                    ЛЕКЦИЯ N2.

              Г.П. ЩЕДРОВИЦКИЙ

          На прошлой лекции мы рассматривали взаимоотношения 

      между основными категориями или основными понятиями пе-

      дагогики. Это были понятия: воспитание, образование.

          Если вы обратили внимание, метод мой заключается в

      том, что я не ограничился только определениями самих по-

      нятий, их формулировками, а ввел также характеристику

      истории развития этой проблемы за прошедшие 400 лет. Мне

      важно было показать, каким образом менялась ситуация и как

      в ходе ее обучение постепенно выделялось из воспитания,

      систем воспитания или воспитания в широком смысле, как

      обычно пишут в ваших учебниках, как обучение и выделялось

      и оформлялось в особую систему, разрабатывало свою особую

      весьма изощренную технологию, свои оргформы. И как таким

      образом сложилась особая система обучения, которая вы-

      лилась сейчас в систему передачи знания в первую очередь.

      При этом даже деятельность, профессиональная деятельность,

      производственная деятельность во многом отошли на задний

      план. Подчас само обучение стало носить вербальный, словесный

      характер. Преподаватели, лекторы, ведущие семинарские заня-

      тия передают знания, а потом на экзаменах проверяют эти

      знания, их формулировки. И в известном смысле затерялся тот

      исходный смысл ради которого все это было налажено, а имен-

      но - формирование деятельности. Но даже не это было самым

      главным в прошлой лекции. Я специально обращал ваше внимание

      на то, что при этом как бы отслоилась и осталась незаполнен-

      ной система воспитания. И мы стали приходить к положению: мы

      формируем обученных индивидуумов, но не воспитанных. Отсю-

      да возникла проблема обратного соединения воспитания с обу-

      чением и создание новых форм так называемого воспитывающего

      обучения,- как лозунг и принцип, который предстоит разрешить,

      найдя новые формы и новую технику. И вы, наверное, помните

      что в наших обсуждениях, в прошлый раз в ваших замечаниях

      в моих ответах - скрытые дискуссии, которые при этом возни-

      кали, выделяя особый план, наиболее важный здесь план - вза-

      имоотношений между учителем и учениками. Мы с вами зафикси-

      ровали это немаловажное обстоятельство, что суть проблемы 

      воспитания состоит в том, что нарушилась или разрушилась вот

      эта органичная человеческая связь между учителем и учениками. 

      Учитель превратился в какую-то странную фигуру, во многом на-

      поминающую актера на сцене или техническое средство, так ска-

      зать актера на сцене, который разыгрывает что-то, не вступая 

      во взаимоотношения со своими учениками. Когда вы смотрите как 

      выступает балерина на сцене, вы не вступаете с ней в отноше-

      ния, хотя вы на нее смотрите. Поэтому неважно живая это бале-

      рина или балерина на экране телевизора. Конечно, любители ба-

      лета знают разницу между тем и другим. Но, если говорить о 

      техническом исполнением танца, то даже в телевизоре лучше ви-

      деть, чем с галерки Большого театра. Вот таким же по сути де-

      ла становится педагог. Он демонстрирует что-то, причем непо-

      нятно что, о чем рассказывает - это как правило тексты, кото-

      рые непосредственно не завязаны с деятельностью и с отноше-

      ниями к миру. Поэтому, тексты становятся все более и более

      бессмысленными, уже не важно, что говорить, поскольку это са-

      мо уже не имеет значения. Поэтому они постепенно эволюциониру-

      ют, эти тексты и лекции, как таковые естественно вырождаются,

      как и занятия в школе, но в силу внутреннего развития самой

      техники.

          Я, таким образом, очертил перед вами ситуацию и не вводил

      ничего систематически. Мы закончили прошлую лекцию на том, 

      что это все очерченное, рассказанное, есть некий вопрос. Ука-

      зание на некоторую сложившуюся ситуацию, которую мы с вами 

      дальше должны разбирать.

          И вот к этому мы должны приступить, но при этом, обратите

      внимание, перед нами возникает двоякая возможность. Совершен-

      но очевидно, что обучение и воспитание имеют как бы два фоку-

      са или два центра. С одной стороны, есть ученик или группа

      учеников. Потом это различие будет очень существенным для нас,

      в частности, при анализе обучения, с одной стороны, и воспита-

      ния, с другой. Но пока что мы можем рассматривать как бы од-

      ного ученика. Это один фокус. На другом фокусе, образуя другой

      центр, стоит учитель. И процесс обучения и воспитания есть

      особым образом организованное взаимодействие между ними. При

      этом осуществляется какая-то деятельность. Учитель /мы гово-

      рим - он обучает, он воспитывает, он преподает, он образовы-

      вает, он организует процесс обучения и т.д./ Это все характе-

      ристики его деятельности и действий. А с другой стороны, мы го-

      ворим, что ученик учится, овладевает материалом или деятельнос-

      тью, усваивает некоторые средства, понимает, пробует, ошибает-

      ся, поправляет свои ошибки и т.д. Это все характеристики его 

      деятельности. И хотя процесс обучения и воспитания всегда пред-

      ставляет собой единство деятельности того и другого - их вза-

      имодействия. Тем не менее, мы как видите, можем говорить об

      одном и о другом как бы фокусируя все процессы обучения и вос-

      питания: это на ученике и тогда у нас идет один ряд глаголов и

      терминов; то на учителе, у нас тогда идет другой ряд. А иногда

      мы говорим просто обо всем этом вместе.

