достигается успеш​ность в решении не только отдельных мыслительных задач, но и всей познавательной деятельности в целом.
В учебную деятельность эмоциональная составляющая вклю​чена не в качестве сопровождающего, а в качестве ведущего ком​понента. Она во многом определяет не только успешность резуль​тата учебной деятельности, но и формирование личностных структур ребенка.
Эмоции воздействуют на все основные психические функции. Рассмотрим, как это происходит.
В результате многочисленных исследований выяснено, что эмоции оказывают сильное влияние на память человека. Положи​тельные эмоции эмоционально окрашивают наиболее удачные и результативные действия, возникающие в ходе выполнения учеб​ных задач. Такое окрашивание способствует лучшему запомина​нию учебного материала.
В течение длительного времени сохранялось представление о том, что приятное запоминается лучше, чем неприятное. Однако в последнее время получены данные, свидетельствующие о том, что и неприятная информация надолго «застревает» в памяти человека. Оказывается, запоминается не только хорошее или плохое, но и яркое, сильное, эмоциональное, выходящее за рам​ки обычного.
Эмоциональные события, оцениваемые человеком как прият​ные или, наоборот, неприятные, запоминаются лучше, чем собы​тия индифферентные, т. е. безразличные. Эта закономерность бы​ла подтверждена в экспериментах на запоминание бессмысленных слогов: если они сочетались с очень привлекательными (или не​привлекательными) лицами на фотографиях, то запоминание бы​ло гораздо эффективнее, чем в том случае, когда на фотографиях были лица, не бросающиеся в глаза. При определении аффектив​ной тональности слов было установлено, что слова также способ-МО ны вызывать приятные или неприятные ассоциации. Эмоцио​нальные слова запоминались лучше, чем неэмоциональные. Если слова входили в эмоциональную фазу, то их воспроизведение на​много увеличивалось. Доказано, что существует эффект селектив​ного (избирательного) запоминания эмоциональных слов, и по​этому слова имеют ценный эмоциональный ранг.
Исследовалось также влияние эмоциональных состояний чело​века на процесс развития мышления. Оказалось, что никакое дви​жение мыслительного процесса невозможно без эмоций.
Эмоции сопровождают наиболее творческие виды мыслитель​ной деятельности. Даже искусственно вызванные положительные эмоции могут оказать положительное влияние на решение задач. У ребенка, находящегося в хорошем настроении, больше упорст​ва, он решает большее количество задач, чем в нейтральном со​стоянии.
Эмоции, возникающие в результате мыслительной деятельно​сти, получили название интеллектуальных эмоций. К ним относят те эмоции, которые констатируют успех или неуспех мыслитель​ной деятельности (т.е. эмоции переживания успеха или неуспеха), а также эмоции, предвосхищающие успех или неуспех.
На разных фазах мыслительной деятельности возникают интел​лектуальные эмоции разного характера. На первой фазе мысли​тельного процесса возникают эмоции удивления. Они позволяют осознать проблему и выбрать средства для его преодоления. На следующей фазе мыслительного процесса возникают эмоциональные догадки. Именно эмоция догадки сигнализирует о получении ново​го смыслового образования и о появлении возможности его даль​нейшего использования. Эти догадки есть следствие прошлого опыта человека, его знаний. На этом этапе у человека формируется уверенность или сомнение в том, что мыслительная деятельность протекает правильно.
Когда возникает уверенность, человек начинает действовать бо​лее определенно и еще больше включается в мыслительный про​цесс. Сомнения же свидетельствуют о возможной бесперспективно​сти дальнейшего хода мыслительного процесса.
Следовательно, эмоции определяют направление хода мысли​тельной деятельности.
Значительное количество эмоций возникает на завершающей фазе мыслительного процесса, когда проверяется правильность решения задачи. Именно с результатами мышления связано наи​большее число как положительных, так и отрицательных эмо​ций: радость, восторг, восхищение, чувство удовлетворения, об​легчения или неудовлетворения, разочарования, скепсиса, тре​вожности.
141 К.Д.Ушинский считал, что интеллектуальные эмоции вызы​ваются течением мыслительного процесса с его остановками, ту​пиками и противоречиями. Ведущей интеллектуальной эмоцией, функционирующей на всех этапах мыслительного процесса, являет​ся чувство сходства и различия, чувство сравнения. К этой же груп​пе интеллектуальных эмоций К. Д. Ушинский относил умственное напряжение, ожидание, неожиданность, удивление, обман, сомне​ние, уверенность, неуверенность, контраст, успех, неуспех и др.
Каждая интеллектуальная эмоция может быть соотнесена с оп​ределенной фазой мыслительного процесса. Однако это соотно​шение не является жестким, так как любая эмоция может возник​нуть на разных этапах процесса мышления. На определенной фазе та или иная эмоция выполняет свою основную функцию, а другие являются как бы вспомогательными. Например, удивление может возникнуть на первой фазе мыслительного процесса при поста​новке проблемы, но может появиться и на последующих этапах.
Эмоции способствуют успешности в любых видах деятельности, в том числе и в учебной. Принято говорить о необходимости вхож​дения в «предстартовое» состояние, которое активизирует человека, дает ощущение эмоционального подъема, поднимает настроение.
Однако при сверхинтенсивном эмоциональном возбуждении избирательная направленность действий нарушается. Возникает импульсивная непредсказуемость поведения. Повышаются тревож​ность, волнение, сознание «зацикливает» мышление и фиксирует все помыслы человека только на происходящем. Все это негативно сказывается как на здоровье, так и на психических реакциях.
Существуют разные приемы активизации эмоциональных ре​акций и снятия эмоциональной напряженности.
Известно, что усилить эмоции можно несколькими путями: ак​тивизацией доминирующих потребностей, уменьшением дефици​та информации, необходимой для достижения целей, постановкой значительных и масштабных целей.
Наибольшую сложность вызывают приемы снятия эмоциональ​ного напряжения: произвольное перенесение внимания; концен​трация внимания не на результате, а на анализе деталей задачи, способах ее решения.
Не менее продуктивным и целесообразным является снятие сосредоточенности на переживаемых эмоциях и чувствах. Для этого внимание ученика можно переключить, попросив помочь решить ту же задачу кому-либо из одноклассников или вклю​читься вместе с ним в поиск способов и подходов анализа сло​жившейся учебной ситуации.
Снятию напряжения способствует также разностороннее ин​формирование ученика о значимости события, в которое он сей-
142 час включен. Информация должна способствовать продумыванию основных и запасных стратегий поведения, выбору способа реше​ния задачи. Она позволяет вовремя отказаться от применения чрез​мерных усилий, учит реально оценивать значимость решаемых за​дач, дозировать вкладываемые эмоции.
Наилучшее влияние на результаты обучения оказывают поло​жительные эмоции. Они обеспечивают не только более высокую успеваемость учащихся в учебной деятельности, но и общий по​ложительный эмоциональный тонус. Без них легко наступают вя​лость, агрессивность, а иногда и болезненные эмоциональные со​стояния: аффекты, фрустрации, депрессии.
Обучение умениям и навыкам. Человек приобретает новые формы поведения, овладевает новыми видами деятельности, необ​ходимыми ему для решения жизненных образовательных задач, только тогда, когда научается изменять способы и структуры своих действий, образовывать новые связи между отдельными предмета​ми и их свойствами, между различными ситуациями и вызвавшими их причинами. Следовательно, научение - своеобразный способ накопления практического опыта решения задач подобного рода. В процессе обучения формируются умения и навыки, которые ста​новятся его целью и результатом.
В психологии до настоящего времени нет однозначного опреде​ления понятий «умения» и «навыки». Наиболее принято характери​зовать умение как возможность осуществить какое-либо действие, операцию. Согласно этой точке зрения умение предшествует навы​ку, который рассматривается как более высокий (автоматический, отработанный) уровень овладения действиями.
Любое предметное действие человека складывается из пред​метных движений, связанных в пространстве и во времени. Не​смотря на все многообразие, они складываются из трех простых элементов: «взять», «переместить», «опустить». К этому присое​диняются вспомогательные движения корпуса (наклоны, пово​роты) и ног (поднятие, опускание, перемещение). Разные виды движений отличаются своей траекторией, длительностью, силой, скоростью, темпом и тем, какими частями тела они выполняют​ся. По качеству движения могут быть точными, меткими, лов​кими, координированными.
Овладеть любым действием - значит овладеть определенной системой (цепочкой) движений.
Однако освоение любого действия не ограничивается овладе​нием способами выполнения определенной системы движений. Оно необходимо включает в себя освоение способов сенсорного контроля и корректировки движений в соответствии с их текущи​ми результатами и свойствами объектов действия. Основой этого
143 процесса является усвоение чувственных ориентиров, информи​рующих мозг о состоянии внешней среды, протекании в ней дви​жения и его результатах.
Навыки реализуются человеком бессознательно. Например, движения гортани, необходимые для произношения слов, совер​шенно не сознаются. На физиологическом уровне происходят сложные мышечные сокращения и растяжения, которые были необ​ходимы для выполнения любого движения. Осознаются, как прави​ло, только конечные цели действий, а также общий их характер. То же самое происходит и с движениями при ходьбе. Ходьба - типич​ный пример автоматизированной деятельности, большая часть движений в которой осуществляется бессознательно. Человеком осознается только цель движения и контролируется результат.
При овладении действиями вначале требуется их детальная сознательная регуляция, а затем они начинают выполняться при все меньшем участии сознания, т. е. автоматизируются.
Навык - это автоматическое, не контролируемое сознанием действие.
Различают сенсорные, двигательные (моторные), сенсомотор-ные, интеллектуальные и другие навыки.
Различение цветов, запахов, вкусов, температур, расстояний, скорости требует развития сенсорных навыков, в основе которых лежит деятельность органов чувств человека. В тех же видах дея​тельности, где преобладает мышечная работа, необходимы дви​гательные (моторные) навыки. Это может быть обучение танцам, плаванию, бегу, ходьбе и т.д.
В некоторых видах деятельности одинаково значимыми оказы​вается работа и органов чувств (зрения, слуха, обоняния, вкуса и т.д.), и мышц. В таких случаях говорят о необходимости развития сенсорно-моторных навыков. С их помощью происходит овладение письмом, чтением, рисованием, черчением, печатанием, ездой, вышиванием и др.
Более сложными, чем сенсорные и моторные, являются интел​лектуальные навыки, т.е. навыки осуществления умственной дея​тельности, решения мыслительных задач разной степени трудности. Сюда можно отнести навык счета, говорения, выбора способов действий, стиля общения, стратегий взаимодействия и др.
Фактически любое действие человека частично автоматизиро​вано, поскольку он никогда не осознает до конца всех элементов его регуляции, исполнения и контроля, например необходимых мышечных сокращений.
Вместе с тем никакое действие человека не может быть до кон​ца автоматизированным, так как, являясь частью деятельности, оно вызывается и направляется сознательной целью. Автоматиза-
144 ция освобождает сознание от контроля над механизмом осущест​влением операций. В этом смысле исполнение действия становит​ся автоматическим. Но в поле сознания остаются цели. Они вы​двигаются на передний план.
Обучение приводит к тому, что навыки человека включаются в структуру его сознательной деятельности. Таким образом, о чис​том навыке как механизме поведения можно говорить лишь приме​нительно к животным. У человека же любая деятельность в ко​нечном счете управляется сознанием.
Описанные изменения в приемах действия и их регуляции про​исходят с помощью пробных попыток и отбора. Человек пробует выполнить определенное действие, контролирует результат. Ус​пешные движения, оправдавшие себя ориентиры и способы регуля​ции постепенно отбираются и закрепляются, неудачные и не оправ​давшие себя - подавляются и отсеиваются.
Типичный путь формирования и развития навыка включает следующие четыре этапа:
1) ознакомительный (осмысливание действий и их представление);
2) подготовительный (сознательное, но неумелое выполнение);
3) стандартизующий (автоматизация элементов действия);
4) варьирующий или ситуативный (приспособление действий к иным ситуациям).
Отечественные и зарубежные психологи и педагоги продолжа​ют искать активные способы обучения навыкам. Вот некоторые из них: поэлементный показ и детальный инструктаж, специаль​ные инструкционные карточки, тренажеры, механические шабло​ны и направители движений и т.п. Детальное предварительное ознакомление ученика с помощью всех этих средств с формой требуемых движений, чувственными ориентирами контроля дей​ствия и приемами его планирования резко ускоряют освоение действий и формирование соответствующих навыков.
Еще лучше результаты, когда само выполнение действий учени​ком управляется на каждом шагу внешними средствами инструкта​жа. Важное значение для освоения приемов внутренней регуляции и контроля (сенсорных и интеллектуальных действий) имеет перевод соответствующей информации в собственную речь учащихся. На​пример, «проговаривайте» задания, способов и планов его исполне​ния, устный «самоинструктаж» в ходе выполнения действия; словес​ный анализ ошибок их причин и способов исправления; громкий са​моотчет о выполняемых действиях, выбираемых ориентирах и реше​ниях; устное и письменное словесное обоснование избранных спосо​бов действия и т.д. Могут использоваться для этих целей и несловес​ные языки. Например, схемы, структуры действия, карты ориенти​ров, формулы и схемы необходимых рассуждений, графики траекто-
145 рий движений и последовательности операций, наглядные таблицы -эталоны контроля приемов действия или его результатов и т. д.
Обучающие эксперименты показывают, что при использова​нии указанных методов ход развития навыков резко улучшается. Значительно уменьшаются, а иногда и исчезают ошибки, резко сокращается время обучения и т.д.
Важным средством может служить речевая деятельность, а также воспроизведение «в уме» образа действий, которые требуется со​вершить. Эксперименты показали, что введение «мысленных дейст​вий» резко сокращает общее число попыток, необходимых для формирования навыка.
На процесс формирования навыков большое влияние оказыва​ет методика обучения. В зависимости от того, какой навык у уча​щихся формируется, изменяются и требования к организации обучения. Однако создание у учащихся интереса к решаемым за​дачам, показ и разъяснение их важности и полезности, формиро​вание сознательной установки на овладение навыком являются общим для любого из вида навыков.
Формирование отдельного навыка никогда не является само​стоятельным изолированным процессом. На него влияет, в нем участвует весь предшествующий опыт человека (плюс его цели). Каждый навык всегда функционирует и складывается в систему навыков, которыми владеет человек. Одни из них помогают ему складываться и функционировать, другие мешают, третьи видо​изменяют и т.д. Это явление получило в психологии наименова​ние взаимодействия навыков.
Наблюдения и эксперимент показывают, что не только про​шлые навыки влияют на новые, осваиваемые. Оказывается, но​вые навыки могут оказывать влияние на старые, уже имеющиеся у человека приемы действия, подавлять их, подкреплять или пе​рестраивать. Такие обратные воздействия «настоящего на про​шлое» называют ретроактивным подкреплением.
Из всего сказанного вытекает, что навыки человека носят сис​темный характер. Различные элементы и стороны в них перекре​щиваются, объединяются, расходятся, оказывают взаимное влия​ние, подкрепляют, тормозят, включают, поглощают или выталки​вают друг друга. Эту их особенность иногда закрепляют в специ​альном понятии иерархии навыков.
Контрольные вопросы и задания
1. Какова взаимосвязь обучения и развития? Обучение влечет за собой развитие или развитие способствует быстрейшему обучению?
2. Какие существуют уровни развития ребенка?
3. В чем различие между развитием психики и развитием личности?
146 4.  На какие две большие группы делятся концепции развивающего обучения?
5. Назовите то общее, что объединяет концепции, ориентированные на психическое развитие.
6. Чем отличаются концепции, ориентированные на личностное развитие учащихся, от концепций психического развития?
7. По каким направлениям у ребенка осуществляется развитие восприятия в ходе обучения?
8. Какие факторы влияют на результаты заучивания учебного материала? Что необходимо делать педагогу для развития памяти у учащихся?
9.  Какие известны ступени формирования мышления? Сколько и какие ти​пы обучения существуют?
10. Какое влияние (положительное или отрицательное) оказывают эмоции на процесс обучения?
11. Чем отличается навык от умения? Что является более прочным?
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Глава 7
СОДЕРЖАНИЕ ОБРАЗОВАНИЯ КАК СРЕДСТВО ОБУЧЕНИЯ И ФАКТОР РАЗВИТИЯ
1. Сущность содержания образования и его компоненты
Понятие содержания образования. В процессе обучения реали​зуется содержание образования, которое выступает одним из основных средств и факторов развития. Оно представляет собой особый «разрез» образования, не затрагивающий технологию.
Традиционная педагогика ориентирована на реализацию пре​имущественно образовательных функций школы. Содержание об​разования определяется как совокупность систематизированных знаний, умений и навыков, взглядов и убеждений, а также определен-
147 6. Какие классификации методов обучения вы знаете?
7.  Могут ли существовать другие классификации? Составьте свою класси​фикацию методов обучения.
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Глава 9 МЕТОДЫ ОБУЧЕНИЯ
1. Методы организации учебно-познавательной деятельности
Эта группа методов является наиболее крупной и хорошо про​работанной. В ней можно выделить методы организации учебной деятельности, ориентированные на достижение различных задач обучения. Это методы:
- получения новых знаний;
-выработки практических умений и накопления опыта учеб​ной деятельности;
- закрепления изученного материала;
- организации взаимодействия учащихся.
Необходимо отметить, что некоторые методы при различной форме организации и инструментовке могут применяться для дос​тижения различных задач. Например, использование упражнений может вести как к выработке практических умений, так и к закре​плению изученного материала в зависимости от целей, которые учитель ставит перед классом.
Методы получения новых знаний включают в себя такие мето​ды, как рассказ, объяснение, школьная лекция, беседа, работа с книгой, организация наблюдения, иллюстрация, демонстрация. Первые четыре метода называют вербальными (словесными) мето​дами обучения.
Рассказ. Вместе с методом объяснения рассказ представляет со​бой наиболее распространенный метод организации учебной дея​тельности. Рассказ - это метод повествовательного изложения co-
ll 6 держания изучаемого материала учителем. Чаще всего он использу​ется при изложении такого учебного материала, который носит описательный характер. К примеру, это может быть рассказ о ка​ком-то человеке (писателе, композиторе и др.), месте или ситуации.
Этот метод применяется на всех этапах школьного обучения. При переходе на следующий этап меняются задачи изложения и, как след​ствие, могут измениться стиль и объем рассказа.
К рассказу как методу изложения новых знаний обычно предъ​является ряд педагогических требований:
-рассказ должен обеспечивать достижение дидактических це​лей урока;
- содержать только достоверные и научно проверенные факты; -включать  достаточное  количество  ярких  и  убедительных
примеров, фактов, доказывающих правильность выдвигаемых положений;
- иметь четкую логику изложения;
- быть эмоциональным;
- излагаться простым и доступным языком;
- отражать элементы личной оценки и отношения учителя к излагаемым фактам, событиям.
Однако в чистом виде рассказ применяется сравнительно ред​ко. Чаще он используется, когда в него вкраплены некоторые дру-» гие элементы: рассуждения учителя, анализ излагаемых фактов и примеров, сопоставление различных явлений. В этом случае он со​четается с объяснением излагаемого материала.
Объяснение. Под объяснением следует понимать словесное по​яснение, анализ, доказательство и истолкование различных поло​жений излагаемого материала. К объяснению чаще всего прибе​гают при изучении теоретического материала различных наук. Как метод обучения объяснение широко используется в работе с детьми разных возрастных групп.
Школьная лекция. В отличие от рассказа и объяснения, кото​рые используются при изложении сравнительно небольшого по объему учебного материала, школьная лекция представляет со​бой продолжительное устное изложение учебного материала в сочетании с приемами активизации познавательной деятельности учащихся (выписывание основной мысли, конспектирование, со​ставление схематической модели излагаемого материала).
Этот прием используется, как правило, в старших классах и за​нимает весь или почти весь урок (20-30 мин). В начальной школе ввиду неготовности учащихся к такого рода работе лекции не ис​пользуются.
Беседа. Рассказ, объяснение и школьная лекция относятся к числу монологических, или сообщающих, методов обучения. Ис-
777 пользуя эти методы, учитель произносит монолог и не подключа​ет учащихся к взаимодействию или диалогическому общению. В отличие от них беседа является диалогическим методом обуче​ния, при котором учитель путем постановки тщательно проду​манной системы вопросов побуждает учащихся рассуждать и под​водит учеников к пониманию нового материала или проверяет ус​воение уже изученного.
Беседа относится к наиболее старым методам дидактической работы. Ее мастерски использовал Сократ, от имени которого и произошло понятие «сократическая беседа». В зависимости от конкретных задач, содержания учебного материала, уровня твор​ческой познавательной деятельности учащихся и места беседы в дидактическом процессе выделяют несколько видов бесед.
Если беседа предшествует изучению нового материала, ее на​зывают вводной или вступительной. Цель такой беседы состоит в том, чтобы сформировать у учащихся состояние готовности к изучению новой темы.
Для непосредственного сообщения новых знаний используются сообщающие беседы. Одной из форм сообщающей беседы является эвристическая беседа (от слова «эврика» - нахожу, открываю), в ходе которой учитель, опираясь на имеющиеся у учащихся знания и практический опыт, подводит их к самостоятельному осозна​нию, открытию и формулированию правил и выводов.
По своей форме беседа может быть индивидуальной (если во​просы адресованы одному ученику), групповой (вопросы обраще​ны к группе учащихся) и фронтальной (вопросы обращены ко всем учащимся класса).
Успех проведения бесед во многом зависит от правильности постановки вопросов. При фронтальной беседе вопросы задаются учителем всему классу, чтобы все учащиеся готовились к ответу. При этом вопросы должны быть краткими, четкими, содержатель​ными и сформулированными так, чтобы будили мысль ученика. Как можно реже надо использовать подсказывающие вопросы и альтернативные вопросы (требующие однозначных ответов типа «да» или «нет»).
В целом метод беседы обладает рядом следующих достоинств:
- активизирует деятельность учащихся;
- развивает их память и речь;
- помогает контролировать знания учащихся;
- может быть проводником личностного воздействия учителя на учащихся.
Работа с книгой - один из важнейших методов обучения. В начальных классах работа с книгой осуществляется главным об​разом во время урока и под руководством учителя. Сначала работа
178 с книгой является лишь дополнением к объяснениям учителя. По мере освоения учащимися навыков работы с книгой (через год-два) значение этого метода растет и его доля в системе используемых учителем методов увеличивается.
Работа с книгой может быть организована в двух формах: под непосредственным руководством учителя и в форме самостоя​тельной работы учащегося над учебником или учебной литерату​рой. Сущность этого метода (и в той и в другой форме) заключа​ется в овладении новыми знаниями, когда ученик изучает материал и осмысливает содержащиеся факты, примеры, закономерности и параллельно с этим приобретает умение работать с книгой. Таким образом в этом методе выделяются две взаимосвязанные стороны: освоение учебного материала и накапливание опыта работы с учебной литературой.
Эффективность работы с учебником в решающей мере зависит от правильной ее организации. Исходя из характера предстоящей на уроке работы, учитель обязан еще до урока определить, в ка​ком порядке целесообразнее применять учебник на уроке, чтобы решить стоящие на данном уроке учебные, воспитательные и раз​вивающие задачи. В этой связи необходимо соблюдать следующие дидактические требования:
1. Отбирать посильный для учащихся материал, т.е. материал, который на данном уровне общего развития, степени учебной подготовленности к работе данного вида и эмоциональной го​товности соответствует сегодняшнему состоянию учащегося. Из​вестно, что не всякий материал из учебника учащиеся могут усво​ить без предварительного объяснения учителя и психологической подготовки самого ученика. Многие темы содержат в себе совер​шенно новые сведения, другие носят вступительный или обоб​щающий характер. Работа над ними даже с предварительным объяснением   учителя  может вызвать  у  школьников   большие трудности. Такие вопросы не следует сразу давать учащимся.