          У нас, следовательно, здесь получается три системы. Одна -

      общая система обучения и воспитания, тогда мы говорим: процесс

      обучения и воспитания, не задаваясь вопросом, кто здесь осу-

      ществляет деятельность, кто является ее носителем ?  Если мы

      этот вопрос о носителе поставили, то вынуждены будем сказать,

      что носителем обучения и воспитания являются, как минимум, два

      человека: учитель и ученик.

          А с другой стороны, мы можем фокусировать на одном из них

      и мы получим один набор представлений - будем говорить об уче-

      нии, научении и т.д. А можем фокусировать на учителе и тогда

      будем говорить об обучении, воспитании и т.д.

          Вот это первый очень важный тезис. Я резюмирую его еще 

      раз. Обучение и воспитание представляет собой весьма сложную

      деятельность, связывающую по крайней мере двух людей: /именно

      людей, а не позиции/ учителя и ученика. Эта сложная деятель-

      ность может фокусироваться лтбо на одном, либо на другом. И 

      все это целое в таком случае будет рассматриваться либо с по-

      зиции ученика, либо с позиции учителя. И мы даже сможем из

      этого целостного образования сложной двухцентровой деятель-

      ности как бы вырезать, выкраивать такие как бы частичные сфе-

      ры. Сферу деятельности вокруг ученика и сферу деятельности

      учителя. И даже больше того, если мы будем это делать, то

      может оказаться, что если мы центрировали все и сфокусировали

      на ученике, то он захватит учителя и сделает его предметом

      своего действия - (и так оно реально и было) а, если мы сфо-

      кусируем на учителе, тогда ученик станет предметом действия 

      учителя, скажем, воспитуемым, обучаемым и так оно и есть

      сейчас. Потому что если мы будем смотреть на происходящий

      сейчас процесс лекции с моей позиции, моими глазами, то эта

      ситуация будет выглядеть одним образом, а если с вашей пози-

      ции, вашими глазами, то совсем иначе. Здесь возможны три цент-

      ровки и три взгляда. Почему три? От ученика одна, от учителя

      другая и внешний наблюдатель- третья, который видит все вместе. 

      Скажем где-то на улице стоит и набдюдает за всем этим в окно

      за тем,что происходит. Он не центрован, он глядит как бы из

      вас на то, и на другое. Это формальные вещи, но очень сущест-

      венные, потому что, если не понимать различия этих трех по-

      зиций, то дальше вообще ничего нельзя понять, ни в плане того,

      почему и как развивалась история педагогических воззрений, ни

      того, как строится теоретическая система педагогики.

          Нам с вами дальше придется буквально через пять - десять

      минут почувствовать очень резко. И, собственно, то, что я сей- 

      час говорю - это своего рода введение к тем очень важным раз-

      личениям, которые мне сейчас придется сделать. Вот именно к

      ним я сейчас и перехожу в этом втором пункте.

           Представьте себе, что этот внешний второй наблюдатель,

      наша третья фигура - это исследователь, педагог-исследова-

      тель или ученый. И он пришел сюда с целью исследовать про-

      цессы обучения и воспитания. Найти их механизмы, технику,

      законы. Он поступает примерно так же, как и ученый физик, ко-

      торый, скажем, хочет найти законы свободного падения тела.

      Он тогда этот камешек или кусочек мела будет бросать, там

      строить гипотезы, определения, измерять длину падения, время

      падения и т.д. Так же и здесь. Приходит ученый и хочет ра-

      зобраться в этом механизме учения-обучения. И первое, что

      он должен обнаружить здесь или первое, с чем он должен

      столкнуться, это то обстоятельство, что объект этот сложный

      и состоит из двух относительно самостоятельных частей.

           Здесь самое главное слово относительно "самостоятельных".

      Что это значит ? Это значит, что в разнообразных ситуациях уче-

      ния-обучения эти части начинают жить по-разному. Могут рас-

      слаиваться, расходиться, и в этом смысле перед ученым-исследо-

      вателем совсем нет вот этого одного камешка, который падает,

      а есть по крайней мере два образования. То-есть, вот пред-

      ставьте себе такую аналогию, что вот этот вот предметик (мел)

      в процессе полета начинает раскалываться. И одна его часть

      полетит вниз, как и полагается, а другая взяла вдруг и выпорх-

      нула в окно. И вот тут возникает вопрос: " А как же это тог-

      да изучать ?". Приходится прежде всего как-то это все разде-

      лить, расслаивать. И рассматривать эти части, / части - я всег-

      да говорю условно/ по-разному, по-отдельности. Понятна мысль,

      и к этому, вообще, довольно рано пришли. Но тогда оказалось,

      что у нас здесь будет не одна система знаний о ситуациях

      и прцессах учения-обучения, а будет по-крайней мере две,

      а более точно три. Почему три ?  Опять же, та, которая про уче-

      ника и все ее процессы, та, которая про учителя, и та, которая

      про них вместе. Значит у нас здесь будет по-крайней мере три

      системы знания. И, следовательно, уже в самом устройстве ситу-

      ации учения-обучения заложена возможность и даже необходимость

      такого тройного расчленения системы педагогики. Одна система

      педагогических знаний будет центрирована на ученика, другая

      система педагогических знаний будет центрирована на учителя,

      а третья будет стараться взять их вместе. Мысль ясная ?

      Вопросы здесь есть какие-нибудь?

             Теперь я забегу немножко вперед и сразу скажу, что 

      развитие этой возможности, необходимости, здесь заложенной,

      привело к тому, что в педагогике стали развиваться, с одной

      стороны, психологические направления /Руссо, Песталлоцци и даль-

      ше/. Что здесь означает психологистические, почему я не говорю

      психологические? Потому, что это не психология как таковая, а 

      это особый вариант педагогических знаний и представлений, но

      ориентированных на психику и психологию ученика. Вот все те

      части, которые были центрированы в педагогике на жизнь и на

      работу ученика неизбежно начинали приобретать психологическую

      окраску,становиться психологическими. А вот та часть, которая

      была центрирована на учителя относилась к собственной педаго-

      гике и составляла собственно педагогическую или дидактическую

      часть педагогики, и она дала основание для дидактики. Дидакти-

      ка или дидактическая часть педагогики стала разрабатывать раз-

      ные принципы обучения и воспитания, методики обучения и воспи-

      тания и т. д. И что очень важно, опять забегая вперед, я дол-

      жен подчеркнуть эти две части пошли совершенно разными путями,

      т.е. не просто разные типы знаний про разные объекты, но они 

      как типы стали разными. И это я отчасти уже отразил в предше-

      ствующих словах. Вот здесь стала развиваться методика. Почему

      методика? Потому что учитель прежде всего спрашивал: "Как надо

      обучать? Как надо воспитывать? Ответ должен звучать примерно

      так: "Делай так, делай так, делай так - получишь то, что тебе

      нужно! Ученик правда тоже мог спрашивать: "как мне учиться?"

      Но это будет уж очень развитый ученик, такой продвинутый. И

      кто задает такого рода вопрос сам, как правило, на них отве-

      чает или находит ответ становясь в позтцию учителя. Тогда

      он спрашивает: "Как мне самого себя обучать"?

            Конечно, было бы важно знать как ученик живет в процессе

      обучения и воспитания. Что он при этом делает и поэтому эта

      часть психологическая отвечала не на вопрос "что делать?"

      педагогу, а она отвечала про объект педагогического действия:

      "Как он при этом живет?" Что с ним происходит?" Как он вык-

       ручивается из системы обучения? "Какие уловки он применяет?"

            Значит, смотрите, что здесь важно. Вот эти значения про

       ученика носили естественно научный характер. Здесь надо было

       бы как бы получить "фотографию" жизни ученика, ответить

       на вопрос - как он живет, что с ним происходит, каковы зако-

       ны этого.

            А вот знания дидактические носили конструктивно-тех-

       нический характер или искусственный. Смотрите еще раз ! Я это

       очень жестко разделяю. Учитель спрашивал,с одной стороны,

       "Что мне делать чтобы обучать ?" А ему отвечали: делай то, де-

       лай то, с другой стороны, он спрашивал: "Что там происходит

       с учеником?"- и ему говорили, что с ним происходит то-то, то-то,

       то-то!

            Греческое слово " ТЕХНЕ ", от которого происходит наше

       слово техника, означало первоначально не что иное, как искусст-

       во. ТЕХНЕ - значит искусство. Технический, значит искусственный,

       нами сделанный. Отсюда, это выражение - конструктивно-техничес-

       кие знания, близкие к методическим знаниям, идущим с ними рука

       об руку. А вот эти знания психологистические носили как бы нату-

       ральный характер. А что значит натуральный? Вот теперь давайте

       вернемся к этому очень важному понятию естественного и искусст-

       венного. Ну вот, лежит кусочек мела, лежит себе спокойно, ни-

       куда не рвется, никуда не падает. Для того, чтобы он начал па-

       дать, я его должен взять, поднять, пальцами разжать, тогда он

       начнет падать. Почему он падает, да потому что я его взял и 

       уронил. Я его смогу взять и бросить. При этом постараюсь по-

       пасть в окно. А если вы спросите, почему? Почему он летит?

       Потому что я его бросил. Это подход конструктивно-техничес-

       кий, причинный. Вещи живут по логике нашей с вами деятель-

       ности. Почему здесь аудитория сделана вот таким амфитеатром

       например - вроде бы. Потому что ее так выдумали.