2. Всякую работу с учебником и учебной литературой начинать с обстоятельного  вступительного   объяснения  учителя.  Учащихся следует ввести в курс изучаемой темы, обратить их внимание на основные вопросы нового материала (иногда вопросы полезно за​писать на доске или вывесить в виде заранее подготовленной таб​лицы), поставить перед ними основные задачи выполнения задания, а также определить порядок работы.
3. В процессе выполнения задания учителю необходимо на​блюдать за действиями учащихся и фиксировать тех, у кого она не получается. Учитель может помогать учащимся преодолевать отдельные этапы работы с учебником, спрашивая, как они вы​полнили очередной этап и как понимают изучаемые вопросы.
779 4. Работа с учебником ни в коем случае не должна занимать весь урок, а в начальной школе - больше 10-15 мин. Ее нужно сочетать с другими формами и методами обучения. Так, после ра​боты с учебником обязательно нужно проверять качество усвое​ния изучаемого материала, проводить практические упражнения, связанные с накоплением опыта практической деятельности. Связка «усвоение - проверка» обязательна. Можно организовать работу с учебником циклами: усвоение одного фрагмента и про​верка качества усвоения, затем работа над вторым фрагментом и проверка качества его усвоения, далее работа над третьим фраг​ментом с соответствующей проверкой и т.д.
При работе с учебником серьезное внимание нужно обращать на выработку у школьников умения самостоятельно осмысливать и усваивать новый материал по учебнику. Как отмечал И.Ф.Хар​ламов, «следует добиваться, чтобы школьники при работе с учеб​ником могли самостоятельно выделять основные вопросы, состав​лять план прочитанного в виде вопросов и тезисов, аргументиро​вать наиболее важные положения, делать выписки, пользоваться при чтении словарем, анализировать помещенные в книге иллюст​рации» (Харламов И. Ф. Педагогика. - М., 1990. - С. 217.)
Наиболее часто применяются следующие приемы работы с книгой: чтение, подготовка пересказа, списывание текста, состав​ление плана текста, подготовка тезисов (краткое изложение ос​новных мыслей), конспектирование, составление опорного (символьного) конспекта текста.
Организация наблюдения. Этот метод один из самых простых и интересных для дошкольников и школьников младших классов. Наиболее часто он применяется на прогулке детей или экскурсии. В начальной школе этот метод не может использоваться в чистом виде, так как при работе с младшими школьниками необходимо постоянно поддерживать их внимание, поэтому применяется только в сочетании с рассказом учителя или воспитателя. Метод заключается в том, что учащиеся наблюдают какое-либо явление или предмет и под управлением учителя выделяют его наиболее су​щественные черты.
Иллюстрация. Следующие два метода (иллюстрация и демон​страция) относят к наглядным методам обучения. Это методы, при которых усвоение учебного материала находится в сущест​венной зависимости от применяемых в процессе обучения нагляд​ных пособий и технических средств. Обычно наглядные пособия используются в совокупности со словесными и практическими методами обучения.
Метод иллюстраций предполагает показ ученикам иллюстратив​ных пособий: плакатов, таблиц, картин, карт, зарисовок на доске и пр.
180 Демонстрация. Этот метод тоже представляет собой синтез словесных (рассказа, объяснения) и наглядных приемов, связанных с демонстрацией диафильмов, кинофильмов, приборов, опытов, тех​нических установок и пр.
Методы выработки учебных умений и накопления опыта учебной деятельности построены на выполнении реальных учебных дейст​вий и направлены на формирование практических умений и навы​ков. К ним относятся такие методы организации учебной деятель​ности, как упражнения, лабораторные и практические работы.
Упражнения. Под упражнениями понимают повторное (многократное) выполнение умственного или письменного действия с целью углубления своих знаний и выработки соответствующих учебных умений и навыков. Упражнения применяются при изуче​нии всех предметов и на различных этапах учебного процесса.
Методика применения упражнений во многом зависит от осо​бенностей учащихся - возраста, успеваемости, уровня готовности к началу выполнения упражнения, настроения и т.п. Давать уча​щимся упражнения есть смысл только в том случае, когда они хо​рошо поняли материал, - это повышает эффективность использо​вания данного метода и гарантирует отсутствие случайных оши​бок, являющихся следствием недопонимания материала.
По степени самостоятельности учащихся при выполнении уп​ражнений выделяют:
а) воспроизводящие упражнения (воспроизведение известного с целью закрепления);
б) творческие упражнения (применение знаний в новых усло​виях).
Если при выполнении действий ученик вслух проговаривает, комментирует предстоящие операции, то такие упражнения назы​вают комментированными.
Огромное влияние на организацию упражнений оказывает ха​рактер учебной деятельности. По характеру учебной деятельности упражнения подразделяются на устные, письменные, графические и практические. Рассмотрим особенности этих упражнений.
Устные упражнения способствуют развитию логического мыш​ления, памяти, речи и внимания учащихся. Они отличаются дина​мичностью и не требуют затрат времени на ведение записей.
Письменные упражнения используются для закрепления знаний и выработки умений письма. Использование их способствует раз​витию координации движений, общей культуры письменной речи и самостоятельности в работе.
Графические упражнения заключаются в выполнении рисунков, зарисовок, при проведении экскурсий, практических работ, со​ставлении схем, чертежей, изготовлении альбомов, плакатов.
181 Графические упражнения выполняются обычно одновременно с письменными и решают единые учебные задачи. Применение их помогает учащимся лучше воспринимать, осмысливать и запоми​нать учебный материал. В зависимости от полноты известных знаний графические работы могут носить воспроизводящий или творческий характер.
К практическим упражнениям относятся работы по математи​ке, физике, химии и другим предметам, связанные с выработкой умений обращаться с предметами, инструментами (ножницы, нож, игла и т.п.), проводить измерения и т.д. Целью этих упражнений является применение теоретических знаний учащихся в учебной и трудовой деятельности.
Практические упражнения эффективны только при соблюде​нии ряда требований, основанных на закономерностях, лежащих в основе процесса формирования умений и навыков.
Процесс организации выполнения упражнения условно расчле​няется на несколько этапов. На первом этапе учитель, опираясь на осмысленные учащимися знания, объясняет им цель и задачи пред​стоящей деятельности. На втором - учитель показывает, как нужно выполнять то или иное задание. На третьем - первоначальное вос​произведение сильными учащимися учебных действий. Четвертый, окончательный, этап заключается в многократном тренировочном повторении учебных действий, направленных на приобретение практических умений и навыков. Конечно, не всегда эти этапы вы​ступают с достаточной четкостью, иногда этот процесс носит более свернутый характер, однако подобная ступенчатость в той или иной мере присуща образованию любого умения и навыка.
Лабораторные работы - это проведение учащимися по заданию учителя опытов с использованием приборов, инструментов и других технических приспособлений, т. е. это изучение учащимися каких-либо явлений с помощью специального оборудования. Целью прове​дения лабораторных работ является формирование умений и на​выков обращения с приборами и другим техническим оборудова​нием. В начальной школе этот метод применяется относительно редко. Это обусловлено общим ориентиром начальной школы на накопление у ребенка первичного опыта организации учебной деятельности.
Лабораторные работы могут носить иллюстративный или ис​следовательский характер. Разновидностью исследовательских лабораторных работ являются длительные наблюдения учащих​ся за отдельными явлениями (ростом растений и развитием жи​вотных, погодой, ветром, облачностью, поведением рек и озер в зависимости от погоды и т.п.). В некоторых школах в качестве лабораторной работы практикуются поручения школьникам по
182 сбору экспонатов для местных краеведческих или школьных му​зеев, изучение фольклора своего края и др. В любом случае учи​тель составляет инструкцию, а ученики записывают результаты работы в виде рисунков, числовых показателей, графиков, схем. Лабораторная работа может быть частью урока или занимать целый урок и даже более.
Практические работы. Этот метод обучения представляет со​бой осуществление учащимися предметной деятельности с целью накопления опыта использования уже имеющихся знаний и получе​ния новых, относящихся к использованию предмета знаний. Прак​тические работы проводятся обычно после изучения крупных разделов или тем и носят обобщающий характер. Чаще всего они применяются на уроках труда (лепка из пластилина, составление мозаичных картинок из листьев деревьев, шишек и пр.). Работы могут проводиться не только в классе, но и за пределами школы (измерения на местности, работа на пришкольном участке).
Методы закрепления и повторения изученного материала. Данная группа методов предназначена для сохранения в памяти учащегося полученных знаний и переносу их в долговременную память. К ней относятся такие методы, как беседа, повторение. Многие методы выработки учебных умений и накопления опыта учебной деятель​ности в результате многократности повторения способствуют и процессу закрепления изученного материала. Именно поэтому эти методы (упражнение, практическая и лабораторная работы) при​менимы и для закрепления.
Беседа. Это один из словесных методов обучения, в ходе которого учитель с помощью прямых вопросов побуждает учащихся к актив​ному воспроизведению освоенного ими материала с целью его более глубокого осмысления и долговременного запоминания. Беседа приме​няется чаще всего, когда изучаемый материал уже освоен учащими​ся и накоплен достаточный опыт его практического использования. Она способствует лучшему запоминанию материала и заключается в многократном повторении (проговаривании) уже изученного ма​териала, проводимом с использованием умело поставленных во​просов, побуждающих учащихся к активному воспроизведению и рассмотрению учебного материала с различных точек зрения.
Во время беседы одной из задач учителя является управление беседой, направление ее хода. Проговаривание учащимися учеб​ного материала при ответе на вопросы способствует эффективно​му закреплению материала только в том случае, если воспроизве​дение носит творческий характер и способствует углублению зна​ний и развитию мышления учащихся.
Повторение. Метод обучения, применяемый всеми учителями и по всем предметам. Повторение представляет собой основу
183 всего процесса обучения и развития ребенка. Психологические исследования показывают, что человек через сутки после зна​комства с новой информацией забывает от 20 до 40% усвоенно​го. Через пять дней, если он не занимается активным повторением, у него остается лишь около 20%. Дальше процесс забывания про​должается и в случае невостребованности и неиспользования ин​формация забывается почти полностью. Поэтому учителю прихо​дится уделять много внимания процессу повторения и закрепления учебного материала.
Повторением обычно называют процесс словесного или письмен​ного воспроизведения выполняемых ранее (или аналогичных им) учебных заданий.
Ввиду того что процесс забывания растянут во времени, по​вторение проходит в несколько этапов. В конце каждого урока необходимо проводить подведение итогов с упоминанием того нового, что освоили учащиеся на этом уроке. Подобное оконча​ние урока представляет собой краткую форму повторения прой​денного материала. На следующем уроке обязательно надо вос​произвести новый учебный материал в полном объеме. Далее, с определенной периодичностью (раз в неделю, месяц, четверть, полугодие - в зависимости от характера учебного материала) не​обходимо возвращаться к этому материалу и организовывать его воспроизведение учащимися.
Методы организации взаимодействия учащихся и накопления социального опыта. Все активнее в жизнь школы входят методы организации взаимодействия учащихся друг с другом. Введение этих методов способствует, во-первых, накоплению у учащихся социального опыта общения и, во-вторых, освоению учащимися социальных методов организации учебной деятельности.
Психологи доказывают, что попытка изолировать учащегося и обучить его только приемам самостоятельной работы пред​ставляет собой яркий пример одностороннего подхода к процес​су обучения и не способствует приобретению ребенком социаль​ного опыта на уроках. Этот крупнейший недостаток в какой-то степени компенсируют перемены между уроками и игры во дво​ре, около дома. Только здесь дети играют, разговаривают, ссо​рятся и учатся мириться друг с другом, т.е. вступают в межлич​ностное общение и осваивают его. Однако подобное общение стихийно и не столь эффективно, как могло бы быть. Для боль​шинства ребят в ходе стихийного общения не образуются ситуа​ции, способствующие полному развитию социальной сферы личности ребенка. Поэтому стихийное общение не всегда может помочь ребенку решить стоящие перед ним социальные пробле​мы. Для наиболее полного социального развития ребенка необ-
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Формирующим элементом в этих методах выступает диалоги​ческое общение учащихся. С позиций теории деятельности диало​гическое общение является важнейшей составляющей современ​ного обучения. Диалог образует и поддерживает совместную учебную деятельность, в которой и происходит развитие участни​ка. Он способствует переводу индивидуальных видов деятельно​сти в деятельность совместную, объединенную единой целью. Ключевым для понимания роли диалогического общения в соци​альном развитии является тезис о том, что развивается не ребе​нок, а единство ребенка с ближайшим микросоциумом, куда вхо​дят сверстники и учителя.
Диалогический способ получения знаний определяет представ​ления о современном характере знания как динамичного, эволю​ционирующего, социального продукта, результата совместной деятельности людей. Важнейший ориентир современной теории образования - представление об исследовательском сообществе учащихся - сообществе, которое под руководством учителя ос​ваивает новые знания.
Можно выделить следующие наиболее часто применяемые ме​тоды организации взаимодействия учащихся: освоение элемен​тарных норм ведения разговора, метод взаимной проверки, метод взаимных заданий, совместного нахождения лучшего решения, временная работа в группах, создание ситуаций совместных пере​живаний, организация работы учащихся - консультантов, дискуссия.
Освоение элементарных норм ведения разговора. Знакомство и активное использование учащимися выработанных обществом правил общения - это, пожалуй, первое, что необходимо усвоить учащимся в начальной школе для успешной в дальнейшем организации взаи​модействия. Сюда входят следующие правила: обращаться друг к другу по имени, смотреть на говорящего или на того, к кому обра​щаешься, выслушивать ответ собеседника до конца, не перебивать его своими репликами или замечаниями, отвечать коротко и емко, оценку деятельности собеседника начинать с выделения положи​тельных моментов и др.
Организовать эффективное взаимодействие учащихся невоз​можно сразу, «со следующего урока» или «с сегодняшнего дня». Для того чтобы учащиеся включились во взаимодействие и «почувствовали» его, они должны обладать хоть каким-нибудь ми​нимальным опытом взаимодействия. Такой опыт накапливается постепенно, в течение длительного периода времени, по мере ос​воения ребенком все новых и новых приемов общения. Поэтому создавать условия для накапливания ребенком опыта простого взаи-
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Метод взаимной проверки лучше всего помогает организовать взаимодействие. Проверка двумя учащимися друг у друга правильно​сти выполненных ими заданий всегда вызывает высокий интерес. В ходе взаимопроверки школьник свою тетрадь отдает соседу по парте, а тетрадь соседа берет себе для проверки. Проверяться могут маленькие, написанные на листочке, самостоятельные работы или записанные в тетради отдельные задания, упражнения и целые до​машние работы. Взаимопроверка работ начинается со сравнения списанных и решенных заданий с представленными учителем об​разцами. Ошибки подчеркиваются и обозначаются галочкой на полях. В дальнейшем переходят к дифференцированной оценке.
Прием взаимных заданий способствует быстрейшему разви​тию взаимодействия. Его суть заключается в том, что на уроке учащиеся выполняют задания, придуманные соседями по парте или другими одноклассниками. Задания, полученные от соседа, могут быть подготовлены как на уроке, так и дома и являться частью домашнего задания. Этот прием помогает учителю дос​тичь сразу несколько целей. Во-первых, учащиеся осваивают технику совместной деятельности; во-вторых, они включаются в творческую деятельность; в-третьих, проверяется домашнее задание, интерес к которому резко повышается.
Дальнейшим развитием приема взаимных заданий выступает прием обсуждения взаимных заданий. Этот прием готовит уча​щихся к работе в парах сменного состава. Начало уже известно: один учащийся придумывает свою задачу или интересный во​прос к тексту, литературному произведению и т.д., а другой ре​шает эту задачу или отвечает на вопрос. К привычным действи​ям добавляется новый элемент - проведение совместного парно​го обсуждения придуманной задачи и написанного решения. Целью обсуждения является нахождение лучших или просто других вариантов выполнения. Передав друг другу задания, учащиеся выполняют их, а затем переходят к поочередному об​суждению придуманных заданий и полученных решений.
Временная работа в группах считается в течение последнего де​сятилетия одним из наиболее перспективных методов обучения. Он представляет собой работу учащихся в составе малых групп по выполнению небольших учебных заданий. Обычное число членов группы три - шесть человек. Разбивка класса производится опера​тивно на ограниченное время. Перед группами ставятся задачи «промежуточного» характера, т.е. готовящие почву для следую​щего этапа учебного процесса. Такими заданиями могут быть:
- обмен идеями, собственным опытом;
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- обмен сведениями и быстрое обсуждение почерпнутого из разных источников;
-решение, что делать дальше, выбор варианта продолжения урока;
-постановка вопросов, проблем для предстоящего обсуж​дения;
- выявление и обсуждение разногласий и расхождений;
- проведение «мозговой атаки»;
- подготовка общеклассной дискуссии;
- пересмотр и переформулирование целей дискуссии, зашедшей в тупик;
- выход чувств и переживаний, возникающих как реакция на происходящее в классе.
Временный характер этих групп не требует от учителя како​го-либо особого подбора участников: группы можно комплекто​вать по имеющейся в текущий момент схеме рассадки учеников по алфавиту, по жребию и т.д. Время работы обычно выбирается бо​лее сжатое (при необходимости время работы группы можно про​длить). Внутри группы выделяют ведущего, и после внутригруппо-вых обсуждений представители каждой из групп докладывают классу выработанные группой предложения. Эти предложения суммируются и далее могут обсуждаться всеми учащимися класса совместно.
Создание ситуаций совместных переживаний способствует формированию доверительных отношений между учащимися и представляет собой совместную деятельность учащихся, которая содержит в себе элементы сильного позитивного эмоционального переживания. Наиболее сильные переживания проявляются у младших школьников во время ответа перед всем детским коллек​тивом, у доски. Однако нужно стараться использовать такие си​туации на всех этапах учебной деятельности учащихся:
- при подготовке к ответу;
- в процессе самого ответа;
-в ходе совместного обсуждения учащимися своих ответов, их оценивания и нахождения лучших вариантов.
Для этого в ответе или подготовки к ответу участвует не один, а два или более учащихся, т.е. пара или малая группа. Внесение своей частицы труда, эмоций, радости и, наконец, будущего успеха в общую копилку объединяет учащихся. Учитель может помочь учащимся разделить ответ и заранее договориться, кто какую роль выполняет. К примеру, в паре один - только объясняет, другой -только пишет; в группе - кто-то говорит, кто-то показывает, кто-то пишет и т.д.
187 Организация работы учащихся-консультантов, несмотря на значительную сложность, представляет собой высокоэффектив​ный метод организации взаимодействия учащихся и повышения их успеваемости. Основными достоинствами этого метода высту​пают два момента: увеличение предоставляемого учащимся вре​мени на устные объяснения учебного материала (для более актив​ного развития устной речи учащихся) и формирования в классе системы взаимопомощи.
Используют несколько вариантов метода организации работы консультантов:
- назначение консультантом одного из членов созданной или постоянно действующей группы на один урок (фрагмент урока);
- назначение консультанта по какой-то конкретной теме на не​сколько уроков или постоянно;
- помощь слабым ученикам и подготовка их к ответу учителю после уроков (в группе продленного дня);
- помощь учащимся любому желающему во время урока после выполнения своей собственной работы.
2. Методы стимулирования учебно-познавательной деятельности
Эффективность освоения любого вида деятельности во многом зависит от наличия у ребенка мотивации к данному виду деятель​ности. Деятельность протекает более эффективно и дает более ка​чественные результаты, если у учащегося имеются сильные, яркие и глубокие мотивы, вызывающие желание действовать активно, преодолевать неизбежные затруднения, настойчиво продвигаясь к намеченной цели.
Учебная деятельность идет более успешно, если у учеников сфор​мировано положительное отношение к учению, есть познаватель​ный интерес и потребность в познавательной деятельности, а также если у них воспитаны чувства ответственности и обязательности.
Учителями и наукой накоплен большой арсенал методов, на​правленных на формирование положительных мотивов учения. Ве​дущую роль в стимулирующих методах играют межличностные от​ношения учителя с учащимися. Использование влияния межлич​ностных отношений на ребенка приводит к формированию у него позитивного или отрицательного отношения к процессу обуче​ния, к школе в целом.
Группу методов стимулирования можно условно подразделить на большие подгруппы:
- методы эмоционального стимулирования;
- методы развития познавательного интереса;
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- методы развития творческих способностей и личных качеств учащихся.
Охарактеризуем каждую из этих подгрупп методов стимулиро​вания и формирования мотивации к учебной деятельности у школьников.
Методы эмоционального стимулирования. Важнейшая задача учителя - обеспечение появления у учащихся положительных эмоций по отношению к учебной деятельности, к ее содержанию, формам и методам осуществления. Эмоциональное возбуждение активизирует процессы внимания, запоминания, осмысления, де​лает эти процессы более интенсивными и тем самым повышает эффективность достигаемых целей. Основными методами эмо​ционального стимулирования служат: создание ситуаций успеха в учении; поощрение и порицание в обучении; использование игро​вых форм организации учебной деятельности; постановка систе​мы перспектив.
Создание ситуаций успеха в обучении представляет собой созда​ние цепочки ситуаций, в которых учащийся добивается в учении хо​роших результатов, что ведет к возникновению у него чувства уве​ренности в своих силах и легкости процесса обучения. Этот метод является одним из наиболее действенных средств стимулирования интереса к учению.
Известно, что без переживания радости успеха невозможно по-настоящему рассчитывать на дальнейшие успехи в преодолении учебных затруднений. Одним из приемов создания ситуации успеха может служить подбор для учеников не одного, а небольшого ряда заданий нарастающей сложности. Первое задание выбирается несложным для того, чтобы учащиеся, которые нуждаются в стимулировании, смогли решить его и почувствовать себя знающими и опытными. Далее следуют большие и сложные уп​ражнения. Например, можно использовать специальные сдвоен​ные задания: первое доступно для ученика и готовит ему базу для решения последующей, более сложной задачи.
Другим приемом, способствующим созданию ситуации успеха, служит дифференцированная помощь школьникам в выполнении учеб​ных заданий одной и той же сложности. Так, слабоуспевающие школьники могут получить карточки-консультации, примеры-аналоги, планы предстоящего ответа и другие материалы, позво​ляющие им справиться с представленным заданием. Далее можно предложить учащемуся выполнить упражнение, аналогичное пер​вому, но уже самостоятельно.
Поощрение и порицание в обучении. Опытные учителя часто дос​тигают успеха в результате широкого применения именно этого
189 метода. Вовремя похвалить ребенка в момент успеха и эмоцио​нального подъема, найти слова для короткого порицания, когда он переходит границы допустимого, - это настоящее искусство, позволяющее управлять эмоциональным состоянием учащегося.
Круг поощрений весьма разнообразен. В учебном процессе это может быть похвала ребенка, положительное оценивание какого-то отдельного его качества, поощрение выбранного им направле​ния деятельности или способа выполнения задания, выставление повышенной отметки и др.
Применение порицаний и других видов наказания является ис​ключением в формировании мотивов учения и, как правило, ис​пользуется лишь в вынужденных ситуациях.
Использование игр и игровых форм организации учебной дея​тельности. Ценным методом стимулирования интереса к учению выступает метод использования различных игр и игровых форм организации познавательной деятельности. В нем могут быть ис​пользованы уже готовые, например, настольные игры с познава​тельным содержанием или игровые оболочки готового учебного материала. Игровые оболочки можно создавать для одного уро​ка, отдельной дисциплины или всей учебной деятельности на про​тяжении длительного промежутка времени. Всего можно выде​лить три группы игр, подходящих для использования в образова​тельных учреждениях.