       Тут студентам удобно. Наоборот, читать лекции здесь неудобно.

       Но кому-то, какому-то архитектору, проектировщику пришло в 

       голову, что главное - это чтобы студенты лектора видели. Да?

       Поэтому надо делать амфитеатром. Хотя задача-то состоит в

       том, чтобы преподаватель видел всех студентов и мог их дер-

       жать в поле своего зрения, в поле своего внимания.

               Пришла в голову архитектора эта идея и сделали это.

       Потом заставили сюда вот эти стулья, или определенного рода

       скамьями. Короче говорил очень крупный сначала немецкий, потом

       американский психолог Курт Левин: "Все это в логике того, что

       папироса хочет, чтобы ее выкурили, а пирожное хочет, чтобы

       его съели". Всякая вещь включена в нашу деятельность. В

       этом смысле вот эта скамья хочет, чтобы на ней сидели, а

       эта доска хочет, чтобы на нее локти клали, на ней писали.

       Камень хочет, чтобы мы его подняли и бросили. А вот физик

       рассуждает совсем иначе. И если он будет анализировать полет

       вот этого куска мела, который я бросил, то он скажет совсем

       иначе. Он скажет так: "Этот кусок мела лежит в силу и по зако-

       нам природы - во-первых он стремится сохранить свое состоя-

       ние покоя или равномерного движения пока и поскольку его не

       выведут силой из этого состояния. Значит, этот камень, или 

       другой предмет, лежит не потому, что я его бросил, а потому,

       что он вообще склонен лежать. Да, притом с равномерной ско-

       ростью - раз. Во-вторых - он еще притягивается к Земле, и по-

       этому он не прямо лежит, а падает. А кроме того, действует

       сопротивление среды, тоже естественный процесс. Вот в силу

       взаимодействия этих трех естественных законов этот камень бу-

       дет лететь по известной баллистической кривой. Так будет рас-

       суждать ученый.

            Так что же здесь происходит ?  Здесь происходит то, что

       в мире, который всегда представляет собой единство нашей дея-

       тельности и материала, выделяется как-бы две стороны, два ас-

       пекта: аспект нашей деятельности и аспект натуральной естес-

       твенной жизни объектов в предположении, что нашей деятельнос-

       ти нет. Значит, мир, фактически, делится на две изолированные

       части. На часть, относящуюся к нашей технике, к нашему искус-

       ству, к тому, что мы делаем в силу наших целей, именно, наше-

       го искусства, то-бишь умения и мастерства нечто делать, и 

       другой мир, в котором все - материал, стулья, столы даже - 

       живут сами по себе, как-будто никакой деятельности нет. Понятно?

       При этом первая часть осмысливается конструктивно-технически-

       ми знаниями - это там, где мы делаем; и человека всегда инте-

       ресует вопрос: что надо делать? Какими средствами надо пользо-

       ваться, чтобы достичь определенных целей? А другая часть опи-

       сывается как натуральная, то-есть происходящее само по себе...

       Понятно?

            Попробуем это сейчас перенести на работу тренера. Тренер

       спортсмена лепит. С другой стороны, - и это понимает каждый

       тренер,- результат, который показывает спортсмен, его деятель-

       ность, является продуктом естественной жизни спортсмена. Его

       как-бы внутреннего развития, и это, следовательно, есть един-

       ство искуственного и естественного, того, что вложил тренер

       за счет своего искусства техники, если только она есть, и то-

       го, что вложила природа в виде задатков того, что он получил

       по наследству: качеств каких-то, таланта его к спортивной де-

       ятельности. Вот таким выступает для нас спортсмен. И проблема

       правильной работы тренера - своей деятельностью не разрушить

       природу, а наоборот, заставить ее каким-то образом естественно

       развиваться. Причем при развитии по природе - какие знания бу-

       дут научными, про работу тренера будут говорить, конструктивно-

       технические или искуственные знания. Ясен пример?

            Так вот, это получилось. Я возвращаюсь опять. Вот эта 

       первая часть про ученика носит как-бы естественнонаучный ха-

       рактер. Она говорит, как развивается ученик, как-бы по сво-

       ей природе; каковы вообще законы природного развития ученика

       или спортсмена, а другая часть - дидактическая, это знания кон-

       структивно-технические. Они учат нас, что должен учитель или

       тренер делать. Кстати, а для чего делать? Ускорить?! Это что-

       же, поломать законы природы? Если оно, нечто, развивается по

       природе, то правильно, лег на печку и плюю в потолок, Да?! А

       оно само по себе и развивается. Так ! А зачем же тогда трени-

       руем?! Для совершенствования! Наш мир состоит из очень четкого,

       жесткого единства естественного и искуственного.

                              Рис.2.

             Человек в этом смысле есть склейка естественного и искус-

       твенного. Но когда мы начинаем это обсуждать, мы каким-то обра-

       зом, не знаю пока каким, разрываем и говорим: это искуственное -

       это то, что я делаю и то, что мною делается, мною и производит-

       ся, а естественное - это то, что происходит само собой без отно-

       сительно к моей деятельности. Правильно?! Вот это очень важно!

       Чтобы говорить о природе и о чем- то происходящем по природе

       надо предлогать, что это происходит без относительно к моей

       деятельности. Потому я, если мы начнем обсуждать вопрос, --

       как взялась эта кафедра? - Я отвечу: я ее сделал, и приро-

       да тут не причем, и ничего природного в кафедре нет, кроме

       материала. Отлично! Я же этот материал, кстати, тоже сделал -

       этот материал - пластик. Смотрите еще, про старые лыжи можно 

       говорить, что их природа сделала, их там лес вырастил, а про

       новые пластиковые, вы так не скажете, что их природа сделала.

             Значит, вы таким образом, разрываете, что вы должны пред-

       положить, что есть что-то по природе естественное и есть ис-

       кусственное, нами сотворенное. И уж коли я говорю про природ-

       ное, то я творения должен элиминировать( убрать ). Когда я го-

       ворю про творения, я могу правда предполагать, что там матери-

       ал, но этот материал есть абсолютная пластичнасть, я его леп-

       лю как хочу. А если я не могу таких предположений делать, и

       должен учитывать и то, и другое, при чем в двух планах зна-

       ний в конструктивно-техническом и в естественном, то я уже

       говорил, что у меня не природный объект и не искусственный

       объект, а я говорю, что у меня кентавр: объект естественно-

       искусственный, искуственно-естественнный и т.д.

             Вопрос. -  Если человек развивается по природе так надо

       понимать, то я ему условия уже другие создаю и он развивается 

       уже по другому, но опять же по природе?

             Щедр. - Так, хорошо, интересная мысль. Давайте ее обсудим

       со временем.

             Реплика. - Наверное тренер работает для того, чтобы дать

       возможность развиться природному в человеке?

             Щедр. - Странный какой-то закон природы. Если тренер даст

       возможность - то разовьется по природе, а если не даст возмож-

       ность?... Значит тренер выступает как-бы такой клапан, открыва-

       ющийся вроде заслонки или щеколды поворачивающейся. Если снимет

       щеколду, выпустит джинна из бутылки на свободу, не снимет ще-

       колду, то то все где-то заперто. Интересный вариант. Еще какие

       есть варианты?

             Женя - Для человека только физиология и биология природ-

       ны, а остальное все искуственное.

             Щедр. - А физиология и биология, Женя, вы считаете, что

       они природны.

             Из зала. - Конечно !

             Щедр. - Это тоже интересно !

       Ситуация понятна, давайте ее еще раз подытожим. Итак, в этой

       вот сложной ситуации учения-обучения или обучения-учения - в 

       зависимости от того, как вы будете двигаться, выделяются два

       фокуса или центра, возникают три типа знаний, три типа, как бы

       с точки зрения ученика, с точки зрения учителя и в целом. Зна-

       ния эти оказываются не просто знаниями про разное, но они по

       типу своему разные. Знания, которые требуются учителю, для ор-

       ганизации его деятельности - обучения являются конструктивно-

       техническими. Они должны содержать ответ на вопрос: "что ему -

       учителю делать?" Знания про ученика носят совсем другой харак-

       тер, а именно это знания естественные научный о природе учени-

       ка, о законах этой природы, о том, что с учеником происходит.

       Вот за счет этих двух знаний. Смотрите, как я теперь буду ри-

       совать. Здесь знания 2, а здесь знания 3. Они как бы берут

       весь этот объект под определенным углом зрения и в определен-

       ной проекции. (см. рис. 2).

                           Рис.3.

            И за счет того, что они берут это под определенным уг-

       лом зрения или в определенной проекции в самом объекте си-

       туаций учения-обучения и во всем том, что происходит в од-

       ном знании - все выделяется в плане деятельности учителя и

       объект становится часто искусственным. В другом плане все

       выделяется с точки зрения жизни ученика и здесь все стано-

       вится естественным, и за счет этого сам объект как-бы распа-

       дается на две части: на естественную и искусственную, кото-

       рые как-бы не связаны друг с другом, друг от друга не зави-

       сят.

           Развитие ученика рассматривается как природное и незави-

       сящее от деятельности учителя. А деятельность учителя, хотя

       каким-то образом и учитывает деятельность ученика, но не зна-

       ет как связать натуральный, естественный процесс жизни ученика

       и действие учителя. Не знает! Вот это мне очень важно!