1. Короткие игры. Под словом «игра» мы чаще всего подразу​меваем игры именно этой группы. К ним относятся предметные, сюжетно-ролевые и иные игры, используемые для развития инте​реса к учебной деятельности и решения отдельных конкретных задач. Примерами подобных задач выступают усвоение какого-нибудь конкретного правила, отработка навыка и т.д. Так, для отработки навыков устного счета на уроках математики подходят игры-цепочки, построенные (как и общеизвестная игра «в горо​да») по принципу передачи права ответа по цепочке.
2. Игровые оболочки. Эти игры (скорее даже уже не игры, а иг​ровые формы организации учебной деятельности) более продол​жительны по времени. Чаще всего они ограничены рамками уро​ка, но могут продолжаться и несколько дольше. К примеру, в на​чальной школе такая игра может охватывать весь учебный день.
К ним относится такой захватывающий прием, как создание единой игровой оболочки урока, т. е. представление урока в виде целостной учебы- игры. К примеру, сюжетом, объединяющим весь урок, может стать приход на урок «в гости к ребятам» героев сказки «Три поросенка» - Наф-Нафа, Нуф-Нуфа и Ниф-Нифа. После короткого приветствия и объяснения причины прихода ка​ждый поросенок выбирает понравившийся ряд и вместе с учащи-
790 мися, сидящими в этом ряду, начинает готовиться к строительству хижины или шалаша. В ходе одного задания они могут рассчи​тать, сколько нужно кирпичей для крепкого дома, в другом- на каком расстоянии друг от друга нужно посадить вдоль дорожки кусты роз и т. д.
3. Длительные развивающие игры. Игры подобного типа рассчи​таны на различные временные промежутки и могут тянуться от нескольких дней или недель до нескольких лет. Они ориентирова​ны, по выражению А.С.Макаренко, на дальнюю перспективную линию, т.е. на далекую идеальную цель, и направлены на форми​рование медленно образующихся психических и личностных ка​честв ребенка. Особенностью этой группы игр выступают серьез​ность и деловитость. Игры этой группы больше похожи не на иг​ры, как мы себе их представляем - с шутками и смехом, а на от​ветственно выполняемое дело. Собственно, они и учат ответст​венности - это игры воспитывающей направленности.
Постановка системы перспектив. Этот метод был хорошо раз​работан А.С.Макаренко. Именно он предлагал строить жизнь де​тей в детском коллективе на основе системы «перспективных ли​ний». Он считал, что необходима постановка перед учащимися перспективы трех уровней: ближней (рассчитанной на время вы​полнения одного задания, урока или учебного дня), средней (на неделю, четверть или год) и дальней (на несколько лет, на всю жизнь). Причем на каждом из этих уровней он ставил несколько перспектив. К примеру, на среднем уровне могут существовать такие разнонаправленные перспективы, как подготовка к ново​годнему празднику, исправление плохих отметок к родительскому собранию, участие в походе по Крымским горам и участие в отбо​рочном конкурсе (по критериям успеваемости и поведению), подго​товка к итоговой четвертной контрольной работе и т.д.
Методы развития познавательного интереса. Основными мето​дами развития познавательного интереса являются следующие методы: формирование готовности восприятия учебного мате​риала; выстраивание вокруг учебного материала игрового при​ключенческого сюжета; стимулирование занимательным содержа​нием, создание ситуаций творческого поиска.
Формирование готовности восприятия учебного материала. Ме​тод представляет собой одно или несколько заданий или упражнений учителя, направленных на подготовку учащихся к выполнению ос​новных заданий и упражнений урока. К примеру, вместо стандарт​ной фразы: «Мы начинаем новую тему» - учитель может раздать учащимся по листу бумаги и попросить написать в течение 3 мин все известные им слова, относящиеся к данной теме. После вы​полнения этого задания они подсчитают, сколько слов им удалось
797 написать, и выясняют, у кого больше, а у кого меньше. Теперь можно начинать новую тему. Учащиеся будут внимательно сле​дить за речью учителя, думая о том, что они забыли написать, что можно было бы написать еще.
Выстраивание вокруг учебного материала игрового приключенче​ского сюжета - это проведение в ходе урока игры, включающей в себя выполнение запланированных учебных действий. В последние годы учителя все чаще пытаются обогатить и разнообразить учеб​ное содержание урока, используя именно этот прием. Примером может служить проведение на уроке природоведения игры-путешествия. Изучая растения, учащиеся вместе с воробьем могут посидеть на каждом дереве, рассмотреть его особенности, попры​гать по поляне вокруг цветов, вдыхая их аромат. Контрольную ра​боту по математике можно провести в виде конкурса штурманов космических кораблей на звание «Лучшего штурмана Вселенной».
Метод стимулирования занимательным содержанием. Боль​шое значение в развитии познавательного интереса у учащихся играет подбор образного, яркого, занимательного учебного мате​риала и добавление его к общему ряду учебных примеров и заданий. Этот метод создает в классе атмосферу приподнятости, которая, в свою очередь, возбуждает положительное отношение к учебной деятельности и служит первым шагом на пути к формированию познавательного интереса.
Одним из приемов, входящих в этот метод, можно назвать при​ем создания на уроке ситуаций занимательности - введение в учеб-, ный процесс занимательных примеров, опытов, парадоксальных фактов. Например, в курсе природоведения это могут быть при​меры типа «круговорот воды в нашем городе (селе)», «явления природы в сказках» и др. Подбор занимательных фактов вызыва​ет неизменный отклик у учеников. Часто школьникам самим по​ручается подбирать такие примеры.
Занимательность может быть построена и на создании ситуа​ции эмоционального переживания через вызывание чувства удив​ления необычностью приводимого факта, парадоксальностью опыта, демонстрируемого на уроке, грандиозностью цифр. Удив​ление при убедительности и наглядности примеров неизменно вы​зывает глубокие эмоциональные переживания у учеников.
Метод создания ситуаций творческого поиска. Сильный пдзна-вательный интерес вызывает создание ситуаций включения учащих​ся в творческую деятельность. Творчество является одной из наи​более сильных причин развития познавательного интереса. Одна​ко здесь имеются и свои сложности. Практика показывает, что для учителя задача развития творческих способностей учащихся является наиболее сложной и труднореализуемой. Это связано с
792 заложенным в данной задаче противоречием. С одной стороны, для каждого ученика нужно создать условия, позволяющие сво​бодно и раскованно решать различные проблемы. Причем чем больше у него будет «размах» и необычнее решения, тем лучше, так как это говорит об успешном развитии творческих способно​стей. С другой стороны, весь этот «свободный полет» мысли уче​ника должен происходить в рамках программ общеобразователь​ных дисциплин и поддерживаемых школой норм поведения. И здесь только опыт работы и интуиция могут помочь учителю определить (и постоянно корректировать) ту возможную меру включенности конкретных учащихся конкретной школы в творче​скую деятельность, которая сделает обучение интересным для учащихся и охватит всю учебную программу.
Методы формирования ответственности и обязательности. Про​цесс обучения опирается не только на эмоции и мотив познава​тельного интереса, но и на целый ряд других мотивов, среди ко​торых особенно значимыми являются мотивы ответственности и обязательности. Одним из основных мотивов выступает мотив чести, когда учащийся дорожит своим словом или обещанием и стремится его обязательно выполнить - «держать свое слово».
Методы и приемы формирования ответственности в учении опираются на методы воспитания школьников, что само по себе подчеркивает единство процессов обучения и воспитания.
Мотивы долга и ответственности формируются на основе при​менения целой группы методов: разъяснения школьникам лично​стной значимости учения; приучения их к выполнению требова​ний оперативного контроля.
Формирование понимания личностной значимости учения пред​ставляет собой метод формирования у учащегося осознания важно​сти успешного обучения для его настоящей и будущей жизни.
При формировании у учащихся младших классов понимания личностной значимости успешного учения учитель испытывает особые затруднения. Понять всю важность успешного учения для будущей жизни младшим школьникам сложно. Тем более они еще не знают, кем будут, так как их фантазии меняются весьма часто. Степень значимости учения младшие школьники воспринимают через взрослых, через их отношение и эмоциональную реакцию. Чаще всего ребенок полностью полагается на мнение и интуицию взрослого. Его отношение к учебе часто становится отражением отношения его родителей к результатам обучения ребенка.
Понимание личностной значимости успешного учения во мно​гом зависит и от поведения учителя. Ведущую роль здесь играют приемы показа озабоченности и беспокойства неуспехом ребенка в учебе и специального акцентирования внимания на ощущении
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Предъявление учебных требований. Метод предъявления требо​ваний к учащимся определяется правилами поведения, критерия​ми оценки знаний по всем предметам, правилами внутреннего распорядка, Уставом общеобразовательного учреждения. Надо иметь в виду, что стимулирование ответственности в учении должно сочетаться с методами приучения школьников к выполне​нию учебной работы, учебных требований, так как отсутствие та​ких навыков может вызвать отставание школьников в учебе, а со​ответственно и нарушения дисциплины. Большую роль здесь иг​рает пример других учеников и самих учителей.
Оперативный контроль. Важную роль в формировании чувства ответственности играет оперативный контроль. Использование ме​тода оперативного контроля не как метода жесткого наказания за нарушения, а как метода выявления сложных для учащихся тем, во​просов, упражнений с целью повторного обращения на них внима​ния учащихся для лучшего их выполнения.
Методы развития психических функций, творческих способно​стей и личностных качеств учащихся. В ходе обучения перед учи​телем стоит целый ряд задач, которые не относятся напрямую к обучению, но тем не менее являются необходимыми для достиже​ния успеха в обучении и развитии учащихся. Основную долю в об​щее развитие ребенка вносит освоение учебного материала. Однако развитие ряда особенностей не предусматривается традиционной программой обучения. Речь идет о способности к рефлексии, вооб​ражении, способности идти на риск без страха перед возможной ошибкой, умении самостоятельно разрабатывать программу своих действий и реализовывать ее, о способности к творчеству и др.
Хотя совершенно очевидно, что задачи воспитания и развития индивидуальности учащихся по своей значимости находятся с за​дачей обучения на одном уровне и являются взаимосвязанными, тем не менее методы развития творческих способностей учащихся в общеобразовательных учреждениях почти не используются (исключением служит ряд психологических программ, применяе​мых в специальном образовании). Основная причина этого заклю​чается в том, что ранее перед школой стояла задача обучения в ка​честве главной и порой единственной. Именно поэтому психологи​ческие методы стали внедряться сравнительно недавно (в течение последних двух-трех десятилетий).
Наибольший эффект дают такие методы, как:
- творческое задание;
- постановка проблемы или создание проблемной ситуации;
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- создание креативного поля;
- перевод игры на другой, более сложный, творческий уровень. Творческое задание представляет собой учебное задание, содер-
лсащее творческий компонент, для решения которого учащемуся не​обходимо использовать знания, приемы или способы решения, никогда им ранее в школе не применяемые. Почти любое учебное задание можно представить в творческой форме, однако наибольший твор​ческий потенциал содержат такие виды учебных заданий, как сочи​нение, рисунок, придумывание заданий и упражнений, составление ребусов, головоломок, написание стихотворений. Частое проведе​ние таких заданий приучает учащихся постоянно думать и искать различные варианты выполнения учебных заданий. Воображение учащихся получает время и пространство для своего развития.
В начальной школе учащийся во многом продолжает оставать​ся ребенком-дошкольником, ждущим чуда, и поэтому сочинения лучше проводить в виде придумывания сказок, причем ребенок может отображать свои сочинения как в виде текста, так и в виде рисунка.
В дошкольном возрасте сказка не является предметом творче​ства. Дети запоминают сказки как готовые, не терпящие никаких изменений модели. Но по мере взросления ребенок глубже входит в реальный мир, замечает и осмысливает окружающие его связи и явления. Накопленный опыт начинает доминировать и все силь​нее сказываться на поведении ребенка. Уже не элементарные мо​ральные нормы, нашедшие свое отражение в сказках, а собствен​ный жизненный опыт ребенка начинает преобладать в его созна​нии. Наступает время, когда ребенок преодолевает стереотипность сказок и начинает включать в них своих вымышленных героев, из​менять хорошо известные сюжетные линии, создавать свои собст​венные сказки с участием известных и «дополнительных» героев. Сказка начинает освобождаться от конкретных, образных момен​тов, в нее проникают элементы абстрактного мышления. Ребенок ищет опору уже не в реальных предметах, а в понятных (и поэто​му абстрагированных от действительности) воображаемых явле​ниях и предметах. Таким образом происходит развитие ребенка и освоение им окружающего мира в сказочной форме.
Постановка проблемы или создание проблемной ситуации. Этот метод организации учебной деятельности довольно хорошо описан в методической литературе. Суть его заключается в представлении учебного материала урока в виде доступно, образ​но и ярко излагаемой проблемы. Метод постановки проблемы близок к методу творческих заданий, но имеет значительное преимущество в том, что сразу создает у учащихся сильную мо-
195 тивацию. Дети в силу своих возрастных особенностей отличают--; ся высокой любознательностью, и поэтому любая ясно и дос​тупно представленная проблема сразу «зажигает» их. Они гото​вы преодолеть любые трудности, лишь бы увидеть, узнать, отга​дать встретившуюся на их пути тайну.
Дискуссия (организация обсуждения материала) - метод обуче​ния, основанный на обмене мнениями по определенной проблеме. Точка зрения, высказываемая учащимся в ходе дискуссии, может отражать как его собственное мнение, так и опираться на мнения других лиц. Хорошо проведенная дискуссия имеет большую обу​чающую и воспитательную ценность: учит более глубокому по​ниманию проблемы, умению защищать свою позицию, считаться с мнениями других.
Дискуссию целесообразно использовать в том случае, когда учащиеся уже обладают значительной степенью самостоятель​ности в мышлении, умеют аргументировать, доказывать и обос​новывать свою точку зрения. Однако начинать проводить мини-дискуссии и создавать условия для осознания учащимися необ​ходимости соблюдения ее требований нужно уже в начальной школе. Именно здесь необходимо подготовить учащихся к веде​нию дискуссии, т.е. выработать два качества:
- не переносить негативное отношение сверстников к тому или иному способу решения обсуждаемых вопросов на себя, т.е. нау​чить не обижаться на замечания;
-доказывать правильность своего мнения не криком, оскорби​тельными интонациями и словами, а фактами и примерами.
Создание креативного поля. Сам термин «креативное поле» впервые использовался Д.Б.Богоявленской для описания прово​димых ею психологических экспериментов и обозначал собой пространство возможных творческих решений. Этот метод вы​ступает ключевым при создании творческой атмосферы в классе. Смысл его заключается в том, что учащимся предоставляется возможность (всячески стимулируемая со стороны учителя) на основе непосредственной учебной деятельности развернуть дру​гую, более интересную - креативную деятельность. Вокруг выпол​няемых заданий как бы существует поле возможных иных, креатив​ных решений, и каждый из учащихся может «шагнуть» туда и найти какие-то из этих вариантов, закономерностей и пр. Для нахождения каждого из возможных решений учащемуся необходимо проделать определенную творческую (креативную) работу.
Особенностью этого метода является его постоянное действие на учащихся. Однажды разрешив учащимся найти «свой» способ решения, рассказать о нем и доказать его правильность, учитель «включает» механизм постоянного поиска у учащихся. Теперь,
196 решая любые задачи, примеры, обсуждая проблемы, учащиеся будут искать другие способы решения, пытаться рассмотреть но​вые закономерности. Каждая новая находка одного ученика, его рас​сказ или объяснение будет «подхлестывать» других, актуализировать задачу поиска.
Работа в креативном поле создает возможности для осущест​вления двух различных видов деятельности, обладающих раз​ным содержанием и ориентированных на противоположные сис​темы оценок. Одна - деятельность по выполнению собственно учебного задания, причем в максимально короткий срок и в со​ответствии с требованиями учителя - ориентирована на получе​ние отметки. Вторая - деятельность по анализу материала, об​наружению невыявленных еще закономерностей и вариантов решения - исходит из «внутренних», индивидуальных критериев оценки успешности решения.
Перевод игровой деятельности на творческий уровень представ​ляет собой введение в хорошо известную и привычную для учащихся игру новых элементов: дополнительного правила, нового внешнего обстоятельства, очередного задания с творческим компонентом или других условий. В качестве главного требования к выбору но​вого элемента выступает возникновение после его введения си​туации, способы выхода из которой в классе еще не изучались. К примеру, после решения представленных в игровой форме зада​ний можно предложить учащимся изобразить графически или в виде рисунка условия самих заданий или способы их решения.
3. Методы контроля и диагностики эффективности
учебно-познавательной деятельности, социального
и психического развития учащихся
Контроль является необходимым структурным компонентом процесса обучения и должен осуществляться постоянно в течение всего учебного года. Для успешной организации процесса обуче​ния учителя обычно проверяют и анализируют несколько факто​ров. К ним относятся качество усвоения учебного материала, ин​тенсивность накопления ребенком социального опыта, освоение им навыков взаимодействия и уровень индивидуального развития учащихся. На практике чаще всего применяются такие методы, как повседневное наблюдение за учебной работой учащихся, устный опрос, письменный опрос, контрольная работа, проверка домаш​ней работы, тестирование.
Повседневное наблюдение за учебной работой учащихся. Этот ме​тод позволяет учителю составить представление о том, как ведут себя учащиеся на занятиях, как они воспринимают и осмысливают
797 изучаемый материал, в какой мере они проявляют сообразитель- \ ность и самостоятельность при выработке практических умений и" навыков, каковы их учебные склонности, интересы и способности, степень их усидчивости и регулярности в овладении знаниями. На-, копление достаточного количества наблюдений позволяет учите- ' лю определять индивидуальные особенности учащихся, учиты​вать их в работе и, следовательно, более объективно подходить к проверке и оценке знаний учащихся.
Устный опрос является наиболее распространенным при про​верке и оценке знаний учащихся. Сущность этого метода контро​ля заключается в том, что учитель задает учащимся вопросы по изученному материалу и, оценивая ответы, определяет степень его усвоения. Иногда устный опрос называют беседой. Учитель может ' предложить одному учащемуся изложить всю тему целиком. Це​лостный ответ позволяет выявить глубину знаний и полноту ус​воения их логики. Однако, будучи эффективным методом контро-! ля знаний учащихся, используемым учителями почти на каждом' уроке, устный опрос имеет и свой недостаток. Этот метод требует значительных затрат времени и позволяет в течение урока прове-', рить знания не более 3-4 школьников.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                             |
Чаще всего используется другая модификация метода устного опроса, позволяющая опрашивать значительное количество уча-, щихся. Часто эту модификацию называют фронтальным опросом.! Используя эту модификацию, учитель разбивает изученный матери-] ал на большое количество мелких частей и задает вопросы различным] учащимся, чтобы проверить знания наибольшего количества учениЛ ков. Возможность опроса большого количества учащихся представ-] ляет собой наиболее сильную сторону метода. Однако при фрон-' тальном опросе трудно выставлять учащимся объективные оценки, так как ответ на один-два мелких вопроса не дает возможности оп​ределить правильность усвоения всего пройденного материала.
Известным вариантом устного опроса является выставление поурочного балла нескольким учащимся. Поурочный балл выстав​ляется за знания, которые отдельные ученики проявляют в тече​ние всего урока. Так, ученик может дополнять, уточнять и углуб​лять ответы своих товарищей, отвечающих в ходе устного опро​са. Потом он может приводить примеры и участвовать в ответах на вопросы учителя при изложении нового материала, быстро осваивать новую тему. В этих случаях в конце занятий учитель может выставить поурочный балл четырем - восьми ученикам, хотя они и не отвечали по всей теме. Выставление поурочного балла позволяет поддерживать познавательную активность и внимание учащихся, а также накапливать оценки по текущей успеваемости.
198 Письменный опрос учащихся в начальной школе применяется относительно редко. В первое полугодие I класса он вообще не используется, так как учащиеся еще не научились писать. Во II и III классах роль этого метода постепенно возрастает, и к средней школе он становится одним из ведущих. Часто письменный опрос называют самостоятельной работой. Суть метода заключается в том, что учитель дает учащимся записанные на доске, листочках или карточках задания (задачи, примеры), которые они выполняют в те​чение 10-12 мин. По результатам этих ответов учитель выставляет оценки в классный журнал. Преимущество письменного опроса за​ключается в том, что он позволяет на одном уроке оценить знания всех учащихся.
Контрольная работа. Это весьма эффективный метод контроля усвоения учебного материала. Сущность его состоит в том, что после изучения отдельных тем или разделов учебной программы учитель проводит письменные или практические контрольные ра​боты с целью проверки и оценки качества усвоения знаний учащими​ся. Эффективность проведения контрольных работ возрастает при использовании некоторых вспомогательных приемов.
Эффективным приемом является проведение перед контроль​ной работой серии письменных опросов до тех пор, пока учитель не убедится, что изученный материал хорошо усвоен учащимися. Пока школьники хорошо не усвоили тему или раздел, контроль​ную работу проводить не следует, а нужно продолжать работу над усвоением материала.
Проведению целенаправленной подготовки учащихся способст​вует другой прием - предупреждение учащихся о предстоящей кон​трольной работе за одну-две недели и организация соответствую​щей подготовительной работы. Например, полезно решать типо​вые задания и выполнять упражнения. Полезно также проводить так называемые подготовительные контрольные работы, позво​ляющие определять степень подготовленности учащихся к пред​стоящей контрольной работе.
При проведении самой контрольной работы для предупрежде​ния списывания и разговоров между учащимися часто используется прием предоставления заданий по вариантам (различных вариан​тов одного и того же задания) или даже индивидуальных заданий для каждого учащегося в отдельности.
Проверка домашних работ учащихся в начальной школе явля​ется одним из ведущих методов контроля. Лучшие результаты дос​тигаются при ежедневной проверке. Этот метод позволяет учителю ежедневно контролировать качество усвоения изучаемого материа​ла, определять пробелы в знаниях учащихся и на основе этой ин​формации корректировать планы последующих занятий.
799 На практике используются несколько приемов проверки до​машних работ. Наиболее традиционный и результативный - это сбор тетрадей с домашними работами учащихся для просмотра и проверки выполненной накануне работы. Этот прием не на всех уче​ников оказывает одинаковое действие. Для слабоуспевающих школьников регулярная проверка является совершенно необхо​димой, для сильных учащихся такие проверки можно проводить через раз или заменять другими, менее трудоемкими для учителя. Огромным недостатком этого приема является его высокая тру​доемкость. Если у учителя каждый день проходят уроки математи​ки и русского языка, а в классе присутствуют 25 учащихся, то коли​чество тетрадей, подлежащих ежедневной проверке, - 50 штук. И это помимо обязательной подготовки и к урокам следующего дня -их планирования и подбора необходимого материала.
Иногда используется другой, менее трудоемкий прием провер​ки домашних заданий. Это беглая проверка в ходе урока правиль​ности полученных дома результатов. Она может проводиться во время выполнения учащимися упражнений классной работы или небольшой самостоятельной работы. Проверяются достоверность ответов и правильность способов их нахождения. На объяснение учащемуся причин ошибок у учителя времени нет. Поэтому после такого рода проверок обычно предусматривают время на работу со слабоуспевающими учащимися.