       В первом случае деятельность учителя выступает как чисто тех-

       ническая, конструктивная работа. Во втором случае фиксирует-

       ся жизнь ученика, как природный процесс. Реально же, говорю

       я, ученик и все его развитие есть кентавр образования, вклю-

       чающее вместе в каком-то очень тесном переплетении и жизнь

       материала и действие человека. Но вот как они связаны? Как

       они сочетаются? На этот вопрос удовлетворительного ответа

       до сих пор нет. Это и есть сегодня основнвя методологическая

       проблема педагогики, как вот эти конструктивно-технические

       представления соединить и увязать с естественными натураль-

       ными .Понятно? ! А теперь я делаю шаг назад и говорю, что

       до сих пор не решен вопрос, как представить этот кентавр

       объект, и как вот эти конструктивно- технические искусствен-

       ные знания соотнести и связать с естественными,- и так про-

       изошло, что в педагогике эти две части психологическая / на-

       туральная/ и дидактическая / конструктивно-техническая/

       развивались порознь, каждая в своей линии, в своей логике.

       И вот в этой натуралистической части про ученика возникла

       проблема связи развития с обучением и воспитанием или проб-

       лема взаимосвязи обучения, воспитания и развития. Понятно?

       Ну-ка мысленно представте, как я к этому пришел и что я гово-

       рю. Значит я разделил ситуацию, сказал о двух типах знания,

       сказал о том, что соединить их очень трудно и практически

       невозможно.В силу этого каждый из них развивалась отдельно

       сама по себе и вот в этом русле психологистических знаний,

       ориентированных на ученика,возникла проблема развития обу-

       чения, взаимосвязи того и другого. Почему? Потому что вро-

       дебы смысл всей жизни ученика состоит в том, что он разви-

       вается., вот он родился и дальше он растет, развивается.

       Причем, реально то, это происходит в условиях обучения и

       воспитания, это все понимают. Все понимают, что развитие

       его с одной стороны происходит по природе, как вы мне под-

       сказали, а с другой стороны, каким то образом зависит от

       условий обучения и воспитания. Как зависит? Как влияет од-

       но на другое? Как вот связано это по природе, природой опре-

       деленное и условия обучения и воспитания? Что щеколду мы

       снимаем, возможности открываем или наоборот, мы формируем,

       создаем? Вот эта проблема возникла уже у Каменского и даль-

       ше она развертывается от Каменского через Руссо, Песталоцци

       и до сегоднешнего дня. И это каждый раз звучит как проблема

       взаимосвязи обучения и развития. Вот теперь я могу назвать

       две темы, но очень хитрым образом. Одну- вначале сегоднеш-

       ней лекции другую- это то, что пойдет дальше, и это будут

       тема вторая и третья. И это ч опять таки делаю не случай-

       но, а со смыслом. Значит вторая тема, которую вы должны

       приписать у себя там на полях в начале сегоднешней лекции

       "Проблема соотношения естественного и искусственного в 

       педагогике".Что я достигаю за счет того, что мы назвали

       тему лиш после: осмысленность, потому что, если бы я начал

       с этой формулировки, то тема была бы написана безотно-

       сительно, без соответствующего смысла,а подошли мы к теме

       третьей, которая называется теперь:" Проблема взаимосвязи

       обучения и развития". Причем что мне важно, чтобы вы понима-

       ли, что эта проблема возникает в психологистической ветви

       педагогики, а не в дидактической; она ставится только сей-

       час и совершенно по-новому. Есть ли здесь вопросы и замеча-

       ния ?

            Реплика. - Я довела девочку до мастера и больше я ей

       дать ничего не могу. Значит ли это, что я тоже должна учить-

       ся? Это опять идет взаимосвязь ?

            Щедр. - Эта взаимосвязь имеет место всегда. И зависело

       это уже от вас. Здесь вас уже обстоятельства заставляют.

       В принципе вы могли бы развиваться и раньше, но вопрос о том,

       как развиваются учителя, педагоги - особый вопрос, и мы его

       обсудим. Я думаю, что должен и дальше я отвечу на ваш вопрос.

       Но вы тогда повторите конкретно и детально что будет вас ин-

       тересовать.

            Я построил эту тему следующим образом: я сначала назову

       эти основные направления, потом дам характеристику каждого

       подробно, детально, потом мы сопоставим это друг с другом и

       обменяемся мнениями о правдоподобии каждой из них и так в

       этой теме параграф первый.

            Вот очень много педагогов-мыслителей мы уже проработали,

       у каждого была своя особая очень сложная концепция. То, что

       вы получаете, это лишь бедная очень проекция того, что о ней

       на самом деле думали, их взгляды схематизируются и в упрощен-

       ном виде представляются. Но все равно, очень много этих мыс-

       лителей, и не поймем как их описывать, и особенно их взгляды

       на эту проблему обучения и развития. Нужно какое-то очередное

       упрощение, и мы прибегаем тогда вновь к типологии, и вот на 

       уровне этой типологии можно сказать, что вообще-то говоря,

       при всем разнообразии точек зрения разных педагогов-мыслите-

       лей, было развито всего три предельных точки зрения, три пре-

       дельных взгляда на проблему взаимосвязи, развития и обучения.

       Каждая из развитых концепций будет либо целиком попадать в 

       один из этих типов, либо будут представлять собой комбинацию

       двух, скажем, каких-то типов. Одни будут тип выражать доволь-

       но резко, другие смешанными и эклектическими. Но вот за счет

       представления о трех типах концепций, мы получаем возможность

       в очень упрощенной, наглядной, яркой, демонстративной форме

       ухватить различия взглядов разных мыслителей. Значит, это ис-

       кусственный прием, прием упрощения, прием схематизации. Но он

       одновременно дает возможность выделить самую суть дела и чет-

       ко себе представить существо взглядов по этой проблеме. Понят-

       но? Вот здесь главная стержневая мысль, что вот эти три типа

       есть определенное упрощение реальности сведений ее к некоторым

       ярко выраженным полярным представлениям. Второй кусочек. Мы

       можем свести все многообразие взглядов к трем основным концеп-

       циям: 1.преформистская /пре (префикс) - преобразование, форм -

       формы/  2.биосоциальная или еще иначе она может быть названа

       адаптивная /приспособительная/ концепция  3.культурно-истори-

       ческая. Итак, значит все множество различных подходов к пробле-

       ме взаимосвязи обучения и развития, все множество точек зрения

       развитых в истории педагогики, может быть представлено вот в 

       этих трех концепциях. 

            Третий пункт: начинаем более детальную характеристику

       каждой концепции.

            Преформистская - создана Яном Амосом Каменским. Очень 

       ярко, четко зафиксирована в книге "Великая дидактика".

       В чем была суть его воззрения? Он говорил так: "Подобно тому,

       как из желудя вырастает дуб, следовательно в желуде дуб уже

       заложен. Подобно этому, и человек со всеми его дальнейшими про-

       явлениями заложен в маленьком, только что родившемся ребенке".

            Вся дальнейшая их жизнь заключается в том, что вот это

       из начала заложено. Постепенно развивается, раскрывается.

       У немцев есть такое шикарное слово "ЕНТЖИКЕЛТ" - причем образ

       разворачивается, раскрывается как цветок, который распускает-

       ся из бутона; у него вот так - это один слой за другим раз-

       ворачивается. Отсюда вот это понятие - "энтвикельт" - развер-

       тываться. А условия, в которых это происходит, играют лишь

       второстепенную роль. Они либо дают возможность проявиться

       тому, что было изначала заложено, либо наоборот этому всячес-

       ки мешают, препятствуют. В этом, втором случае, это все равно

       раскрывается, но только в менее развитом, в менее разверну-

       том виде. Если земля хорошая, и воды достаточно, то из желудя

       вырастает большой, раскидистый, красивый дуб. А если условия

       плохие, земля плохая, воды мало, то тогда вырастает тоже дуб,

       и он имеет все то, что нужно от дуба, но он такой скрюченный.

       И, поэтому, мы можем искать и рассматривать законы развития

       не очень то обращаясь к условиям. Мы можем даже попросту эли-

       минировать их. Они очень важны в педагогическом отношении,

       если мы хотим получить развесистый дуб. Но не они определяют,

       что там будет, а вот это изначально заложенное. В ваших силах

       лишь проявить все это, и тогда объект изучения выступал в та-

       кой последовательности растущих или развивающихся состояний.

       (см. рис.3).

       Вот маленькая, вот следующее - больше, следующее - еще больше 

       и т.д. Здесь следовательно, как бы имманентный процесс. Имма-

       нентный - значит внутренний процесс развития. Есть, следова-

       тельно, причина или, другими словами, источник развития - это 

       вот эта первоначальная форма исходная. А смысл всего состоит в 

       том, что происходит преформация. Отсюда это название - префор-

       мизм. Преформация, т.е. изменение формы проявления того, что 

       было заложено уже в первое исходное состояние. Отсюда, скажем,

       возникла теория задатков или способностей, как чего-то изна-

       чально заложенного. Отсюда же возникла, представленная в ваших

       книгах, периодизация. Вот если вы откроете дальше эту вашу зе-

       леную книгу /учебник педагогики/, то вы узнаете, например, что 

       у ребенка, скажем, 7-8 лет, кончаются конкретные операции с ве-

       щами и начинаются некоторые абстрактные операции, ну например,

       с числами. Но до 12 лет он при всех условиях, скажем, не может

       научиться формально рассуждать. А в 12 лет у него разворачивает-

       ся эта способность формально рассуждать, и он начинает формально

       путем псилогизмов как-то мыслить. Вот если бы я, будучи трене-

       ром-скептиком, начал бы задавать вопросы: это что, скажем, в

       России, во Франции или в Африке? - то мне бы сказали, какая раз-

       ница, таковы законы природы, человеческого развития. Они к стра-

       нам уже отношения не имеют. Вот если бы я дальше спросил, ска-

       жем: "и если в школе учатся, то появятся, и если в школе не 

       учатся,- то тоже появятся?" На это Ян Амос Каменский должен был

       ответить:" Да",- следуя своей идее как сейчас это отвечает очень

       крупный швейцарский, французкий психолог Жан Пиаже. Но Маугли

       есть опровержение этой концепции и поэтому сторонники этой кон-

       цепции отвечают: "Все истории с Маугли выдуманные, на самом де-

       ле их нет и быть не может". Почему? Потому, что если есть Мауг-

       ли, то, неверна вся эта концепция. А что это значит? Эта концеп-

       ция говорит, что если ребенок человеческий попадает к волкам, то

       он становится волком, к медведям - то становится медведем, к ко-

       ровам, то становится коровой.