Еще менее трудоемким для учителя и интересным для учащих​ся приемом является взаимная проверка домашних работ учащи​мися у своих соседей по парте и других одноклассников. Чаще используются два варианта этого приема: 1) обмен учащимися тетрадями и проверка выполнения домашней работы друг у дру​га; 2) воспроизведение на доске одним учащимся своего варианта решения домашней работы (в это время класс может выполнять другие задания: повторение устных правил, проверка других за​даний, разминка и т.д.) с последующей проверкой каждым уча​щимся своей работы с выверенным образцом.
К концу начальной школы можно использовать и другой прием. Методом фронтального опроса учитель выясняет, какие результаты получены учащимися при решении заданий или примеров. Затем обращают внимание на наиболее сложные способы выполнения заданий, написание трудных орфограмм и другие моменты, вы​звавшие наибольшие трудности у учащихся, а затем организуют самостоятельную работу учащихся по выполнению заданий, анало​гичных задаваемым на дом. Такая работа дает двойной результат: во-первых, учитель имеет возможность проверить, насколько само- ( стоятельно учащиеся выполняли домашнее задание, а во-вторых, j учащиеся дополнительно упражняются в применении знаний на)
200 практике и тем самым прочнее и глубже усваивают изучаемый ма​териал, совершенствуют практические умения и навыки.
Обычно на практике учителя используют сочетание нескольких из приведенных выше способов проверки домашних работ.
Тестирование в последнее время становится очень распростра​ненным методом контроля. Суть тестирования заключается в по​становке перед учащимися некоторой системы вопросов, отвечая на которые учащиеся проявляют уровни учебных знаний и умений, психического развития, социального опыта.
Для контроля за учебно-познавательной деятельностью уча​щихся сегодня в основном разработаны тесты для средней школы и выпускных экзаменов. Созданием системы тестов для начальной школы научные институты и учителя экспериментальных площа​док пока только занимаются. Основным достоинством тестов яв​ляется их объективность. Однако в них не учитываются психоло​го-педагогические особенности и требования процесса обучения (повышения оценки на один балл слабому учащемуся, иногда снижение сильному с целью повышения мотивации к занятиям и т.д.). Кроме того, процесс тестирования весьма трудоемок и от​нимает у учителя много времени. Поэтому тестирование в повсе​дневном процессе обучения неприменимо. Его можно использо​вать лишь на экзаменах, срезах, при выставлении итоговых оце​нок в году, полугодии, четверти.
Для диагностики уровня психического развития учащихся и на​копленного ими социального опыта специальные приемы психоло​гического тестирования являются весьма эффективными.
Контрольные вопросы и задания
1.  Какие методы может применять учитель в процессе обучения?
2. Какие методы, используемые учителем в процессе обучения, вы знаете?
3. Какие методы вы бы взяли для проведения одного урока по математике: а) в начале I класса; б) в III классе?
4. Какими группами методов можно ограничиться, если нужно передать учащимся учебный материал только одного раздела учебника?
5. Какие группы методов необходимо использовать, если ребенок учится на протяжении года или трех лет? Какова роль методов накопления социаль​ного опыта и развития психических функций?
6.  Можно ли учащимся разрешать разговаривать на уроке между собой? Какие методы можно использовать, чтобы полностью ликвидировать шум на уроке? Какие методы можно взять, чтобы желание учащихся поговорить с соседом тоже работало на обучение? Когда эти две группы методов учитель может использовать и какие при этом он ставит задачи?
7. Попытайтесь определить, какие методы учитель может выбрать в каче​стве основных, если он хочет организовать учебный процесс гуманистической ориентации.
207 7 Какие формы организации текущей учебной работы наиболее эффек​тивны для обучения?
8. Зачем нужны формы внеклассной учебной работы? Какие из них вы бы использовали в своей школе9
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Глава 11 СРЕДСТВА ОБУЧЕНИЯ
1. Понятие о средствах обучения и их сущность
I
Понятие о средствах обучения. Приступая к рассмотрению \ средств обучения в педагогическом процессе, необходимо дать | ответ на следующие вопросы: что понимается в науке под средст- { вом обучения, каковы главные функции средств обучения и на j каком основании они выделяются; что понимается под системой I средств обучения, какие элементы входят в нее, какие нерешенные проблемы связаны с системой средств обучения?
В педагогике сегодня нет однозначного определения понятия | «средство обучения». Одни авторы применяют его в узком смысле, ] имея в виду средства-инструменты, которые служат достижению J общеобразовательных и воспитательных целей обучения. Другие к | средствам обучения помимо материальных средств-инструментов ] относят интеллектуальные средства осуществления мыслительной ] деятельности, которые дают возможность человеку проводить | опосредованное и обобщенное познание объективной действи- ' тельности. Третьи подразделяют средства обучения на средства учения, которыми пользуется ученик для усвоения материала и собственно средства обучения, т.е. средства, которые использует педагог для создания условий учения для ученика. Четвертые, рассматривая средства обучения в широком смысле, обозначают этим термином все содержание и весь проект обучения и собст​венно средства-инструменты обучения.
228 Ни в коей мере не отвергая ценности ни одного из разработан​ных подходов, попытаемся рассмотреть средства обучения как некую наиболее полную систему, различные подсистемы которой могут представлять собой тот или иной подход.
Под средствами обучения следует понимать разнообразнейшие материалы и орудия учебного процесса, благодаря использованию которых более успешно и за рационально сокращенное время дос​тигаются поставленные цели обучения. Главное дидактическое на​значение средств - ускорить процесс усвоения учебного материала, т.е. приблизить учебный процесс к наиболее эффективным харак​теристикам. В обучении иностранным языкам, например, - создать иллюзию общения в иноязычной среде для быстрейшего освоения обучающимся языка [116]. П.И.Пидкасистый понимает под средст​вом обучения материальный или идеальный объект, который исполь​зован учителем и учащимися для усвоения знаний. По-видимому, та​кое определение является наиболее емким и в большей степени от​ражает современную точку зрения на средства обучения.
Можно выделить две большие группы средств обучения: сред​ство - источник информации и средство - инструмент освоения учебного материала. Тогда можно сказать, что средствами обуче​ния называются все объекты и процессы (материальные и мате​риализованные), которые служат источником учебной информа​ции и инструментами (собственно средствами) для усвоения со​держания учебного материала, развития и воспитания учащихся.
Все средства обучения разделяются на материальные и идеаль​ные. К материальным средствам относятся учебники, учебные по​собия, дидактические материалы, книги-первоисточники, тесто​вый материал, модели, средства наглядности, технические средст​ва обучения, лабораторное оборудование.
В качестве идеальных средств обучения выступают общеприня​тые системы знаков, такие, как язык (устная речь), письмо (письменная речь), система условных обозначений различных дис​циплин (нотная грамота, математический аппарат и др.), достиже​ния культуры или произведения искусства (живопись, музыка, ли​тература), средства наглядности (схемы, рисунки, чертежи, диаграм​мы, фото и т.п.), учебные компьютерные программы, организующе-координирующая деятельность учителя, уровень его квалификации и внутренней культуры, методы и формы организации учебной дея​тельности, вся система обучения, существующая в данном образо​вательном учреждении, система общешкольных требований.
Необходимо заметить, что обучение становится эффективным в том случае, когда материальные и идеальные средства обучения используются вместе, дополняя и поддерживая друг друга. Очевид​но, что учитель не может обучать ребенка только словом, не ис-
229 пользуя наглядный материал в начальных классах и компьютеры, лабораторное и промышленное оборудование в допрофессио-нальной и профессиональной подготовке. В то же время большое количество средств наглядности, лабораторного оборудования и компьютеров без учителя, его обобщений, контроля и личностно​го влияния тоже не дадут высокой эффективности в освоении учебного материала. Более того, между идеальными и материаль​ными средствами обучения не существует четкой границы. Мысль или образ могут быть переведены в материальную форму.
Классификация средств обучения. Исходные положения, кото​рые служили основаниями при классификации средств обучения, были предложены В.В. Краевским. Основным звеном в системе об​разования он считает содержание. Именно оно является тем ядром, над которым надстраиваются методы, формы организации учебной деятельности и весь процесс обучения, воспитания и развития ре​бенка. Содержание образования определяет способ усвоения зна​ний, который требует определенного взаимодействия элементов системы и определяет состав и взаимосвязи средств обучения.
Содержание образования формируется на трех уровнях. Пер​вый и ближайший к педагогу уровень - урок. Опираясь на пред​ложенную тему и объем материала, педагог сам строит урок. Он пытается наиболее полно изложить то содержание образования, которое входит в тему данного урока и объем которого более или менее равен изложенному в учебнике материалу и предлагаемому набору упражнений.
Второй уровень - учебный предмет. Содержание учебного предмета обычно формируется исходя из объема часов, выделен​ных на предмет, и социальной значимости тех разделов и блоков учебного материала, которые выбраны в качестве учебного мате​риала. Если содержание материала, предлагаемого учителем на конкретном уроке (первый уровень), в значительной степени зави​сит от субъективных факторов (системы преподавания, выбранной учителем, степени подготовлености обучающихся, квалификации учителя, ситуации, сложившейся в ходе обучения, когда возможно и вторичное прохождение материала), то содержание материала предмета в целом определяется стандартами и разрабатывается учеными научно-исследовательских институтов по заказам Миноб​разования России. Правда, учитель, работающий в школе много лет и ведущий свой предмет почти во всех классах, может дать уча​щимся значительно больше того, что заложено в стандартах.
Третий уровень - весь процесс обучения (на протяжении всех лет обучения в общеобразовательном учреждении), охватываю​щий все содержание, т.е. учебные предметы, их количество и объ​ем часов, выделенных на каждый из них. Структуру процесса обу-
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I чения, количественный и качественный состав учебных предметов разрабатывают, исходя из социального заказа, потребностей об​щества и возрастных возможностей учащихся, ученые из научно-исследовательских институтов. Педагоги не принимают участие в этих разработках.
На каждом уровне содержание образования имеет свои осо​бенности, присущие только данному уровню. Но если на каждом уровне есть свое специфическое содержание, то и средства их ос​воения тоже должны иметь специфические особенности. По мере модификации содержания образования на каждом уровне изме​няются и средства обучения. Каждый уровень формирования со​держания образования неизбежно должен предполагать свои спе​цифические средства обучения.
К средствам обучения первого уровня мы относим те средства, которые учитель может использовать для организации и проведе​ния урока. К средствам обучения второго уровня относятся средст​ва, позволяющие организовать и проводить на необходимом уровне преподавание какого-либо учебного предмета. Для орга​низации всего процесса образования в целом уже недостаточно средств, используемых учителем на уроке, экскурсии, практиче​ском занятии. Недостаточно даже средств, позволяющих органи​зовать изучение отдельного предмета. Необходима уже целая сис​тема средств, определяющая изучаемые предметы, их взаимоот​ношения и взаимосвязи. Таким образом, мы имеем трехуровневую систему средств обучения.
Исходные положения, кото​рые служили основаниями при классификации средств обучения, были предложены В.В. Краевским.
	Идеальные средства обучения
	Материальные средства 
обучения

	На уровне урока

	- языковые системы знаков, используемые в устной и письменной речи;
- произведения искусства и иные достижения культуры (живопись, музыка,
литература);
- средства наглядности (схемы, рисунки, чертежи, диаграммы, фото и т.п.);
- учебные компьютерные программы
по теме урока;
- организующее - координирующая деятельность учителя;
- уровень квалификации и внутренней
культуры учителя;
- формы организации учебной деятельности на уроке. 
	- отдельные тексты из учебника,
пособий и книг;
- отдельные задания, упражнения,
задачи из учебников, задачников,
дидактических материалов;
- тестовый материал;
- средства наглядности (предметы,
действующие макеты, модели);
- технические средства обучения;
- лабораторное оборудование.
 

	На уровне предмета

	- система условных обозначений раз​личных дисциплин (нотная грамота, математический аппарат и др.); 
- искусственная среда для накопления навыков по данному предмету (бассейн для плавания, специальная языковая среда для обучения иностранным язы​кам, создаваемая в лингофонных каби​нетах); 
- учебные компьютерные программы, охватывающие весь курс обучения предмету. 
	- учебники и учебные пособия; 
- дидактические материалы; 
- методические разработки (рекомендации) по предмету; 
- книги-первоисточники. 

	На уровне всего процесса обучения

	- система обучения; 
- методы обучения; 
- система общешкольных требований. 
	- кабинеты для обучения; 
- библиотеки; 
- столовые, буфеты;
 - медицинский кабинет; 
- помещения для администрации и педагогов; 
- раздевалки; 


С точки зрения поуровневых систем средств обучения можно объяснить и употребление термина «средства обучения» в узком и в широком смысле. Одни применяют понятие к уровню урока (в уз​ком смысле), другие к уровню всего процесса обучения (в широком смысле). Мы рассмотрим «средства обучения» на всех уровнях про​цесса обучения. Под системой средств обучения будем понимать совокупность объектов, необходимых и достаточных для усвоения содержания образования на одном каком-то уровне (уроке, дисци​плине, всего образования в целом). Каждый элемент системы пред- j ставляет собой свою сложную и самостоятельную подсистему.
2. Средства обучения на уроке
Языковая знаковая система. Первым средством обучения, с ко​торым сталкивается ребенок, приходя в школу, является русский или родной язык, используемый учителем в устной и письменной
232 речи. Именно он позволяет осуществлять процесс обучения и вос​питания.
Конечно, речь учителя не рядоположна с остальными элемен​тами системы средств обучения. Учитель организует процесс обу​чения, используя все средства. Но при организации усвоения учебного материала речь учителя (изложение в различных фор​мах) выступает в функции средства обучения.
Учебная информация многокомпонентна. Учитель передает информацию при объяснении нового материала, опросе, контро​ле, повторении, управлении деятельностью учащихся. Его речь содержит информацию о научном знании, о способах деятельно​сти на уроках и вне его, о способах организации учащимися своей собственной познавательной деятельности и информацию воспи​тательного характера [78]. Все эти компоненты информации при​сутствуют в речи учителя по всем учебным предметам. Язык тем или иным образом входит во все методы и приемы обучения и не​сет основную нагрузку. Именно поэтому он является одним из ведущих средств обучения учащихся.
Речь (изложение) учителя является для учащихся ведущим ис​точником информации. Роль речи учителя как источника инфор​мации уменьшается в направлении от учебных предметов с веду​щим компонентом «научные знания» к учебным предметам, фор​мирующим эстетическое отношение к действительности. Понятно, что посредством изложения учителя нельзя исчерпать художествен​ное, тем более музыкальное произведение или живопись. Доминан​та учебной информации в разных типах предметов меняется.
Доля различных компонентов информации в каждом предмете различна. Так, в учебных предметах с ведущим компонентом «способы деятельности» большое место занимает информация о способах деятельности, а в учебных предметах с ведущим компо​нентом «художественное образование и эстетическое воспитание» акцент делается на информации воспитательного, эстетически-ценностного характера.
Достижения культуры (живопись, музыка, литература). Важ​нейшими, но не предназначенными специально для обучения яв​ляются такие средства обучения, как произведения литературы, живописи, архитектуры, музыки, народных промыслов и дости​жения в других областях человеческой деятельности.
Основную роль они играют в преподавании предметов гума​нитарной направленности. Так, предмет «Литература» полностью построен на изучении созданных произведений, в ходе которого идет осмысление и сравнение сюжетов, мотивов и действий геро​ев, анализируются особенности языка. В музыке и живописи, как и в литературе, основой выступают уже созданные человечеством
233 образцы. В этих предметах произведения искусства выступают в роли ключевых средств обучения.
Средства наглядности как элемент системы средств обучения помогают полноценному раскрытию и усвоению содержания учебного материала, но иногда они выступают и как самостоя​тельный источник информации.
Основная функция средств наглядности - иллюстрация, по​мощь в наиболее полном и глубоком понимании образа того или иного предмета или явления. Данные функции в разной степени реализуются во всех типах учебных предметов.
Используемые в процессе обучения средства наглядности раз​деляют на два вида. Изображения предметов и явлений. Сюда от​носят схемы, рисунки, чертежи, диаграммы, фотографии и т.п. Сами предметы, их действующие макеты, модели. Первые счита​ются идеальными средствами обучения, вторые - материальными.
Объективная необходимость использования наглядных средств и технических средств обучения (ТСО) в процессе обучения за​ключается в их огромном влиянии на процесс понимания и запо​минания: при опытной проверке эффективности запоминания тек​ста установлено, что при слуховом восприятии усваивается 15% информации, при зрительном - 25, а в комплексе, т.е. при зри​тельном и слуховом одновременно, - 65% [15].
Исследования физиологов показали, что 80% информации че​ловек получает через зрительный анализатор. Пропускная способ​ность каналов приема и обработки информации по линии «ухо -мозг» равна 50 000 бит/с, а по линии «глаз - мозг» - 50 000 000 бит/с.
Эти данные позволяют сделать вывод, что учитель должен со​четать вербальные методы с невербальными (зрительными, на​глядными). И даже учитель иностранного языка, отказавшийся от традиционной методики с ее словесными (вербальными) метода​ми, может добиться более высоких результатов путем использо​вания наглядных средств и ТСО.
Учебные компьютерные программы по теме урока. Компью​терная техника как средство обучения обладает огромными воз​можностями. Любую тему урока можно изложить в увлекатель​ной форме. Однообразные и надоедающие упражнения могут быть представлены в форме игры, составленной очень увлека​тельно.
Однако для широкого внедрения компьютеров в учебный про​цесс сегодня есть следующие преграды:
- недостаток программного обеспечения для обучения (не раз​работаны программы по всем предметам и темам, а значительная часть разработанных оставляет желать лучшего);
- высокая стоимость оборудования;
234 - неблагоприятное влияние компьютеров на человеческий, а особенно детский, организм.
Тем не менее в ограниченных масштабах созданы и использу​ются (в основном в старших классах) учебные компьютерные про​граммы по физике, химии, математике и другим предметам. Во​прос о полной компьютеризации процесса обучения сегодня не стоит в силу вышеуказанных причин, однако по отдельным темам и предметам использование компьютерных программ ведется и активно расширяется.
Уровень квалификации и внутренней культуры учителя. Это не специфическое и специально не предназначенное для использова​ния учащимся средство обучения. В это понятие в качестве со​ставляющего элемента входит внутренняя культура учителя. Важ​ность этой составляющей сегодня все активнее признается педаго​гами-практиками и учеными. Одним из доказательств является введение курса «Педагогическое мастерство» почти во всех педа​гогических университетах и институтах России.
Формы организации учебной деятельности на уроке представ​ляют собой одно из важнейших средств организации обучения учащихся. Их роль в обучении велика; подробному рассмотрению учебной и внеучебной форм организации текущей учебной рабо​ты посвящены соответствующие параграфы в главе «Формы ор​ганизации обучения».
Отдельные тексты по теме урока. Вторым по значимости сред​ством обучения (после речи учителя) выступает текст с изложени​ем учебного материала. Для этого обычно используются учебни​ки, учебные пособия или книги-первоисточники. У разных учите​лей тексты выполняют различные функции. Так, если учитель доступно, полно и понятно излагает материал, и учащиеся доста​точно глубоко его усваивают, то текстам отводится вспомога​тельная роль (при повторении во время подготовки домашнего задания). Такую роль тексты выполняют в основном в начальной и средней школе. К старшим классам роль текстов значительно меняется. Учащиеся уже сами способны прорабатывать учебный материал, и поэтому какую-то часть его учителя обычно оставля​ют для самостоятельных и домашних работ.
Задания, упражнения, задачи играют такую же важную роль в обучении, как и тексты. Различие состоит в том, что тексты ис​пользуются для получения учащимися новых знаний, а задания и упражнения применяют для закрепления полученных знаний, вы​работки умений и навыков.
Тестовый материал представляет собой задания, предназна​ченные для проведения контроля и оценки знаний и умений уча​щихся. Иногда результаты тестов используются в учебном про-
235 цессе не только для контроля, но и для коррекции выявленных недостатков, т.е. для обучения и развития. Такие разработки на​зывают тестовыми дидактическими материалами.
Технические средства обучения (ТСО) - пожалуй, самое разра​ботанное в педагогической литературе средство обучения.
Функции технических средств обучения не ограничиваются реализацией наглядности в обучении, в ряде случаев они являются самостоятельным источником информации, средством индиви​дуализации обучения, средством машинного контроля и самокон​троля. Введение в школы компьютеров и достаточно большого набора учебных программ поможет реализовывать указанные функции полнее.
Дидактическая сущность ТСО состоит в том, что они позволя​ют осуществлять разностороннее, комплексное воздействие на учащихся. Применение ТСО позволяет пробудить у учащихся ин​терес к знаниям, формирует у них внутреннюю учебно-познава​тельную мотивацию и положительное отношение к предмету. Ис​пользование ТСО позволяет полностью соблюдать дидактические принципы наглядности, систематичности, постепенности и др. При помощи ТСО можно создать искусственную языковую среду для изучения иностранного языка, увеличить объем индивидуаль​ной и самостоятельной работы учащихся.
При многоцелевом назначении в учебном процессе ТСО имеют доминирующие функции - они служат главным образом осознан​ному усвоению научно-теоретических знаний. В предметах, где главным является формирование отношений, художественное воспитание и образование, технические средства выступают ис​точником создания образа, эмоционального воздействия на уча​щихся. Последнее должно быть во всех учебных предметах.
ТСО делятся на три группы: информационные - служат переда​че информации от учителя к учащимся (прямая связь), контроли​рующие - служат определению степени и качества усвоения ин​формации учащимися (обратная связь) и обучающие - служат обу​чению учащихся по определенной программе.
Обучающие ТСО наиболее перспективны. Они характеризуют​ся тремя чертами: подают учебный материал небольшими пор​циями, после каждой порции следует контрольный вопрос, уча​щиеся имеют возможность немедленного самоконтроля.
Новейшие обучающие ТСО - тренажеры и комплексы на базе персональных компьютеров позволяют учащимся работать ак​тивно, устанавливая индивидуальную скорость усвоения мате​риала. Возможности компьютеров в обучении огромны. Как средство обучения они могут использоваться в нескольких функциях: для обучения некоторым способам деятельности,
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А особенно практическим; для индивидуализации обучения; для контроля и самоконтроля; как средство, позволяющее модели​ровать явление и исследовать его изменение в зависимости от условий; для наглядности, организации дидактических игр каче​ственно нового уровня; для организации необходимой инфор​мационной среды.
Специфически сложным является вопрос о взаимоотношении технических средств обучения с учителем. И дело тут не только в том, что, как и какую технику, ТСО надо осваивать. Для этого учи​телю необходимо учиться разбираться в их устройстве и управлять ими. ТСО, как любой инструмент, расширяет возможности челове​ка (в данном случае в обучении), но требует к себе внимательного и заботливого отношения, специфических знаний и умений. Дело в другом: «помогая» учителю и частично заменяя его, что в значи​тельной части относится к использованию компьютеров в старших классах, ТСО «вытесняет» учителя. В педагогической литературе достаточно много написано на эту тему. Но полностью вытеснить учителя из школы невозможно (время работы на компьютере уча​щегося ограничено по медицинским показателям 20-30 мин в день для начальной школы и несколькими часами для старшей). Ши​рокое использование компьютеров в старших классах может при​вести лишь к изменению характера деятельности учителя на этих уроках, но не к его полному вытеснению.
Лабораторное оборудование создается в имеющихся учебных кабинетах и лабораториях физики, химии, биологии и др. Подоб​ная специализация учебных кабинетов необходима, поскольку способствует более углубленному «проникновению» учащихся в тайны предмета, что ведет к повышению качества и количества учебных знаний и умений.
3. Средства обучения на уровне предмета
Система условных обозначений различных дисциплин. В обуче​нии используются различные системы условных обозначений. Наиболее показательной в этом смысле является математика. Ма​тематические символы, знаки действий и т.д. представляют собой целостную систему условных обозначений. Своеобразным являет​ся система обозначений, принятых в химии. Физика, широко ис​пользуя математический аппарат, в то же время сформировала свою систему знаков. Совершенно особый, не буквенно-цифровой подход заложен в системе обозначений музыкальных звуков. Соз​данная человечеством нотная грамота позволяет записывать лю​бую звучащую мелодию. Существуют и другие системы условных обозначений. Особенно большое число их разработано в области
237 компьютерного программирования (все существующие на сегодня языки программирования обладают своей системой знаков).
Большинство из этих систем становятся международными и, несмотря на языковый барьер между странами, входят в их куль​туру, становясь неотъемлемыми компонентами. В качестве при​мера таких общемировых систем можно привести математический язык, который благодаря интенсивному научному обмену учены​ми разных стран содержит единые символы и понимается в любой стране мира.
Интересно и то, что некоторые лингвистические языки, начи​ная доминировать в какой-то профессиональной области, приоб​ретают свойства системы условных обозначений. Такое явление происходит сегодня с английским языком в области программи​рования - он стал ведущим для всех разработчиков программ и сегодня считается признанным языком программирования. По-видимому, такое явление произошло в связи с тем, что англогово​рящие страны первые начали разрабатывать эту профессиональ​ную область и продолжают занимать доминирующую роль в раз​витии этой области.
Искусственная среда для накопления навыков по предмету. Важнейшим средством выработки учебных навыков на уроке яв​ляется отдельное упражнение. Именно оно позволяет учащемуся сформировать и затем закрепить новое умение. Однако более длительное и интенсивное воздействие позволяет добиваться значительно лучших результатов. Из литературы известно, что использование метода «погружения в предмет» дает более высо​кие результаты, чем традиционные методики обучения. Особен​но хорошо это видно на примере преподавания иностранных языков. Здесь даже разработаны методики «погружения» в язык. По мнению методистов, практическое овладение иностранным языком быстрее всего происходит в условиях естественной язы​ковой среды, которая является основным средством обучения языку. В связи с невозможностью создать такую среду в школах складывается искусственная языковая среда путем применения вспомогательных средств обучения - учебников, схем, таблиц, грампластинок, слайдов, кинофильмов, магнитных записей ино​язычной речи, компьютерных программ и т.п. Указанные сред​ства необходимы для формирования автоматизированных навы​ков устной речи и мышления с помощью многочисленных тре​нировочных упражнений.
Учебники и учебные пособия Поскольку учебник (вариативные учебники) в силу необходимости почти всегда сочетается с другими учебными книгами и дидактическими материалами, будем назы​вать эту систему учебным комплектом или просто учебной книгой.
238 Учебник выполняет целый ряд функций: информационную, управленческую (имеется в виду руководство учебной деятельно​стью), интегрирующую, координирующую, развивающе-воспиты-вающую и функцию самообразования. Центральной функцией учебника, как отмечают все исследователи учебника, является ин​формационная. Эта функция может быть реализована, если будут реализованы три другие функции: руководство учебной деятель​ностью, интегрирующая и координирующая. Развивающе-воспитывающая функция учебника, которая пронизывает все его функции, служит в дальнейшей жизни ученика его самообразова​нию и самовоспитанию.
В учебных предметах разных типах перечисленные выше функ​ции, будучи общими для всех учебников, реализуются по-разному. Информационую функцию, к примеру, в наибольшей степени реализуют учебники по предметам с ведущим компонентом «научные знания». В этих учебниках в целом зафиксировано все предметное содержание, и они характеризуются относительной полнотой. В меньшей степени информационная функция реализу​ется в учебниках по предметам, где главное внимание сосредото​чено на способах деятельности. В ограниченной мере учебник может использоваться в качестве источника информации по учеб​ным предметам с ведущим компонентом «художественное обра​зование и эстетическое воспитание». В этих предметах очень важ​ны сами первоисточники: музыкальные и художественные произ​ведения, живопись. Кроме того, и содержание научной информа​ции в предметах различного типа также меняется. В предметах по основам наук раскрывается сущность явлений, их закономерно​сти, теория. В этих предметах прежде всего объясняются явления, в отличие, скажем, от предметов, ориентированных на формиро​вание практических способов деятельности. В последних значи​тельный объем занимают нормативные правила.
Руководство учебной деятельностью реализуется в учебнике посредством аппарата организации усвоения учебного материала. Этот аппарат состоит из двух частей: вспомогательных знаний, включенных в ткань учебного материала, заданий и внетекстово​го компонента (иллюстративный материал, ориентиры усвоения предметного материала и пользования самим учебником). В учеб​никах по предметам с ведущим компонентом «научные знания» управление процессом усвоения учебного материала явно недоста​точно. Однако есть и принципиальные ограничения полного алго​ритмического предписания для усвоения научно-теоретических знаний. Полный алгоритм усвоения знаний, имеющих мировоз​зренческую направленность или очень большую сложность, соз​дать нельзя. Скажем, такое понятие, как «масса», или знание пер- вого закона Ньютона, требуют для своего формирования значи​тельной работы мысли ученика. Все задания лишь помогают ему понять содержание, конкретизировать его, показывают связь на​учных знаний с жизнью, учат применению знаний в жизни. Твор​ческие задания, развивающие мыслительные операции и интел​лектуальные структуры учащихся, не самодостаточны для усвое​ния научно-теоретического содержания. Для организации усвое​ния учебного материала, например по естественнонаучным дис​циплинам необходимы лабораторные работы, практикумы, де​монстрация различных явлений и процессов, научных приложе​ний, обращение к наблюдениям за явлениями действительности.
Управленческая функция учебников больше реализуется в группе предметов с ведущим компонентом «способы деятельности». Для этой группы предметов можно дать необходимый комплекс науч​ных знаний, алгоритмов, описывающих эту деятельность, и опре​деленные задания на ее применение. Но для полной организации овладения учебным содержанием учебник недостаточен, ибо нуж​ны практические работы. Меньше всего возможностей для управ​ления познавательной деятельностью учащихся в учебниках по учебным предметам, направленным на нравственно-эстетическое воспитание учащихся.
Управление познавательной деятельностью учащихся в учеб​никах по различным типам учебных предметов реализуется по-разному. В наименьшей степени эта функция реализуется учебни​ком в предметах эстетического цикла; достаточно ограничена в учебниках по основам наук; в наибольшей степени в учебниках по предметам с ведущим компонентом «способы деятельности».
От полноты реализации этих двух функций - информационной и управленческой - зависит реализация учебником одного аспекта функции самообразования - быть средством самостоятельной ра​боты учащихся: самообучения и самоконтроля. Пропуски занятий учащимися в известном смысле неизбежны, поэтому необходимо научиться самостоятельной работе по овладению учебным мате​риалом. Все учебники должны быть доступны для изучений их без учителя. Но не все действующие учебники в одинаковой степени, к сожалению, выполняют эту функцию.
Дидактические материалы. Учебник является одним из ведущих и организующих элементов системы средств обучения. Однако на практике значительнее удобнее использование не отдельного учеб​ника, а комплекта учебных пособий куда входят учебник и дидак​тические материалы на печатной основе, специально разработан​ные для данного учебника и предлагаемой методики преподавания.
Методические разработки (рекомендации) по предмету. Опосре​дованным, или косвенным, средством обучения выступают мето-
240 дические рекомендации для учителей. Они не являются непосред​ственным средством, с которым работает ученик и которое помо​гает ему усвоить учебный материал, однако рекомендации опре​деляют ход всего процесса обучения, характер той методики, ко​торую применяет учитель, преподавая предмет. Рекомендации являются как бы изложенным на бумаге прообразом методики преподавания и предлагаемого процесса обучения по предмету.
Совершенно обоснованно считается, что для учителя лучшим является не отдельный учебник и даже не учебный комплект (учебник и дидактический материал к учебнику), а учебно-методический комплект, который кроме учебника и дидактиче​ского материала для учащихся содержит еще и методические ре​комендации для учителя с объяснениями, как использовать дан​ный учебник, на что обращать особое внимание, и с поурочными разработками. В методических рекомендациях обычно показыва​ется логика построения каждого урока, его основные моменты. Указывается (с номерами и страницами), какой материал берется из учебника, какой из дидактического материала. Если необходи​мо, то приводится дополнительный материал для объяснения и раскрытия сути прорабатываемой темы.
Первоисточники выступают одним из важнейших средств обуче​ния. Однако их значимость в предметах различных типов неодина​кова. Для предметов гуманитарного цикла первоисточники играют ведущую роль в обучении. К примеру, для литературы, хотя уча​щийся и имеет учебник по этому предмету, важнейшим компонен​том деятельности является изучение литературных произведений. Тоже относится и к музыке, рисованию. При изучении естественно​научных предметов учащиеся их почти не используют. Учебники по этим предметам содержат в себе все необходимое для усвоения учебного материала и роль первоисточников здесь минимальна.
4. Сочетание средств обучения на уроке
В процессе обучения возникает необходимость сочетания эле​ментов системы средств обучения друг с другом. Наибольшую эффективность в обучении дает использование точно подобран​ной системы средств обучения. Именно поэтому необходимо рас​сматривать не только средства обучения отдельно, но и варианты их сочетания и взаимодействия. Мы рассмотрим сочетание ос​новных средств обучения: речи учителя (изложения) с учебником, речи с наглядными средствами обучения и ТСО, а также учебника с другими элементами системы средств обучения.
Текст изложения учителем материала отличается от текста из​ложения учебника речевой формой, наличием определенных вспо-
241 могательных фоновых знаний, конкретными дополнительными по​яснениями к способам деятельности Учитель может применить и иной комплекс наглядных средств, нежели в учебнике, в зависимо​сти от подготовленности учащихся, фактора времени, оснащенно​сти школы наглядными пособиями и кабинетами. Однако содержа​ние устного изложения и учебника должно быть, как правило, оди​наково по смыслу, глубине и логике доказательства (во избежание перегрузки учащихся). Главным во взаимодействии изложения учи​теля и учебника является то, что изложение учителя, отличаясь от текста учебника, направлено на понимание последнего.
Учебник не должен зависеть от изложения учебного материала учителем. Он должен обеспечить всем учащимся, пропустившим уроки, необходимый минимум в усвоении содержания образова​ния. Сочетание учебника и средств наглядности выражается в на​личии того минимума демонстрационно-наглядного комплекса (в рисуночной и знаковой форме), который необходим учащимся.
Сочетание речи с другим элементом системы средств обуче​ния (наглядными средствами) - одно из распространенных явле​ний в практике обучения. Особое место оно занимает в началь​ной школе и в группе естественнонаучных дисциплин. Сочета​ние речи учителя и средств наглядности наиболее характерно для системы Л.В.Занкова. В монографии, специально посвящен​ной этому вопросу, он описал формы и варианты сочетания из​ложения учителя и наглядных средств [74]. Автор выделил четы​ре формы сочетания и показал, как одна и та же дидактическая задача может быть решена разными способами. В зависимости от нее источником учебного познания служили преимуществен​но либо сами наглядные объекты, либо изложение учителя, либо то и другое.
Взаимодействие учителя и технических средств обучения дос​таточно подробно рассмотрено в литературе. Наибольший инте​рес представляет сочетание изложения (как источника информа​ции) и технических средств обучения в разных типах и группах учебных предметов. В учебных предметах с ведущим компонен​том «научные знания» содержание излагается словесно, а техни​ческие средства обучения по существу выполняют функцию обес​печения наглядности, помогая увидеть процессы в динамике. Они служат для полноценного раскрытия учебного материала, повы​шения интереса к нему. В предметах с ведущим компонентом «художественное образование и эстетическое воспитание» роль технических средств обучения как источника формирования об​раза повышается. Без них иногда невозможно предъявить учебное содержание (к примеру, музыкальное произведение). Однако и в этих учебных предметах технические средства никогда не могут
242 заменить учителя, его комментария, например, к музыке и живо​писи, его обобщений. При всех обстоятельствах технические сред​ства обучения не могут реализовать важных функций речи учите​ля - коммуникативной и управленческой, ответственных за кор​рекцию учебного материала в процессе ознакомления с ним уча​щихся. Поэтому ограниченной оказывается реализация и главных функций изложения - информативной и воспитывающей.
Значительное место в литературе посвящено вопросу взаимо​действия учебника с другими элементами системы средств обуче​ния. Чаще всего используются следующие сочетания1 учебник и технические средства обучения, учебник и другие дидактические пособия и книги.
Сочетание учебника с техническими средствами обучения состо​ит в том, что под готовый учебник подбирается комплекс ТСО.
Сочетание учебника с другими учебными книгами определяет​ся на уровне проектирования учебного книжного комплекта. Со​вокупность учебного книжного комплекта мы разделили на три категории по степени его отношения к программному материалу. В первую категорию вошли книги, необходимые для самостоя​тельной работы учащихся по усвоению только программного ма​териала. Это сборники задач и упражнений, книги для чтения, тетради с печатной основой, хрестоматии, некоторая совокуп​ность произведений художественной литературы, сборники доку​ментов и книги, служащие для систематизации и обобщения изу​ченных курсов. Необходимо иметь в виду взаимодополняемость распределения функций между учебником и другими учебными книгами. Так, в любой учебник по основам наук должны вклю​чаться задачи, которые реализуют, по существу, одну функцию, а именно, помогают понять главное и конкретизируют теоретиче​ские положения. Задачи, реализующие преимущественно осталь​ные функции (например, функцию индивидуализации обучения или функцию контроля и самоконтроля), могут быть представле​ны в задачниках или других дидактических материалах. Сколько нужно задач для усвоения программного материала в учебнике и в задачниках - это тот вопрос, на который методике еще предстоит ответить. Именно в связи с его решением должен решаться вопрос о количестве часов, отведенных программой на ту или иную тему.
Представляет интерес и вопрос о том, должны ли учебник и за​дачник представлять отдельные книги или одну, как это делается по некоторым предметам. Вероятно, это зависит от числа задач, необходимых для усвоения программного материала. Если задач много, то по книговедческим основаниям учебник и задачник лучше разделить, а по педагогическим соображениям авторский коллектив должен быть один и тот же.
243 Сочетание учебника с другими необходимыми книгами также зависит от типа учебного предмета, его ведущей функции. На​пример, для тех дисциплин, где формирование эстетического от​ношения к действительности имеет важнейшее значение, художе​ственные произведения являются основным источником содержа​ния. Их не может заменить ни учебник, ни хрестоматия. В предме​тах с ведущим компонентом «научные знания» в группе естест​веннонаучных дисциплин все основное содержание есть в учебни​ке, а книга для чтения, хрестоматии служат для ознакомления учащихся с историко-научными сюжетами, современными разде​лами науки и научными приложениями. К сожалению, среди учебных книг, кроме учебника, нет стабильной книги, предназна​ченной специально для повторения всего курса. Учащиеся повто​ряют материал либо в последовательности, совпадающей с пер​вичным ознакомлением с ним, либо пользуются разными посо​биями для поступающих в вузы.
Контрольные вопросы
1.  Что называют средством обучения?
2. Как классифицируются средства обучения?
3. Средства обучения какого уровня более важны: уровня урока или уровня всего обучения?
4. Какие средства обучения называются идеальными?
5.  Что относится к материальным средствам обучения?
6.  Какие средства обучения наиболее часто используются учителем на уроке?
7.  Что можно назвать «главным» среди средств обучения на уровне урока?
8.  Есть ли «главное» средство обучения на уровне предмета?
9.  Может ли такое быть, чтобы средство обучения «не обучало»?
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Глава 15 МЕТОДЫ ВОСПИТАНИЯ
Воспитание детей - ответственное, серьезное, нелегкое и твор​ческое дело. Поэтому всякий, кто принимается за него, встает пе​ред вопросом «как»: как заговорить с детьми, как их занять, как успокоить и как развеселить, как объяснить, чтобы поняли, и как сказать, чтобы поверили?
Все это вопросы о методах воспитания.
1. Понятие метода воспитания
В Энциклопедическом словаре понятие «метод» определяется как способ достижения какой-либо цели, как способ действия. От​сюда метод воспитания - это «способ действия воспитателя». Но воспитатель может действовать по-разному:
- «воздействовать» на ребенка, и тогда маленький человек бу​дет представляться ему мягким воском; взрослый будет ждать от своего воздействия немедленного следа в поведении подопечного;
-«противодействовать», т.е. искоренять что-то дурное в ре​бенке, бороться с его представлениями и взглядами, привычками и комплексами;
- «содействовать», значит помогать;
- «взаимодействовать», т. е. сотрудничать, действовать одно​временно с ребенком, «рука в руке».
Во всех случаях действие воспитателя будет организовано разными способами. Почему? Потому, что цель - вот то первое обстоятельство, которое определяет выбор метода. Но этого не​достаточно. Поиск метода у воспитателя происходит и в связи с содержанием деятельности детей: игра потребует одних методов, разговор по душам - других, приобщение к книге - третьих.
И это еще не все. Метод воспитания несет в себе определенное средство воспитания - явления окружающей действительности, которые воспитатель подчиняет своему влиянию и использует в воспитании. По существу, средства воспитания - это весь окру​жающий мир: природа, искусство, традиции, различная деятель​ность, слово, книга, кино и т.д
301 Некоторые средства всегда «под рукой», например слово.
Поэтому большая часть методов воспитания словесные. Есть средства забытые, мало употребляемые в современном воспита​нии, как, скажем, природа - древнейшее средство воспитания. Она воспитывала человека еще в глубокой древности, в дописьменный период развития цивилизации. Человек так глубоко ощущал и осознавал себя частью природы, что даже отдельные ее проявле​ния вызывали у него сильные переживания, заставляли изменить что-то в своей деятельности и поведении. Мы же сейчас природу воспринимаем чаще как «зону отдыха», поэтому воспитательных методов в этой области немного.
Метод воспитания всегда зависит от конкретных особенно​стей ребенка и его «социальной ситуации развития» (Л.С.Выгот​ский), т.е. от влияния на ребенка социальной среды и его отно​шения к этим влияниям. Поэтому есть методы, которые невоз​можно применить в воспитании дошкольников и младших школьников, а есть такие, которые уже не нужны воспитателю старшеклассника.
Наконец, метод воспитания всегда определяется личными и про​фессиональными качествами самого воспитателя. Вы, вероятно, за​мечали, что есть педагоги, главный конек которых - слово: они ар​тистически ярко говорят, прекрасные рассказчики и знатоки тысяч историй. Другие, напротив, немногословны, но дети вокруг них, как рой пчел: что-то мастерят, прилаживают, придумывают. Это очень важно, чтобы метод воспитания был личностно одухотворен. Дети сразу чувствуют, «от себя» ли действует воспитатель, вклады​вает ли душу, ум, терпение в свое взаимодействие с ними или вы​полняет формальную меру воздействия.
Характеризуя методы воспитания, нельзя не упомянуть прием воспитания. Это - составная часть метода, один из его «кирпи​чиков». Например, беседа с дошкольниками, которая длится всего 10-15 мин, строится как целая система приемов: нужен прием яркого начала беседы, чтобы дети заинтересовались темой, приемы обращения к их жизненному опыту, чтобы включились в разговор, начали высказываться и соотносить свои представле​ния с мнениями товарищей, нужны приемы удержания и пере​ключения внимания, прием завершения разговора.
2. О классификации методов воспитания
Педагогика как наука всегда стремилась теоретически упоря​дочить огромное множество методов воспитания. Эта проблема в теории воспитания именуется классификация методов воспитания. По сей день это самая спорная теоретическая проблема.
302 В основе любой классификации методов воспитания лежит оп​ределенный критерий, т.е. главный признак, основание, по кото​рому методы группируются и обособляются. В 60-е годы обще​принятой была классификация методов воспитания, состоящая всего из двух групп. Все методы делились в зависимости от того, на что они направлены, - на сознание ребенка или на его поведе​ние. Считалось, что сознание и поведение - главные области вос​питательного воздействия.
В 70-е годы значительная часть теоретиков педагогики прини​мала классификацию методов воспитания на основе трех главных направлений деятельности воспитателя:
1. Методы целенаправленного формирования качеств личности.
2.  Методы стимулирования естественного саморазвития лич​ности.
3. Методы коррекции развития личности.
Самая уязвимая область этой классификации - только три на​правления деятельности воспитателя. Их наверняка больше.
В конце 70 - начале 80-х годов в педагогике оформилась кон​цепция деятельностного подхода к воспитанию. С позиции новой теории ленинградские педагоги Т.Е.Конникова и Г.И.Щукина предложили классификацию методов воспитания, где главный критерий - функция метода по отношению к деятельности ре​бенка, ибо воспитание - это организация деятельности. В их системе рассматривались три группы методов воспитания:
1. Методы формирования положительного опыта поведения в процессе деятельности.
2. Методы формирования общественного сознания.
3. Методы стимуляции деятельности.
Известный современный московский педагог-новатор и ученый В.А.Караковский предложил несложную классификацию методов воспитания, которую приняли многие воспитатели-практики. В качестве критерия классификации он избрал средства воспита​ния и выделил шесть групп методов:
1. Воспитание словом.
2. Воспитание делом.
3. Воспитание ситуацией.
4. Воспитание игрой.
5. Воспитание общением.
6. Воспитание отношениями.
Если заглянуть в учебник педагогики известного в начале ве​ка немецкого педагога Фридриха Паульсена, изданный в Санкт-Петербурге в 1913 г., по которому учились во всех педагогиче​ских институтах дореволюционной России, то можно заметить, что здесь вопрос о классификации методов воспитания не обсужда-
303 ется. Ф.Паульсен подробно описывает, как воспитывать дисципли​ну, храбрость, настойчивость, правдивость, рассудительность, честь, любовь к Родине и человечность. И для каждой добродетели он определяет свой набор методов, дает советы по их использова​нию. Такое руководство наверняка привлекало педагогов своей конкретностью и кажущейся практичностью. Но давайте подумаем, с позиции современного научного представления о ребенке, его развитии и воспитании - это правильный подход?
Вот, например, в «Словаре по этике» описано более 1500 толь​ко нравственных качеств личности. Выходит, по Ф. Паульсену, ка​ждому из них следует подобрать свой набор методов воспита​ния? А если еще учесть, что ребенок живет, развивается, и в каж​дый момент он уже в чем-то другой, то станет понятным, почему педагогика не может построить какую-то универсальную техноло​гию, чтобы подобранная система методов воспитания гарантиро​вала строго определенный результат.
Где же выход? Он есть. Следует разобраться в природе общих методов воспитания, понять их механизм, возможности и ограни​чения каждого метода. А приступая к воспитанию детей на прак​тике, выстраивать свою систему методов.
Поскольку приходится учитывать особенности такого много​образия методов, встает вопрос: что же является общим для всех методов воспитания? Если вспомнить, что предметом воспитания выступает социальный опыт детей, их деятельность и отношения к миру и с миром, к себе и с самими собой, то станет понятным, по​чему огромное множество методов воспитания можно сгруппиро​вать и выстроить в систему.
Первая группа - методы формирования социального опыта детей.
Вторая группа - методы осмысления детьми своего социально​го опыта, мотивации деятельности и поведения.
Третья группа - методы самоопределения личности ребенка.
Четвертая группа - методы стимулирования и коррекции дей​ствий и отношений детей в воспитательном процессе.
3. Методы формирования социального опыта детей
Рассмотрим первую группу методов, которая служит накопле​нию детьми социального опыта. Известно, что социальный опыт приобретается ребенком и вне воспитательного процесса, за счет социализации, т.е. в свободном общении со сверстниками и взрослыми, в самостоятельном и часто случайном выборе книг, телепередач, фильмов, игр и развлечений. Воспитание же призва​но упорядочить, насколько возможно, влияние внешних факторов
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Классическим методом этой группы является педагогическое требование Это первый метод, который вводит ребенка в дея​тельность, сразу включает в нее.
Принято условно различать индивидуальное педагогическое требование (предъявляемое отдельным воспитателем) и коллек​тивное (идущее от коллектива, сообщества). В качестве коллек​тивного требования в воспитании «работают», например, Устав школы, клятва скаута, заповеди дежурного.
Индивидуальное педагогическое требование широко использует​ся в воспитательном процессе и поэтому по форме очень разнооб​разно: это и прямые, краткие, категоричные команды, указания, запрещения, и облеченные в юмористическую форму намеки и советы, и искренне высказанное доверие, которое ребенок вос​принимает как указание действовать именно так.
Любопытно присмотреться к «лестнице требований», описан​ной А. В. Зосимовским:
слабое требование - напоминание, просьба, совет, намек, пори​цание;
средняя форма требования (ярко выраженная категоричность, жесткость, не опирающаяся, однако, на какие-либо особо сильные репрессивные меры) - распоряжение, требование-установка, пре​достережение, запрещение;
сильная форма требования (наибольшая степень категоричности и строгости подкрепляется возможностью проведения строгих санкций) - требование-угроза, приказ-альтернатива.
Нетрудно заметить, что в жизни воспитательный результат от сильной формы требования может быть ничтожным или просто отрицательным. Ведь самые категоричные, прямые высказыва​ния - это прямое навязывание ребенку нашего отношения, взгляда, желания.
Более того, прямая форма требования - трудный метод и дол​жен использоваться взрослыми с большой осторожностью. Ведь он по природе своей зависит от уровня авторитета воспитателя, который предъявляет такое требование. Не здесь ли кроется раз​гадка того парадокса, что нередко воспитатель, раздающий напра​во и налево команды, замечания, указания, запрещения, ожидаю​щий от дошкольника или маленького школьника немедленного подчинения, не достигает результата. Особенно нелепо выглядят прямые требования взрослых, которых дети не знают, или от кото​рых не зависят. Дети чаще всего не среагируют на эти требования.
Напротив, косвенная форма требования (совет, просьба, намек), не предусматривающая немедленного подчинения, а оставляющая
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Использование педагогического требования в качестве метода воспитания должно учитывать следующие условия:
1. Педагогическое требование нельзя предъявлять сгоряча или из простого желания добиться немедленного послушания ребенка. Он должен чувствовать и быть уверен, что ваше требование - не от раздражения и беспомощности, а от силы, уверенности и знания.
2. Всякое требование воспитателя должно быть им проконтро​лировано. И совсем необязательно, чтобы ребенок замечал этот контроль. Если какое-то требование нельзя проконтролировать, лучше его не предъявлять.
3. Строгих, жестких требований, если воспитатель по-доброму относится к детям, должно быть очень немного.
4. Включить маленького ребенка в деятельность насильно до​вольно просто - этому служат прямые требования сильной фор​мы. Но это - обманчивая простота авторитаризма: ребенок под​чинился только силе и власти педагога. При гуманном взаимодей​ствии с детьми необходимо настоящее педагогическое искусство предъявления требований.
5. Наиболее результативно детей включают в деятельность те педагогические требования, которые они устанавливают вместе со взрослыми: «Правила доброго поведения» для своего класса, детские Конституции и всякие законы и заповеди, которые весело и интересно соблюдать, да и понятно, что требования эти разум​ны, полезны и необходимы.
Упражнение. В старые времена в классической педагогике этот метод чаще именовали «приучение».
Если педагогическое требование включает ребенка в деятель​ность, то «удержать» его в ней позволяет метод упражнений. Без длительных, систематических усилий, повторения отдельных дейст​вий и операций ребенок не научится не только читать, писать, иг​рать в мяч, мастерить из дерева или ткани, но и застегивать пугови​цы, выполнять правила гигиены, этикета, уличного движения, сдерживать себя в споре, планировать свое время и бороться с же​ланием взять чужое. Результат упражнений - устойчивые качества личности, навыки и привычки.
В воспитании детей, особенно дошкольников, большое место занимают прямые упражнения, т. е. совершенно открытая демонст​рация ребенку той или иной поведенческой ситуации и тщательная, многократная тренировка показанного действия.
306 Методом прямого упражнения малыша учат пить из чашки, держать ложку, надевать одежду. Этот же метод прямого упраж​нения используется для приучения первоклассника к школе: его упражняют в правильной посадке за учебным столом, в умении располагать письменные принадлежности и книги на рабочем месте, держать ручку, вставать, приветствуя учителя, тихо садить​ся на свое место.
Чем старше воспитанники, чем больше и разнообразнее их собственный жизненный опыт и арсенал положительных привы​чек, тем менее значима прямая форма упражнений. Кроме того, пробуждающееся уже в младшем школьном возрасте самосозна​ние ребенка, его возникающее стремление ориентироваться на референтную группу (одноклассников, приятелей) вызывает протест против прямого приучения. Такое педагогическое дей​ствие воспитателя он воспринимает как «дрессировку». И надо принять как нормальный факт, вполне объяснимый с точки зре​ния природы метода упражнения, например, то, что десятилет​ний мальчишка, мечтающий научиться управлять скейтом, в дальнем углу двора до изнеможения, сам, без посторонней по​мощи, вырабатывает сразу целый блок устойчивых качеств лич​ности, необходимых настоящему «скейтмену»: силу, ловкость, бесстрашие, терпение.
Не меньшую значимость в воспитательном процессе имеют косвенные упражнения. Определение это довольно условно, оно лишь подчеркивает «непрямую» природу таких упражнений, бо​лее скрытую от детей. Ведь следует помнить, что настоящее вос​питание как раз то, когда дети не чувствуют, что их воспитывают.
Вспомним блистательный опыт А. С. Макаренко. У него ни в колонии, ни в коммуне принципиально не было замков в шка​фах, кабинетах, складах и погребах. А воспитанники - ребята с большим опытом беспризорной и воровской жизни. В логике обывателя - это нелепость. Но Антон Семенович был гениаль​ным воспитателем и считал, что такая обстановка - лучшее «упражнение в честности». Вот почему приветливая и веселая по утрам учительница обязательно упражняет детей в вежливости, а всегда чистая и светлая комната для занятий, где стыдно даже тайком бросить на пол фантик, приучает к аккуратности.
Эффективность метода упражнений зависит от определенных педагогических условий:
1. Упражнение должно быть доступным для данного ребенка, соразмерным его силам. Как недопустимы, например, для маль​чика в 6 лет тренировки в подъеме штанги, так нельзя трениро​вать у первоклассника собранность с помощью жесткого режима, да еще с хронометражем.
 2. Некоторая доля механических повторений действия в пове​денческих упражнениях, конечно,  необходима (например,  стоит многократно, без особых рассуждений повторять приемы бесшум​ного вставания и выхода из-за парты). Но основная деятельность детей в ситуации упражнения требует осознанного, мотивирован​ного участия. Ребенок, которого воспитатель приучает к новому действию, помогает ему выработать новые навыки и привычки, дол​жен хорошо понимать, зачем ему такая привычка нужна, он должен очень захотеть ее иметь, стремиться к новой линии поведения.
3. В ситуации упражнения, особенно в самом начале освоения действия, где важны точность и последовательность, правильнее выполнить часть этих действий вместе с ребенком или с группой детей,   обращая   их   внимание   на   достижения   каждого.   Еще Л.С.Выготский убеждал, что «всякая высшая психическая функция в развитии ребенка появляется на сцене дважды - сперва как дея​тельность коллективная, социальная... второй раз как деятельность индивидуальная». Эта закономерность свойственна и формированию поведенческих привычек.
4. Упражняя детей, воспитатель должен организовать контроль  за всеми их действиями и в каждом необходимом случае - по​мощь. Как это сделать, чтобы не обидеть ребенка, не спугнуть его первый робкий успех, помочь справиться со страхом, что ничего не получится, подбодрить - область человеческого и педагогического творчества самого воспитателя.
Поручение - один из самых эффективных способов организа​ции любой деятельности детей. Следует помнить, что дошкольни​ки и младшие школьники особенно трепетно относятся к поручени​ям своего воспитателя, учительницы; для них это момент счастья, переживание своей значимости для любимого педагога, подтвер​ждение авторитета в глазах товарищей.
В зависимости от педагогической цели, содержания и характе​ра поручения бывают индивидуальными, групповыми, коллек​тивными, постоянными и временными.
Природу метода поручений очень точно описал А.С.Мака​ренко. Он считал, что каждый воспитанник может стать лично​стью, если станет коллективистом, научится жить в системе «отно​шений ответственных зависимостей». Приложимо ли это утвер​ждение А. С. Макаренко к современной ситуации воспитания? Не​сомненно.
Группа детского сада, школьный класс и даже собственная се​мья - для ребенка модель общества. Здесь он вступает в разнооб​разные и сложные взаимоотношения с людьми. Когда ребенок по​лучает поручение, он попадает в очень важную в воспитательном смысле систему «ответственных зависимостей». Любое поручение
 (от учителя - нарисовать плакат к празднику птиц или от мамы -купить кефир для бабушки) имеет две стороны: меру полномо​чия (тебе доверили, тебя попросили, от тебя этого ждут, кроме тебя это никто не сможет сделать, от тебя зависит успех общего дела, здоровье бабушки) и меру ответственности (от тебя требу​ется усилие воли, требуется отложить свои занятия и найти вре​мя, довести порученное дело до конца). Понятно, что, если ка​кая-либо из этих сторон организована слабо, поручение не будет «работать», т.е. попросту его воспитательный эффект окажется ничтожным или даже вызовет раздражение, протест, нежелание выполнять поручение.
Так, мама, обеспокоенная леностью своего девятилетнего сы​на, вернувшись после родительского собрания из школы, реши​тельно определяет для него поручения: «С завтрашнего дня будешь ходить за свежим хлебом. Его привозят в булочную часа в четыре дня, а я после работы не успеваю купить. Пусть эта обязанность приучит тебя к организованности». Потом по несколько раз в день мама звонила с работы по телефону и напоминала сыну, чтобы не забыл купить свежий хлеб. Нетрудно догадаться, чье оказалось по​ручение - мамино или сына.
Правильно организованное поручение обязательно несет в себе ролевую функцию. Принимая поручение, маленький воспитанник берет на себя роль, соответствующую заданному содержанию действия. Замечали ли вы, какой популярностью в начальных классах, особенно у девочек, пользуется поручение длительного характера «санитары» («друзья Айболита»)? Почему? Спросите детей, и они вам скажут: «...потому что нужно носить сумочку с маленькой аптечкой», «...потому что нужно руки у всех прове​рять», «...потому что нужно делать перевязки, если кто-то пора​нит палец на уроке труда». Из этих, кстати, взятых из интервью с первоклассниками, высказываний детей хорошо видно, что роль «санитара» особенно понятно обставлена ролевыми атри​бутами: повязка и сумочка с крестом, аптечка, особые полномо​чия в общении с неряхами и ранеными.
Именно через систему ролей у детей формируется разнооб​разный опыт деятельности и общественных отношений, ведь их собственная детская жизнь пока еще мало открыта настоящему социуму.
Кроме того, ребенку должны быть понятны границы поручения, т. е. пределы полномочий и ответственности: что конкретно нуж​но делать, а что не входит в твои обязанности, перед кем ты от​ветствен, и кто тебе подчиняется. Но, главное, поручение должно предполагать активное действие ребенка. Иначе особое доверие взрослого, не предполагающее серьезного личностного усилия воспитанника, просто его развратит. Вот фрагмент диалога жур​налиста детской газеты с таким «уполномоченным» школьником:
- Какое у тебя постоянное поручение?
- Я отвечаю за сохранность мебели в классе.
- Понятно. А делаешь ты что?
- Я отвечаю за то, чтобы не ломали стулья и столы.
- Ну, а конкретно, что ты делаешь? -Я отвечаю...
Понятно, что никакого преобразования социального опыта в этом случае не произойдет, разве что будет усвоен некий урок ли​цемерия.
При организации метода поручения следует обеспечивать не​которые специальные педагогические условия:
1. Любое поручение должно иметь понятный детям социаль​ный смысл. «На пользу - кому, на радость - кому» - такой принцип поиска смысла ребячьих дел обосновал замечательный ленинградский ученый-педагог, автор методики коллективной творческой деятельности И.П.Иванов. Если самому воспитате​лю не очень ясно, для кого дети должны рисовать красочные открытки, следует или отменить задуманное дело, или лучше срочно найти живые объекты приложения детского творчества, тепла и заботы. А они рядом - бабушки одноклассников, вете​раны войны и труда из соседних домов.
2. Метод поручения, особенно продолжительного, требует от воспитателя организации «первичного успеха». Детям часто без помощи взрослых хорошо не выполнить даже интересную затею. И тогда пусть придут на помощь мамы и папы (воспитатель дол​жен их специально посвятить в свои планы), бывшие выпускники, которые перешли в V класс.
3. Важным условием при организации поручений является их сменяемость. Специальные педагогические исследования, опирав​шиеся на знание возрастных и психологических особенностей до​школьников и младших школьников, показали, что старшие до​школьники и первоклассники могут выполнять длительное поруче​ние не дольше недели. Во II классе длительность поручения может увеличиваться до двух недель, а к IV классу - до месяца. Совершен​но недопустимы «пожизненные» поручения, о смене которых вос​питатель попросту забыл. Дети к ним теряют интерес.
Смена поручений - специальная воспитательная ситуация: об​щий разговор и самоотчеты детей о том, что было сделано за прошедший срок, как получалось, что нравилось и что не нрави​лось, хочется ли еще раз выполнять это поручение.
4. Педагогическое мастерство воспитателя, использующего ме​тод поручения, проявится и в том, какой выбор поручений он предложит детям. Условие простое: их должно быть столько, чтобы хватило на всех1 Поэтому в I классе кроме «санитаров», «затейников», «цветолюбов», «друзей физкультминутки», «юных артистов», «помогаев» (на роли которых, конечно, можно опреде​лить по 2-3 человека, особенно если они приятели) придется найти уникальные поручения и выбрать, например, своих «юных киноло​гов», «юных аквариумистов», «юных роллеров», «книгочеев», что​бы они всех заразили своими увлечениями.
Пример. Этот метод воспитания призван организовывать обра​зец деятельности, поступков, образа жизни. Действие этого метода строится на естественном психологическом механизме подражания. Подражание, особенно в годы детства, обеспечивает растущему человеку возможность присвоить большой объем обобщенного со​циального опыта. Трудно представить, как долго, мучительно и малорезультативно проходило бы взросление человека, если бы он с рождения все открывал сам, а не подражал взрослым.
Чем младше ребенок, тем менее осознанно и избирательно он подражает. Посмотрите на двухлетнего малыша: окружающих умиляет, как он копирует походку и жесты отца, повторяет типич​ные словечки старшего брата. Такой постоянно присутствующий неосознаваемый пример играет важную роль в воспитании. Это -способ приспособления ребенка к жизни. Хотя следует помнить, что такое приспособление может направляться и положительным, и отрицательным примером взрослых, ребенок еще этого не осознает, он просто подражает.
Но мы ведем речь о специально педагогически организован​ном положительном примере. Суть метода положительного при​мера в том, чтобы ребенок осознанно обратился к предлагаемому образу, чтобы он захотел быть таким, иметь такие черты характе​ра и так поступать. Пример-идеал определяет активность ребенка и направление этой активности: те качества, что ему нравятся в герое, он хочет иметь и сам. Соотнесение себя с избранным в качестве примера человеком - это работа ребенка со своим будущим.
В воспитательном процессе важны разные виды педагогически организованного примера.
Пример великого человека. Этот вид примера действует как очень высокая форма идеала. Великий человек (ученый, писатель, герой и др.) уже прожил жизнь, достиг признания людей, состоял​ся как личность. На его примере детям важно показать, как он шел к своим достижениям: каким был в детстве, о чем мечтал, как учился, чем увлекался, как преодолевал жизненные трудности и недостатки своего характера.
Предъявление детям примера великой личности - очень тонкая методика. «Не сотвори себе кумира» - гласит библейская истина.
 Доведенный до абсурда пример великого человека становится хо​лодным символом и начинает «работать наоборот», т.е. отвра​щать детей от своего примера, от своего сверхсовершенства.
Этот метод не дает результата и при слишком частом к нему об​ращении, он не терпит суеты, легковесности методической ситуа​ции. Здесь уместно обратиться к мыслям В.А.Сухомлинского по этому поводу: «...героизм, мужество наших предков... подвиги и могилы дедов и прадедов, павших в боях за свободу и независи​мость Советской Родины, - вот наши великие святыни, наши зна​мена, наши тончайшие и сложнейшие, самые сильные и самые дей​ственные, самые нежные и самые хрупкие инструменты, которыми мы, воспитатели, творим человека... Тончайшие инструменты су​ществуют не для того, чтобы пользоваться ими на каждом шагу... Средоточие, сердцевина, стержень коммунистического воспитания заключается в том, чтобы каждый наш питомец жил в мире наших святынь и наших идеалов, дорожил ими, верил в них, понимал и чувствовал свою причастность к ним».
Методически иначе организуется пример взрослого. Как пра​вило, для детей примером являются их родители, старшие члены семьи. Очень важен и пример педагога (воспитателя детского сада, учителя). Задумывались ли вы над тем, что для современ​ного ребенка педагог - первый из взрослых, чей труд он основа​тельно наблюдает и с кем профессионально сотрудничает. Роди​тели, даже замечательные труженики и профессионалы в своей области, проявляют себя далеко за стенами дома, и современ​ный, особенно городской, ребенок наблюдает их только в быто​вых отношениях.
Пример взрослого совершенно безнадежно «подавать» специ​ально. Примером для ребенка можно только быть. А для этого не​обходимо любить ребенка, понимать его, иметь с ним глубокую духовную связь, тесные отношения и общие интересы. Взрослый, не являющийся для ребенка авторитетным человеком, не может быть и примером для подражания.
Большое значение в воспитании имеет и пример сверстника. Во многих ситуациях жизни детям полезно присматриваться к своим ровесникам: одноклассникам, приятелям во дворе, героям книг и фильмов. Их поступки понятнее, чем у взрослых, мотивы действий похожи на твои собственные, а трудности узнаваемы.
Распространенной ошибкой воспитателей является прямое на​вязывание детям примера их сверстника: «Посмотри, какая Наташа хорошая девочка - спокойная, воспитанная. Почему бы тебе с ней не дружить», «Сережина мама очень хвалила его, говорила, что он ей всегда в уборке квартиры помогает. Вот и ты будешь теперь вы​тряхивать во дворе коврик из прихожей».
Нетрудно представить реакцию детей на такую организацию примера их мамами. Для любого человека, даже маленького ре​бенка, тем более школьника, сравнение себя с примером ровесни​ка очень болезненно. Страх быть хуже других может надолго па​рализовать активность ребенка и даже вырасти в комплекс непол​ноценности в старшем возрасте.
Воспитателю следует также помнить, что для успешного взросления каждому ребенку хотя бы один раз в жизни нужно пе​режить ситуацию, когда он стал примером для других. Не может в учебе, значит - в труде, в спорте, в пении или танцах, в улыбчивости или щедрости. Чем разнообразнее деятельность детей, кото​рую организует воспитатель, тем больше у каждого из них воз​можностей хоть в чем-то стать примером для товарищей.
И еще один тонкий вопрос в методике примера. Нужны ли отрицательные примеры или воспитание должно сосредоточить​ся лишь на специально отобранных положительных примерах? Однозначного ответа на этот вопрос быть не может. Конечно, воспитателю всегда нужны самые яркие, сильные, впечатляющие положительные примеры. Ведь мы ребенка ведем к добру, к со​вершенству. Но реальная жизнь обязательно «подбрасывает» примеры отрицательные. Обходить их не стоит. На таких при​мерах детям следует показывать последствия дурных поступков, эгоистического поведения, бескультурья. Но доля отрицатель​ных примеров в воспитании должна быть многократно меньше положительного фонда метода примера.
Ситуации свободного выбора. Природа этого метода моделирует момент реальной жизни. Ведь в жизни люди постоянно встают пе​ред выбором: поступить так или иначе, сказать или промолчать, сделать или забыть. Для становления социального опыта ребенка чрезвычайно важно, чтобы он умел действовать не только по тре​бованию и прямому указанию взрослого, в рамках его конкретного поручения, где все определено, не только ориентируясь на пример, образец, но и самостоятельно, мобилизовав свои знания, чувства, волю, привычки, ценностные ориентации, мог принять решение.
Замечательно написал о значении этого метода в воспитании В.А.Сухомлинский: «На каждом шагу перед ребенком, подрост​ком, юношей - камень, который можно обойти, но можно и убрать с дороги, освободив ее для других людей и расчистив тропинку к собственной совести. Искусство и мастерство воспитания заклю​чаются в том, чтобы ни один камушек не остался обойденным».
По своей инструментовке ситуации свободного выбора быва​ют естественными и искусственными (реальными и вербальными). Естественная ситуация свободного выбора - это что-то происхо​дящее в жизни. Воспитатель только использует эти обстоятельства, а искусственную ситуацию он создает сам специально. Вер​бальные (словесные) ситуации создаются на литературном мате​риале, когда, например, дети после прерванного чтения рассказа обсуждают предполагаемые ими линии поступков героев, пыта​ются определить, как поступили бы они в такой ситуации. В ре​альной ситуации, хоть и смоделированной воспитателем, выбор нужно сделать настоящий, в конкретных обстоятельствах своей жизни. Например, решить, как поступить, если учитель предла​гает детям самим оценить свою письменную работу и обещает эту оценку поставить в журнал?
В ситуации свободного выбора в личностном плане у ребенка происходят серьезные изменения. Выбирая решение, он должен мысленно просмотреть свой прошлый опыт, вспомнить, как раньше поступал в подобной ситуации и какие были последст​вия. Одновременно он устремлен и в будущее, как бы прогнози​руя: что будет, если я так поступлю? Принятие окончательного решения вызывает самое сильное эмоциональное переживание, так как ребенок, еще не осознавая этого, берет на себя ответст​венность за свой выбор.
Воспитательное действие ситуации свободного выбора бывает порой так сильно и результативно, что надолго и устойчиво опре​деляет направленность нравственной жизни ребенка.
Рассмотрим пример действия этого метода. Его организовала учительница первоклассников в одной из школ Санкт-Петербурга.
В первую неделю учебных занятий, когда дети еще не насмот​релись на содержимое своих рюкзаков, пеналов, не нарадова​лись ярким обложкам, смешным ластикам, у одной девочки пропала красивая и дорогая ручка. Учительница догадывалась, кто ее мог взять, но это не должно было открыться детям. Про​винившийся ребенок потом никогда не избавился бы от вины вора. И вместе с тем успешное «приобретение» ручки не должно было закрепиться у него как легкая победа.
Учительница объявила детям, что у Лены пропала ручка: «У не очень внимательных и не очень собранных людей вещи привыка​ют теряться. Чтобы найти вещь, надо успокоиться, сосредото​читься, помолчать и вспомнить, где она может быть. Помните, мы читали веселые стихи Сергея Михалкова про то, как у тети Вали очки пропали? Будем искать Ленину ручку таким же способом. Все положите руки на парту, головки - на руки, закрыли глазки. И я тоже у себя за столом положу голову на руки и закрою глаза. Включаю магнитофон. Слушаем музыку и молчим. Ручка должна найтись!» Обращаясь к детям с этими словами, учительница от​крыто смотрела на «проблемного» мальчугана.
314 Прошло несколько минут. Музыка стихла. Дети подняли голо​вы. На полу в проходе между партами лежала ручка.
Специальные психолого-педагогические исследования обнару​жили, что дошкольники и младшие школьники в ситуации нравст​венного выбора, если уверены, что об их выборе никто не узнает, принимают решение в свою пользу, переступая через интересы дру​гих людей. А если решение надо принимать в присутствии одно​классников и тем более воспитателя, то выбор делается в пользу товарищей. Это свидетельствует о неустойчивой нравственной мо​тивации детей. Поэтому в ситуации свободного выбора нужно соз​давать такие условия, чтобы решение дети принимали публично, просить их обосновать мотивы своего выбора. Когда такой опыт вы​бора будет достаточен, следует переходить к «поступкам по секрету».
4. Методы осмысления детьми своего социального опыта, мотивации деятельности и поведения
Общей особенностью методов этой группы является их вер-бальность: рассказ, лекция, беседа, дискуссия. Слово как воспита​тельное средство особенно точно может быть обращено к созна​нию ребенка, вызвать его размышления и переживания. С помо​щью слова описываются события и явления, порой еще не встре​тившиеся детям в жизни, формируются понятия, представления, собственное мнение и оценка происходящего. Кроме того, слово способствует осмыслению ими своего жизненного опыта, мотива​ции своих поступков.
Словесные методы некоторые педагоги-теоретики считают ме​тодами убеждения. Это не совсем так. Само по себе словесное воздействие на ребенка в отрыве от других методов воспитания не может сформировать устойчивых убеждений.
Рассказ. Наиболее распространенный метод в работе с дошко​льниками и младшими школьниками. По своей методической сути - это монолог воспитателя, который строится как повествование, описание или разъяснение. Этот метод успешно реализуется в про​цессе рассказывания житейской истории, сказки, притчи. При этом важно не выводить нравоучение из рассказа прямо, а, как советовал В.Г.Белинский, «спрятаться» за сюжет, предоставив возможность самим детям дать оценку услышанному, сделать выводы.
Лекция. Метод по своей инструментовке близкий к рассказу. Это - тоже монолог воспитателя, но по содержанию несравнимо большего объема и на более высоком уровне теоретического обобщения. Именно поэтому лекция как метод не применяется в воспитании дошкольников и младших школьников. Да и дли​тельность такого монолога (не менее часа) им не под силу.
 Но старшеклассники уже испытывают интерес к глубокому научному анализу тех или иных проблем. Здесь лекция воспитателя ; будет уместна, так же как она уместна в работе с родителями.                                                                                                                                                       
В содержании лекции выделяется, как правило, несколько вопросов. Их последовательное рассмотрение и составит у слушателей представление об избранной проблеме. При подготовке к лекции следует избегать прямого переписывания информации из книг  и журналов. Конструкции письменной речи плохо воспринимаются  на слух. Вредят лекции и излишнее наукообразие, перегрузка теоретическими понятиями. А вот собственная точка зрения лектора по  рассматриваемому вопросу сделает его выступление убедительным. 
Беседа. Это диалог воспитателя и детей (или одного воспитанника, если беседа индивидуальная). Беседа не только разъясняет нормы и правила поведения, не только формирует представление  о главных жизненных ценностях, но и вырабатывает у детей их  собственные оценки происходящего, взгляды и суждения.
Диалоговая природа беседы обеспечивается системой вопросов и ответов. Вот ее логическая структура:
1. Воспитатель с помощью короткой, но яркой информации вводит детей в тему беседы и задает вопрос, предлагая его к обсуждению.
2. Дети высказываются: приводят примеры из своей жизни, до​воды, подтвержденные эпизодами из прочитанных книг или запом​нившихся фильмов, мнения авторитетных для них взрослых людей.
3. Воспитатель обобщает все высказывания, подчеркивает до​казательства главных положений и помогает детям сделать убеди​тельные выводы.
Необходимость в беседе может возникнуть совершенно неожи​данно как реакция на какой-то поступок, событие в классе. Тогда она проводится экспромтом и требует от воспитателя особой мо​билизации своих собственных убеждений и красноречия.
Но гораздо чаще проводится заранее запланированная беседа. Воспитателю следует помнить, что подготовка к беседе воспиты​вает детей не меньше, чем сам разговор. Первое, с чего нужно на​чать воспитателю,- выбрать тему. Ее стоит искать не в методиче​ских журналах, а в наблюдениях за своими воспитанниками, изу​чая их межличностные отношения, интересы и увлечения, планы и мечты. Беседа даст воспитательный результат, если ее тема будет настолько актуальна, что дети просто не смогут не обсуждать ее. Кроме того, предложенная для разговора тема должна звучать интересно и призывно, например: «Умеешь ли ты дружить?», «Для чего человек учится?», «Имя и прозвище».
Сами того не подозревая, готовятся к беседе и дети. К моменту разговора они должны иметь некоторый психологический настрой на обсуждение именно такой темы, должны актуализиро​вать свой жизненный опыт. Поэтому, когда класс целую неделю читает, передавая друг другу, интересную книгу (поступки героев очень кстати вспомнятся в беседе), пишет творческое сочинение на тему «Настоящий друг - это...», затевает по заданию учителя опрос своих родителей с одним общим вопросом: «Расскажи о своем школьном друге» - это и есть подготовка воспитателем своих юных собеседников.
Беседа, как впрочем и другие словесные методы, требует строго отмеренных временных границ. Если разговор затягивается, дети быстро теряют к нему интерес, их внимание рассеивается и желание высказываться пропадает. Поэтому беседа с дошкольниками не может быть более 10-15 мин, а с младшими школьниками ее про​должительность от 15 до 20 мин. Воспитатель должен постараться найти очень точные слова, выстроить логику беседы так, чтобы за это короткое время детям удалось осмыслить некую область их со​циального опыта.
Дискуссия (диспут). Этот метод предполагает спор, столкнове​ние точек зрения, взглядов, мнений и оценок, отстаивание своих убеждений.
Дискуссия требует специальной подготовки участников- выби​рается очень острая тема, определяется авторитетный и эрудиро​ванный ведущий дискуссии, разрабатываются вопросы, которые побуждали бы участников спорить. Эти вопросы помещаются на броском призывном плакате вместе со списком рекомендуемой лите​ратуры, чтобы все будущие участники диспута могли основательно запастись аргументами, авторитетными мнениями и примерами.
Настоящая дискуссия длится обычно несколько часов и вы​плескивает огромную интеллектуальную и эмоциональную энер​гию участников. Поэтому ясно, что дошкольники и младшие школьники не могут быть участниками диспута. В чистом виде этот метод в работе с ними не используется, но элементы дис​куссии вполне допустимы и даже необходимы при проведении с ними бесед. Ведь настоящая беседа всегда строится вокруг акту​альной проблемы. В ней уже заложено противоречие, неодно​значность точек зрения, и хороший воспитатель даже маленьких детей побуждает высказать свое мнение: «А как ты думаешь?», «Согласен ли ты с мнением мальчика, у которого журналист взял интервью?», «Как можно по-другому это назвать7»
Маленький детский дискуссионный опыт необычайно важен для «образования себя». Анализировать и оценивать происхо​дящие события, свои и чужие поступки, мнения и взгляды дол​жен сам ребенок. Если он не убедится, что причина жизненных неудач - его собственные действия, помочь ему не сможет никто.
 5. Методы самоопределения личности ребенка
Личностно-ориентированная педагогика выдвигает перед вос​питанием задачу - помочь ребенку стать субъектом деятельности, общения, жизнетворчества. Результат воспитания в значительной мере определяется теми действиями, теми усилиями, которые прилагает сам ребенок в деле своего развития и воспитания. В. А. Сухомлинский писал: «Я не один год думал: в чем выражает​ся наиболее ярко результат воспитания? Когда я имею моральное право сказать: мои усилия принесли плоды? Жизнь убедила: пер​вый и наиболее ощутимый результат воспитания выражается в том, что человек стал думать о самом себе. Задумался над вопро​сом: что во мне хорошего и что плохого? Самые изощренные мето​ды и приемы воспитания останутся пустыми, если они не приведут к тому, чтобы человек посмотрел на самого себя, задумался над собственной судьбой».
Воспитателей-практиков не меньше, чем теоретиков педагоги​ки, волнует вопрос: когда начинается действие ребенка как субъ​екта собственного развития? Со времен глубокой древности у разных народов и в разных религиях выделялся рубеж - конец пер​вого семилетия жизни. В этом возрасте проходили первые ини​циации, смена табу, традиционные церемонии, выражавшие пере​ход от детской невинности и безответственности к началу социаль​ной взрослости и ответственности.
Психологическую модель рефлексии можно представить в виде схемы:
самопознание
«Я» - в моем
представлении
(Что я знаю о себе?)
«Я» - настоящее
(Какой я на самом деле?)
самоизменение
«Я» - идеальное
(Каким я хочу
быть?)
взаимопонимание
«Я» - глазами
других людей
(Что обо мне
думают другие?)
Именно в возрасте 6-7 лет у ребенка начинает возникать по​требность и формируется способность к рефлексии: знанию о себе - своей внешности и характере, способностях и недостатках, о гра​ницах своих возможностей. И от воспитателя дети ждут ориента​ции в тех способах, которые помогли бы им самоопределиться, разобраться в себе. Сами они еще ими не владеют. Вот почему первыми по значимости в группе методов самоопределения явля​ются методы самопознания.
На основе этой схемы определяются основные направления самоопределения личности. Детям старшего дошкольного и младшего школьного возраста можно предложить представить каждое из этих «Я» в виде существа, похожего на человечка, даже схематически нарисовать таких человечков фломастерами разно​го цвета. А потом подумать, насколько хорошо вы знаете эти су​щества, что о них можете рассказать. Эта так называемая игра-метафора поможет детям воспроизвести и осмыслить то, что они делали, как делали и почему делали, как относились к другим лю​дям, как люди относились к ним и почему.
В начальной школе ребенок уже думает о своих качествах, о том, что хорошо и что плохо в его учебной работе, поведении, отношениях с товарищами. Этому помогают в первую очередь разнообразные оценки различных сторон жизни и деятельности детей, которые дает учитель. Вот почему так важны для самопо​знания детей в начальных классах не столько баллы учебных от​меток, очки в соревнованиях, сколько обстоятельные качествен​ные оценки: что у кого получается, что еще не получается и по​чему, как преодолеть неудачу, как добиться успеха.
Осознание себя, качеств своей личности проявляется у младше​го школьника вначале как интерес к поступкам и поведению ли​тературных героев, героев кино и телепередач, товарищей по классу, а затем уже происходит оценка собственных качеств. При этом у ребенка формируются определенные представления о сво​их достоинствах и недостатках, умениях и неумениях, о своих от​ношениях с окружающими людьми, в первую очередь с товари​щами по классу. Но в отличие от подростков и тем более старше​классников младший школьник осознает себя больше в области учебных возможностей и меньше - в плане нравственных, волевых качеств.
Это объясняется тем, что у детей в начальных классах склады​вается новая для них социальная позиция школьника. Они в большинстве своем любят и очень хотят учиться. И учителя не​редко больше внимания уделяют проявлениям детей в учебе, не​вольно приучая их к такому взгляду на себя: «Ты таков, как ты учишься». Это приводит детей к серьезным ошибкам в понимании сущности нравственных сторон жизни окружающих людей и сво​ей собственной.
 Большие возможности для побуждения младших школьников к самопознанию открываются на уроках чтения. Например, в I классе при изучении темы «Что такое хорошо и что такое пло​хо» важно постоянно обращать внимание детей не только на по​ложительные и отрицательные качества, которые проявляются у героев изучаемых рассказов и стихов, но и на самих себя. Проводя обобщающее занятие по всей теме, молодая учительница спраши​вает первоклассников: «А бывают ли случаи, когда вы сами себе не нравитесь, даже если вас никто не ругает, а просто сами недо​вольны собой?» Ответы детей неожиданно рефлексивны: «...Когда хочу сделать уроки аккуратно, а все равно поспешу и напорчу», «...когда обещаю и не сдержу слово», «...когда совру маме, а она не знает про это и похвалит меня», «...когда капризничаю». «Ну а когда вы сами себе нравитесь?» - спрашивает учительница. «...Когда получаю пятерки», «...когда не дерусь с братом», «...когда не обманываю, даже если очень страшно», «...когда ко​му-нибудь помогаю»,- отвечают дети.
Ответы детей очень непосредственны, но они уже - плод раз​думий наедине с собой. Подобные ситуации могут быть и при изу​чении других тем, и не только в I классе. Главное в любой из них -вызвать у младшего школьника образ своего внутреннего «Я».
На основе правильно организованного самопознания и пони​мания ребенком ближайшей цели в работе над собой можно уже использовать элементарные методы самовоспитания, доступные младшим школьникам.
«Шаг вперед». На каждый день ребенок намечает себе какое-либо хорошее дело (полезное и нужное окружающим, а не только самому себе), а вечером подводит итог. Это может быть запись в «Дневнике добрых дел», обсуждение с родителями прожитого дня и даже оценка по привычной пятибалльной системе.
Не надо бояться, что при этом будет происходить формаль​ная ориентация на хорошие дела. Ребенок, не привыкший посто​янно делать что-то для окружающих и давать себе в этом созна​тельный отчет, растет черствым эгоистом. При организации этого метода важно обеспечить внимание родителей и старших членов семьи к работе ребенка над собой. Именно они подска​зывают ему полезные дела, которые требовали бы проявления силы воли, характера (например, закончить забытое вышивание, подклеить книги, убрать в ящике письменного стола, написать письмо дедушке, поточить карандаши младшему брату, помочь бабушке нарезать яблоки для джема и т.п.). Иначе может возник​нуть опасность, что значение всей этой работы ребенок увидит не в постоянной заботе о близких, а будет, стремясь только к оценке, делать пустячные, не требующие особых усилий дела. А ведь воспитывает характер именно постоянное беспокойство об окружающих, стремление сделать что-то полезное и нужное для них. Метод «Шаг вперед» позволяет, кроме всего прочего, выработать у младших школьников важную привычку - заранее планировать свой день, искать место и время для каждого дела и тем самым формировать полезные навыки организации и культуры труда.
«Задание самому себе». С помощью учителя или родителей младший школьник определяет на конкретный срок (на неделю, на месяц), что он будет делать, чтобы стать лучше, чтобы приоб​рести какое-то недостающее качество.
Нужно помочь ребенку выбрать относительно постоянное дело (обязательная зарядка по утрам; мытье за собой посуды после еды; не ссориться с младшей сестрой, а играть с ней и помогать; не вер​теться на уроках, не отвлекаться; ежедневно читать книгу не менее получаса; научиться съезжать с горы на лыжах и т.д.). Ход выпол​нения «задания самому себе» можно также фиксировать в «Дневнике добрых дел», а итоги подвести на общем сборе всего класса или дома, в присутствии всей семьи.
«Мой секрет». Этот метод - вариант «задания самому себе». Младший школьник ставит перед собой цель - выполнить какое-либо дело, совершить поступок как бы «по секрету», не делая его предметом предварительного обсуждения с товарищами. Такое «секретное» задание себе дети могут записать на листе и вложить в конверт до определенного времени или поместить «секретики» все​го класса в яркую коробку, чтобы открыть ее к празднику, к концу четверти, и выяснить, кто чего добился из задуманного.
Нетрудно заметить, что приведенные методы самоопределения реализуют в своей сущности такие важнейшие средства воспита​ния, как труд, игра, режим, перенося их в сферу самоуправления личности.
6. Методы стимулирования и коррекции действий и отношений детей в воспитательном процессе
В процессе накопления социального опыта, самоопределения своей личности ребенку нужна педагогическая поддержка воспи​тателя. Специальные методы воспитания помогут детям совмест​но со взрослыми найти новые резервы своей деятельности, изме​нить линию поведения, поверить в свои силы и возможности, осознать ценность своей личности.
Соревнование. Часто воспитателя беспокоит угасание у детей активности в той или иной деятельности, особенно в учебной, скука, потеря интереса к общим правилам, порядку, безответст​венность. В этом случае может прийти на помощь один из самых
 результативных методов стимулирования деятельности детей -соревнование.
Соревновательность заложена в самой психологии человека. Даже ребенку свойственно сравнивать свои результаты с резуль​татами сверстников. На этом механизме состязательности и стро​ится метод соревнования.
У соревнования как метода большие воспитательные возмож​ности:
- оно создает сильные эмоционально-ценностные стимулы, ко​торые усиливают основные мотивы, например, в трудовой, учеб​ной деятельности детей, особенно если деятельность длительная и уже «потускнела» ее привлекательность;
- соревнование способно проявить совершенно неожиданные способности детей, которые в привычной обстановке не давали о себе знать;
- соревнование сплачивает детей, развивает дух коллективиз​ма, укрепляет дружбу.
Но соревнование - «оружие обоюдоострое». Если оно органи​зовано методически неверно, то может вызвать у детей стремле​ние победить любой ценой, высокомерие, хвастовство, жадность, погоню за призами. Возникает ложное чувство товарищества (ради победы скрываются недостойные поступки) или начинаются ссоры и конфликты. Вот почему организация соревнования тре​бует соблюдения ряда важных педагогических условий.
1. Соревнование организуется в связи с конкретной педагоги​ческой задачей. Например, оно может выполнять роль «пуско​вого механизма» в начале новой деятельности, к которой детей надо привлечь, или помочь завершить трудную работу, снять напряжение.
2.  Не все виды деятельности детей требуют применения метода соревнования. В детской среде не должно быть соревнований во внешности, хотя взрослые охотно проводят конкурсы разнооб​разных «мисс». Совершенно недопустимо соревноваться в прояв​лении нравственных качеств: кто у нас- самый добрый, самый вежливый, самый милосердный. По этому поводу замечательно написано в стихотворении А. Барто «Два очка за старичка».
3. Особой методики требует соревнование в учебной деятель​ности. Здесь в качестве предмета соревнования нельзя выбирать отметки, считать отличников победителями, а слабоуспевающих проигравшими. Стоит помнить, что каждая конкретная учебная отметка несет в себе такое множество субъективных составляю​щих: интеллектуальные возможности, способности ребенка, его интерес именно к этому предмету, его физическое состояние, на​строение, отношение к нему учителя и т.д.
Но как же тогда стимулировать учебную деятельность детей? Здесь нужна широкая система соревнований-конкурсов: на лучше​го математика, знатока словесности, истории, географии, чтеца, мастера по бумаге, кроссвордиста и т.д. Принцип таких соревно​ваний один - каждый ученик независимо от его учебных успехов по основным предметам должен стать победителем хотя бы одно​го конкурса.
4. Соревнование в детской среде должно быть обставлено яр​кой атрибутикой: девизы, звания, титулы, эмблемы, призы и зна​ки почета. Не забывайте - из соревнования детей ни на минуту не должен уйти дух игры, товарищеского общения.
5. Важны в соревновании гласность и сравнимость результа​тов. Весь ход соревнования должен открыто представляться де​тям (например, на специальном стенде, в оперативных «Листах гласности»), чтобы они сами могли видеть и понимать, какая деятельность стоит за теми или иными очками и баллами.
Поощрение. Важным методом педагогической поддержки, кор​рекции деятельности и отношений детей является поощрение. Этот метод призван выполнять очень значимые функции: одоб​рить правильные действия и поступки детей; поддержать и раз​вить у них стремление так действовать, самоутвердиться в пра​вильной линии поведения.
Воспитательный механизм метода поощрения построен на пе​реживании ребенком радости, счастья, гордости, удовлетворения (собой, сделанной работой, товарищами). Если это помнить, то станет ясно, что форма поощрения, о которой чаще всего и пекут​ся взрослые, значит немного. Можно купить очень дорогой и же​ланный подарок, но так устроить ситуацию его вручения, что у ребенка не возникнет переживания радости и счастья. А порой короткая похвала, сделанная с ласковой улыбкой, или вовремя высказанная взрослым благодарность унесет маленького человека на седьмое небо. Он навсегда запомнит, за что его так похвалили, и будет держаться этой линии поступков.
Секрет настоящих воспитателей еще и в том, что они обладают непререкаемым личным авторитетом. Дети попадают под обаяние их личности настолько, что никакие особые поощрения не нужны, достаточно взгляда, прикосновения, обращения по имени, а пору​чение вообще воспринимается как особая награда.
Наказание. Этот метод принято считать антиподом поощрению. Еще в недрах авторитарной педагогики сложилось мнение, что в воспитательном процессе поощрения должны уравновешиваться наказаниями. Но это не так. Многие выдающиеся педагоги-гуманисты (И.Г.Песталоцци, Я.Корчак, Л.Н.Толстой, В.А. Сухомлинский) считали, что настоящее воспитание должно обходиться без наказаний. Это - позиция и современной личностно-ориентированной педагогики.
Дети, пока вырастают, естественно, совершают множество ошибок. Тогда одним из них начинает казаться, что они глупые и неудачники, а другие изобретают способы скрыть свои ошибки. Вот для чего и нужен специальный педагогический метод. В.Даль в «Толковом словаре живого великорусского языка» объясняет слово «наказывать» как «дать наказ», т.е. совет, в некоторых случаях - повеление, взыскание. В этом объяснении смысла сло​ва «наказание» точно прослеживается его педагогический меха​низм: указать ребенку на его ошибку, помочь осознать ее, при​знать свою вину, направить к действиям, которые помогли бы исправить ошибку, а в некоторых случаях даже убедить, что без ошибок в жизни невозможно научиться ничему.
Понимая наказание так, воспитатель будет добиваться не по​слушания детей любой ценой, а их личностной активности, рабо​ты по преодолению себя. Это, конечно, труднее, чем репрессив​ными мерами добиваться дисциплины и порядка.
Традиции авторитарного воспитания еще, к сожалению, силь​ны в нашей жизни и в среде педагогов, и в семьях. Одна из глав​ных его особенностей - придание особого значения методу нака​зания, ограничение, принуждение детей, стремление добиваться детского послушания едва ли не как главного результата воспита​ния. А так как мы еще не можем обходиться в воспитании без на​казаний, организацию последних следует хотя бы демократизиро​вать: сделать более человечными, найти формы, не унижающие человеческое достоинство детей. Здесь своевременными окажутся «семь правил наказания» известного психотерапевта В. Леви:
«Важно помнить:
1. Наказание не должно вредить здоровью - ни физическому, ни психическому.
2. Если есть сомнение: наказывать или не наказывать - не нака​зывайте. Никакой «профилактики», никаких наказаний «на вся​кий случай».
3. За один проступок - одно наказание. Если проступков со​вершено сразу много, наказание может быть суровым, но только одно, за все проступки сразу.
И еще одно важнейшее предупреждение: что бы ни случилось, не лишайте ребенка заслуженной похвалы и награды. Даже если ребенок набезобразничал так, что хуже некуда, но в то же время защитил слабого, помог больному, за это надо его похвалить и поощрить, как он того заслуживает.
4. Недопустимо запоздалое наказание. Иные воспитатели ру​гают и наказывают детей за проступки, которые были обнаружены спустя полгода или год после их совершения. Они забывают, что даже законом учитывается срок давности преступления. Уже сам факт обнаружения проступка ребенка в большинстве случаев -достаточное наказание.
5. Ребенок не должен бояться наказания. Он должен знать, что в определенных случаях наказание неотвратимо. Не наказания он должен бояться, не гнева даже, а огорчения родителей. Если от​ношения с ребенком нормальны, то их огорчение само по себе и будет наибольшим для него наказанием.
6. Не унижайте ребенка. Какой бы ни была его вина, наказание не должно восприниматься им как торжество вашей силы над его слабостью и как унижение его человеческого достоинства. Если ребенок особо самолюбив или считает, что именно в данном слу​чае он прав, а вы несправедливы, наказание вызовет у него отри​цательную реакцию.
7. Если ребенок наказан, значит, он уже прощен. О прежних его проступках больше ни слова!»
В методе наказания, так же как и в методе поощрения, важна не форма, а его функционально-динамическая сторона, те пережива​ния, которые вызваны у ребенка. Это хорошо иллюстрирует из​вестный эпизод из повести М.Твена о Томе Сойере. Помните, те​тушка Полли наказала Тома и заставила его красить забор. Это его занятие так привлекло приятелей, что они отдавали свои мальчишечьи сокровища за право прокрасить несколько досок забора. Редкий момент счастья, радости, признания и матери​ального удовлетворения, который пережил Том, стал самым на​стоящим поощрением.
Рассмотренные методы воспитания, бесспорно, не исчерпыва​ют все их многообразие. Мы лишь попытались разобраться в об​щих характеристиках их системы. Но знание общих методов вос​питания - не «ключик от всех дверей»!
Нет такой системы воспитания, которая может решить все проблемы становления личности ребенка, но есть путь, по кото​рому надо идти, чтобы открывать эту систему воспитания. С ориентациями этого пути мы с вами и познакомились.
Контрольные вопросы
1   В чем состоит сущность метода воспитания9
2  Какова взаимосвязь понятий «средство», «метод», «прием» воспитания9
3  От чего зависит выбор метода воспитания педагогом9
4  Каковы главные особенности организации методов накопления детьми социального опыта9
5  В чем заключается назначение словесных методов воспитания и каковы условия их педагогической эффективности9
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ВОСПИТАТЕЛЬНАЯ РАБОТА КЛАССНОГО РУКОВОДИТЕЛЯ
Функции классного руководителя
Классный руководитель - учитель, организующий учебно-воспи​тательную работу в порученном ему классе.
Институт классного руководства сложился очень давно, прак​тически вместе с возникновением учебных заведений. В России до 1917 г. эти педагоги назывались классными наставниками, класс​ными дамами. Их права и обязанности определялись Уставом учебного заведения - основополагающим документом в деятель​ности любой школы. Именно он очерчивал круг полномочий всех педагогов детского учреждения.
Педагоги-наставники подбирались очень тщательно. Наибо​лее высокие требования предъявлялись тем, кто выполнял обя​занности, аналогичные обязанностям современного классного руководителя. Классный наставник, воспитатель обязан был вникать во все жизненные события вверенного ему коллектива, следить за взаимоотношениями в нем, формировать доброжела​тельные отношения между детьми. Педагог должен был быть примером во всем, даже его внешний вид являлся образцом для подражания.
Во времена Единой Трудовой Школы классный руководитель назывался групповодом.
Должность классного руководителя в школе была введена 16 мая 1934 г. Постановлением СНК СССР и ЦИК ВКПб) «О структуре начальной и средней школы в СССР».
Классным руководителем назначался один из учителей, на ко​торого возлагалась особая ответственность за воспитательную работу в данном классе. Это был один из лучших учителей шко​лы, утверждался он на эту должность директором. Обязанности классного руководителя рассматривались как дополнительные к основной преподавательской работе.
 В настоящее время возродились типы таких образовательных учреждений, как гимназии, лицеи и др. Изменилась деятельность классической средней общеобразовательной школы. Соответст​венно изменился институт классного руководства.
Сейчас имеется несколько типов классного руководства:
- учитель-предметник, одновременно выполняющий функции классного руководителя;
- классный руководитель, преподающий отдельную школьную дисциплину, т.е. имеющий минимальную учебную нагрузку. Их также называют классными дамами, кураторами (лат.: попечитель; лицо, которому поручено наблюдение за какой-либо работой);
- классный руководитель, выполняющий только воспитатель​ные функции (освобожденный классный руководитель);
- в некоторых учебных заведениях введена должность классно​го наставника (вариант должности освобожденного классного руководителя), а также тьютора (лат.: защитник, покровитель; опекун). Тьютор может иметь минимальную учебную нагрузку.
В последнее время классного руководителя все чаще именуют классным воспитателем.
Функции, права и обязанности классного руководителя при всех версиях названия этой должности примерно одинаковы.
Поскольку деятельность школы регламентируется ее Уставом, то деятельность классного руководителя тоже основывается на этом документе.
Классный руководитель выполняет несколько функций: анали​тическую, организационно-координирующую, коммуникативную.
Аналитическая функция включает в себя:
- изучение и анализ индивидуальных особенностей учащихся с помощью психолога (как правило, определяется тип личности, темперамент,   акцентуация   характера).   Перед   поступлением   в I класс дети проходят тесты на выявление готовности к учебе и осо​бенностей интеллектуальной деятельности. Тестирование проводит психолог, школьный или специально приглашенный;
- изучение и анализ коллектива учащихся в его развитии. Ос​новой для этого служит беседа руководителей классов звена с учителями начальной школы, а руководителей X-XI-x классов -с классными руководителями средней школы. В результате педа​гоги получают первоначальные сведения о коллективе и учени​ках. Изучение и анализ взаимоотношений в коллективе класса лучше поручить психологу, который составит психологическую карту коллектива. 
Классный руководитель сам может организо​вать эту работу через наблюдение, беседы с учащимися, прове​дение специальных анкет, анализ творческих работ учащихся (сочинение типа «Наш класс»);
 - анализ и оценка семейного воспитания учащихся; такие дан​ные есть у психолога, социального педагога. Если семья «неблаго​получная», то сведения о ней есть и у администрации школы,
- анализ уровня воспитанности коллектива и личности. Выво​ды об уровне воспитанности коллектива и личности нужно делать с   привлечением   всех   учителей   данного   класса,   чтобы   они (выводы) были максимально объективными.
Для успешной работы классный руководитель должен уметь выявить воспитательный результат, оценить его и с учетом оцен​ки результата корректировать профессиональную деятельность. 
Выявлять и оценивать результат надо через определенные проме​жутки времени: в начальной и средней школе - в конце каждой четверти (триместра),
 в старшей - через полгода (или в конце триместра). Подводить итоги и корректировать деятельность -личную и учителей класса - надо с помощью психолога и педаго​гов, ранее работавших в данной классе.
Организационно-кооррдинирующая функция предполагает:
- установление и поддержку связи школы и семьи (лично, вме​сте с социальным педагогом, через социального педагога, вместе с психологом);
- организацию  внеурочной  деятельности  детей  (проведение различных мероприятий);
-работу с учителями данного класса, психологом, социальным педагогом, руководителями кружков, спортивных секций, для учителей начальной школы и V-VI (VII-x) классов - с воспитате​лями группы продленного дня;
- индивидуально-педагогическую работу с каждым учащимся и коллективом в целом с учетом данных психолога, социального работника и личных наблюдений.
Коммуникативная функция заключается:
- в формировании позитивных взаимоотношений между деть​ми, управлении взаимоотношениями в классе;
-в формировании оптимальных отношений в системе «учи​тель - ученик». Здесь классный руководитель высыпает как по​средник в случае возникновения конфликта. Конфликты между учителями и учащимися бывают затяжными, когда обе стороны длительное время не могут прийти к соглашению. Тогда класс​ному руководителю нужно предложить так называет: «компромисс Иггина» - третье решение, хотя бы в минимальной степени устраивающее обе стороны (конфликты чаще всего про​исходят из-за «несправедливой» оценки и нарушения дисципли​ны на уроках);
- в обучении школьников установлению положительных взаи​моотношений с людьми.
Классный руководитель - административное лицо. Он имеет право:
- получать информацию о психическом и физическом здоро​вье детей;
- контролировать успеваемость каждого ученика;
- контролировать посещаемость учебных занятий детьми;
- координировать и направлять в единое русло работу учите​лей данного класса (а также психолога и социального педагога);
- организовывать воспитательную работу с учащимися класса через проведение «малых педсоветов», педагогических консилиу​мов, тематических и других мероприятий;
-выносить на рассмотрение администрации, Совета школы предложения, согласованные с коллективом класса;
- приглашать родителей (или лиц, их заменяющих) в школу; по согласованию с администрацией обращаться в комиссию по делам несовершеннолетних, в психолого-медико-педагогическую комис​сию, в комиссию и советы содействия семье и школе на предприяти​ях, решая вопросы, связанные с воспитанием и обучением учащихся;
- получать помощь от педагогического коллектива школы;
- определять индивидуальный режим работа с детьми (свободно, т.е. исходя из конкретной ситуации);
- отказываться от лежащих за границами содержания его ра​боты поручений.
Классный руководитель имеет право вести опытно-экспериментальную работу по проблемам дидактической (разра​батывать авторскую программу по своему предмету, если он яв​ляется еще и учителем-предметником) и воспитательной (разра​батывать программу воспитательной работы) деятельности.
Обязанности классного руководителя заключаются в сле​дующем:
- организация в классе учебно-воспитательного процесса, оп​тимального для развития положительного потенциала личности учащихся в рамках деятельности общешкольного коллектива;
- оказание   помощи   ученику   в   решении   острых   проблем (предпочтительно лично, можно привлечь психолога);
- установление контактов с родителями и оказание им помо​щи в воспитании детей (лично, через психолога, социального педагога).
Для педагогически грамотного, успешного и эффективного выполнения своих обязанностей классному руководителю необ​ходимо хорошо знать психолого-педагогические основы работы с детьми, быть информированным о новейших тенденциях, спосо​бах и формах воспитательной деятельности, в частности, овладеть методиками воспитания
 2. Психолого-педагогические основы работы с младшими школьниками
Деятельность учителя начальной школы весьма специфична. Педагог работает и как учитель, и как классный руководитель. От его работы во многом зависит, насколько успешно будет протекать жизнедеятельность ребенка в школе. Здесь особенно важно знание возрастных особенностей детей: из-за пренебрежения ими не пол​ностью реализуются интеллектуальные, нравственные, творческие силы ребенка, вполне «благополучные» дети могут стать «трудны​ми». Поэтому очень важно учитывать специфику этого возраста.
В младшем школьном возрасте происходит усиленное развитие скелета и увеличение мышечной силы ребенка. Вместе с тем до 10-летнего возраста скелет отличается большой гибкостью, следова​тельно, при неправильной посадке возможно искривление позво​ночника. Мелкие мышцы кистей рук развиты недостаточно; дейст​вия, требующие точности, представляют для ребенка трудность. Злоупотребление упражнениями в письме или в других видах дея​тельности, где участвует рука, влечет за собой искривление ее костей.
Происходят качественные и структурные изменения головного мозга. Его вес увеличивается до 1350 г. Идет активное образова​ние новых клеток и синаптических узлов, что создает предпосыл​ки для интенсивной интеллектуальной деятельности. Особенно сильно развиваются большие полушария, в первую очередь лоб​ные доли, связанные с деятельностью второй сигнальной системы.
Преобладающий видом внимания младшего школьника в на​чале обучения является непроизвольное, физиологической осно​вой которого служит ориентировочный рефлекс. Ребенок еще не может управлять своим вниманием, часто не замечает главного, существенного. Это объясняется особенностями его мышления. Наглядно-образный характер мыслительной деятельности приво​дит к тому, что учащиеся все внимание сосредоточивают на от​дельных, бросающихся в глаза предметах или их признаках. Если суть предмета не находится на поверхности, замаскирована, то дети не замечают ее.
У детей этого возраста очень важно воспитывать познаватель​ные интересы и потребности. Если учитель формирует у детей способность и умение работать целенаправленно, у них интенсив​но развивается произвольное внимание. Это тесно связано с фор​мированием ответственности за усвоение знаний; младшие школьники вполне могут заставить себя внимательно выполнить любое задание.
Большие изменения происходят в памяти. Придя в I класс, дети уже умеют запоминать произвольно, однако это умение несовершенно. Очень большое влияние на скорость и прочность запомина​ния оказывают чувства. Дети легко запоминают песни, сказки, сти​хи, то, что вызывает яркие образы и сильные переживания. Это нужно использовать во внеклассной работе: постановке сценок, разыгрывании сначала стихотворений, басен, а затем небольших спектаклей. Усложнение деятельности связано с тем, что у детей идет развитие произвольного и осмысленного запоминания.
Происходят изменения в протекании основных нервных про​цессов - возбуждения и торможения (увеличивается возможность тормозных реакций), что составляет физиологическую предпо​сылку формирования волевых качеств: повышается способность подчиняться требованиям, проявлять самостоятельность, сдержи​вать импульсивные действия, сознательно удерживаться от неже​лательных поступков. Большая уравновешенность и подвижность нервных процессов помогает ребенку перестраивать свое поведе​ние в соответствии с изменившимися условиями, с возросшими требованиями старших.
Нужно учитывать и слабые стороны в анатомии и физиологии детей младшего школьного возраста, в частности быстрое исто​щение запаса энергии в нервных тканях. Всякое перенапряжение опасно для ребенка. Это надо учитывать и педагогам, и родите​лям. Необходимо строгое соблюдение режима в школе и дома.
В процессе обучения изменяется содержание чувств ребенка. Происходит их дальнейшее развитие в плане все большей осоз​нанности, сдержанности, устойчивости.
С приходом в школу эмоции детей начинают определять не столько игра и общение в игровой деятельности, сколько процесс и результат учения (оценка учителем его успехов и неудач, оценка и связанное с ней отношение окружающих). Однако встречаются случаи безразличного отношения детей к учебе, что не способст​вует формированию положительной мотивации ученика.
Учебная деятельность стимулирует интерес к играм, требую​щим смекалки, включающим в себя элементы соревнования: игры с правилами, настольные, спортивные. Положительные чувства возникают теперь от решения интеллектуальной игровой задачи, в процессе спортивного соперничества.
Появляются эмоции, связанные с трудовой деятельностью, прежде всего с усвоением обобщающих способов действия на уроках труда.
Вместе с тем возможности осознания младшими школьниками своих чувств и понимания чужих ограничены. Ребенок часто не умеет правильно воспринимать выражения гнева, страха и ужаса. Несовершенство в восприятии и понимании чувств влечет за со​бой чисто внешнее подражание взрослым в выражении чувств.
 В целом общее настроение младшего школьника жизнерадостное, бодрое, веселое. Это - возрастная норма эмоциональной жизни.
Все более глубокими и осознанными становятся высшие чувст​ва: нравственные, интеллектуальные, эстетические.
Поведение - один из важнейших факторов, связывающих ребен​ка с окружающим миром, оказывающих влияние на направлен​ность личности. Именно в поведении выражаются ценностные ори​ентации детей (нравственные, этические и др.), их взгляды, убежде​ния, интересы, склонности. Актуальную педагогическую задачу представляет собой выявление тех форм поведения ребенка, в кото​рых выражены отклонения от общепринятых норм и даже зачатки этих отклонений. Отдельные поступки значимы не сами по себе, а лишь в связи с тем, какие тенденции развития личности за ними скрываются. Поступок ребенка всегда обнаруживает то, что проис​ходит в его сознании и что зачастую остается скрытым от взрослых. Речь идет о внутренних психических процессах, которые являются основой формирующихся социальных, нравственных качеств.
Таким образом, с одной стороны, поведение - это признак за​рождения и развития соответствующих индивидуальных качеств, а с другой - проводник воспитательного воздействия на ребенка. Важно помнить о необходимости распознавать за внешними осо​бенностями поведения причины, их вызывающие. И только после этого принимать решения по поводу тех или иных поступков детей.
На каждом этапе формирования личности ребенка от младенца до юноши возникают новые мотивы поведения, старые уходят на второй план; усложняются переживания, становятся богаче и раз​нообразнее эмоциональная и интеллектуальная сферы. У родив​шегося ребенка потребности просты: есть, пить, находиться в теп​ле, общаться со взрослыми, впитывать новые впечатления. Пока еще нет основных, фундаментальных компонентов личности, но уже идет их психологическая подготовка. Ребенок усваивает речь, формы движений, действия с предметами. У него развиваются восприятие, мышление, возникает произвольное поведение. Ребе​нок растет, и жизнь его как бы раздваивается. С одной стороны, он по-прежнему продолжает жить и действовать в непосредствен​ном контакте с миром людей и предметов, с другой - переходит в новый план жизни и поведения - знаково-символический. Это мир речи, речевого мышления, фантазии, изобразительной деятельно​сти, игры. Ребенок уже не только живет, но и рассуждает о жизни, думает о ней, рисует ее.
На знаково-символическом уровне ребенок впервые встречает​ся с нравственной сферой. Он получает начальные представления о добре и зле, о возможном и запретном. Персонажи сказок, книг, мультфильмов рассказывают ему об этом. Теперь ребенок обладает «нравственной шкалой», которая позволяет ему оценивать по​ступки других, осознавать их как добрые или злые. В этой знаково-символической форме он начинает усваивать и нравственные нор​мы: что надо делать, чтобы быть добрым, честным, справедливым и т.д. На уровне же реального действия ребенок еще не в состоянии выполнять эти нормы. Происходит это потому, что у ребенка еще не сложились мотивы, склоняющие его к подчинению норме.
Когда 6-7-летний ребенок приходит в школу, наступает самый сложный и интересный этап его жизни. Начинает действовать внешний контроль со стороны взрослых и сверстников. Теперь ему приходится изменить свое реальное поведение, подчинить его нормам. Наступает момент, когда словесное и реальное поведение совпадают. За этим непростым явлением стоят два типа мотивации:
-мотивы, вызванные к жизни внешним контролем (например, основанные на страхе наказания или на стремлении к поощрению);
- мотивы, проявляемые бескорыстным общением близких взрослых, их любовью, добротой. При ощущении ее у ребенка возникает нравственная самооценка, изменяется отношение к са​мому себе, появляются зачатки новых, бескорыстных, «внутрен​них» мотивов поведения.
Таким образом, ребенок переходит от подчинения лишь внеш​нему контролю к подчинению самому себе, своей совести.
Одни и те же внешне сходные особенности поведения могут свидетельствовать о разных процессах, происходящих в психике ребенка.
Часто можно услышать, например, о грубости ребенка в отно​шениях с учителем или родителями. При этом забывают, что гру​бость может выступать в качестве защитной реакции (протест), может быть ситуативной, спровоцированнной самими взрослыми. Она может также свидетельствовать о плохом самочувствии ре​бенка, о его тяжелых взаимоотношениях со сверстниками и т.д. Словом, грубость - не всегда означает соответствующую тенден​цию в развитии. Нередко взрослые дают оценку тому или иному поступку ребенка по его результатам, забывая, что дети судят о поступках друг друга не по их последствиям, а по мотивам.
Такое расхождение может стать предпосылкой для возникно​вения взаимного непонимания между детьми и учителем. Можно привести немало случаев, когда взрослые объявляют ленивым, недобросовестным ученика с ослабленной нервной системой, до​пуская серьезную педагогическую ошибку. На ребенка навешива​ется соответствующий ярлык, под который уже подгоняется сис​тему оценочных суждений. Затем определяется мера воздействия. Последствия такого педагогического воздействия могут быть са​мыми печальными.
 Нередко допускается и другая педагогическая ошибка, удоб​ные для учителя особенности поведения ребенка (услужливость, приспособленчество, угодничество, готовность поступить ожидае​мым образом, конформизм, некритичность) расцениваются как по​ложительные и всячески поощряются. Такие ученики могут даже преподноситься классу в качестве образца для подражания В то же время известно, что дети не любят, когда им постоянно ставят кого-либо в пример, и нередко такой «образец» подвергается настоящей травле со стороны сверстников или остается в изоляции.
Таким образом, ошибочные представления о ребенке дают толчок отрицательным тенденциям развития личности.
Другой пример. Есть учителя, которые более или менее созна​тельно настаивают на том, что ученики никогда не должны допус​кать ошибок. Тем самым они косвенно принуждают «ребят занять оборону», чтобы «не допустить ошибки». В результате у многих детей формируется комплекс неполноценности, падает их самоува​жение. Кроме того, стратегия «не допустить ошибки» препятствует развитию творческих способностей в ежедневной учебной работе. Излишняя требовательность учителя становится бедствием для учеников с невротической склонностью к панике. Ошибка для них -катастрофа, они впадают в отчаяние, вопреки действительности у них возникает чувство «я ничего не умею». Они изо всех сил стре​мятся угодить строгому педагогу, но напрасно - тот всегда найдет какой-нибудь недостаток. Такой подход не может не вызвать от​ветной реакции. Некоторые дети начинают защищаться и даже противопоставлять себя учителю, нанесшему вред их самоуваже​нию. Их протест воспринимается учителем как подтверждение сво​их первоначальных ожиданий. В итоге - сотрудничество парализо​вано. Дома родители тщетно стараются защищать авторитет учи​теля, а иногда и не стараются. Никакой статистике не удается со​считать утерянные воспитательные возможности. У преподавателя всегда есть средства не допустить, чтобы ученик воспринимал не​верно выполненное задание как показатель собственной неполно​ценности и личностной недостаточности, можно, например, взять ответственность на себя или подчеркнуть перед классом трудность изучаемой темы, отметить необходимость поработать над ней еще.
Педагоги не должны забывать о глубокой детской потребности в позитивном образе самих себя. Эта потребность - фундамент воспитания.
Каждый этап развития личности ребенка полон противоречий между старым и новым, настоящим и будущим. В этом - движу​щая сила развития. Вместе с тем не всякое противоречие дает тол​чок к развитию. Существует критическая граница, переступив ко​торую данное противоречие утрачивает характер стимула. Это
354 происходит тогда, когда какая-то сфера личности ребенка испы​тывает негативное воздействие со стороны условий его жизни.
Когда встает вопрос о воспитании «проблемных» детей, важно иметь в виду следующее. Психологи, говоря о взаимоотношениях между детьми и взрослыми, употребляют термин «принятие ре​бенка». Под принятием понимается признание права ребенка на присущую ему индивидуальность, непохожесть на других, в том числе непохожесть на родителей, Прежде всего необходимо кате​горически отказаться от негативных оценок личности ребенка или присущих ему качеств характера.
Контакт с ребенком на основе принятия становится наиболее творческим моментом в общении с ним: исчезает шаблонность, стереотипность, оперирование заимствованными или внушенны​ми схемами.
Таким образом в начальной школе получает развитие потен​циал личности ребенка, формируется его индивидуальность.
При нестандартной организации работы с детьми не наруша​ется преемственность между начальной и средней школой; в сред​ней школе классный руководитель может более эффективно орга​низовать воспитательную работу.
 Психолого-педагогические особенности работы с подростками и юношами
Подростковый возраст (пубертатный период) традиционно считается самым сложным в детском развитии. Его называют пе​реходным, «трудным», «опасным возрастом», «возрастом бурь». В этих названиях зафиксирована главная его особенность - пере​ход от детства к взрослости.
К подростковому возрасту относят школьников 11 (12) - 15(16) лет. В это время протекает бурная физиологическая перестройка организма.
Подростковый возраст - период второго вытяжения. Активи​зируются «зоны роста» трубчатых костей. Наблюдается рост тела в длину на 15-20 см. Конечности удлиняются. Их рост опережает рост тела. Поэтому подростки часто производят впечатление не​уклюжих.
Интенсивно развивается скелет. Возрастают рессорные функ​ции позвоночника. Растут и развиваются скелетные мышцы.
Сердце увеличивается примерно в 15 раз по сравнению с серд​цем новорожденного. Повышается ударный объем выброса крови при сокращении и удлинении основных фаз сердечного цикла. Частота сердечных сокращений снижается. Соответственно воз​растает сократительная способность сердечной мышцы.