              Я скажу вам, что мне более симпатично, что я считаю более

       интересным, но только в самом конце. Сейчас ведь я не случайно 

       вам рассказываю типы концепций. Вот есть такая точка зрения и я 

       не обсуждаю правильная она или нет; я вот скептик и стараюсь 

       дать рафинированную развитую точку зрения, даже если я с ней не

       согласен. Если вы хотите представить точку зрения, то вы откры-

       ваете ваш учебник и там написано: "Дошкольный возраст - для не-

       го характерно то-то, то-то, то-то. Ранний школьный возраст - для

       него характерно то-то, то-то, то-то. И там нет ни одного слова 

       в какой системе обучения. Правильно. Значит, система обучения 

       считается несущественной, незначимой. Вот два года - будет что-

       то делать ребенок, поскольку в нем уже это изначально заложено к

       двум годам в силу семантического закона развития развивается. К

       пяти годам появляется другое, к двенадцати - третье и т.д. Есть 

       концепция периодизаций- это психологическая концепция, которая 

       нам рассказывает, что вот ребенок развивается от этого к этому,

       от этого к этому и т. д. и внутри имманентно разворачиваются

       его возможности. Поэтому, эта концепция не говорит об условиях

       обучения и не может говорить, потому что, если бы она начала об

       этом говорить и все эти факторы учитывать - она должна была вы-

       вернуться наизнанку. Здесь вся суть дела в том, что предполага-

       ется имманентность развития. Вот что заложено, то  по префор-

       мистской концепции, разворачивается. Что не было заложено от при-

       роды, то никогда там появиться не может. По преформистской кон-

       цепции не может.

              Может только разворачиваться. Причем она будет малень-

       кая в плохих условиях и большая в хороших условиях. Вот смотрите 

       как Моцарт. Моцарт - гениальный музыкант от природы, от задатков,

       которые были у него заложены. Попал он в удачную семью, где это

       все культивировалось, развивали - он стал великим композитором, 

       великим музыкантом. Попал бы в семью неподходящую, скажем, из 

       него бы делали математика, он бы все равно стал бы музыкантом, 

       только позднее, менее известным, меньше написавшим, но проломил-

       ся бы все равно через всю эту ситуацию.

              Теперь, что я подчеркиваю, сторонники и представители

       этой концепции существуют до сих пор и она развивается. Мо-

       жет быть не в таком чистом виде. Там есть всякие добавки, уточ-

       нения, усложнения, учет каких-то особенностей, обстоятельств.

       Реплика из зала- ........../нет записи/.

       Щедр.- Сейчас, наверно Жан Пиаже - главный представитель, но

       дело в том, что главари бывают в бандитских шайках, а в нау-

       ке их называют иначе... Говорят лидер или наиболее авторитет-

       ный ученый.

            Второй момент, который мне очень важен. За каждой из кон-

       цепций, которые мы будем обсуждать, стоит определенная практи-

       ка обучения и воспитания, поэтому это не чисто теоретический

       спор. За ними всегда стоит реальная форма организации. Что дол-

       жен делать педагог с точки зрения преформистской концепции:

       1. он должен четко знать вот эти законы периодического разви-

       тия и он должен с ними сообразовываться. Понятный заход ?

       Скажем, что если по этой концепции известно, что конкретные

       операции возникают у ребенка в 3 года и до 7 лет, скажем, раз-

       виваются и расцветают, то до 3-х лет формировать эти конкретные

       операции смысла не имеет. После семи, тоже. Этот период называ-

       ется сенситивным, т.е. наиболее пригодным, наиболее чувствитель-

       ным к тем или иным системам воздействия. Если вот известно,

       что абстрактные операции начинают формироваться с семи лет,

       к примеру,  и до двенадцати - значит педагог должен давать

       соответствующие системы учебных упражнений именно в это время.

            Значит здесь педагог сообразуется с законами развития

       психического, физического, умственного, нравственного - вот

       все разные законы пишут сторонники этой преформистской концеп-

       ции, точки зрения, и должен соответственно создавать педаго-

       гическую ситуацию или условие, чтобы они как можно лучше про-

       явились. Кстати, концепция биоритмов по теории физкультуры и

       спорта является в сути своей преформистской. Что это значит ?

       Вот есть у человека биоритмы, определенные кривые, и трениров-

       ка, обучение должны с этим сообразовываться, да? Если, скажем,

       оказывается, что ваш воспитанник как раз во время Олимпийских

       игр имеет кривую вниз, значит надо было посчитать и перестать

       с ним заниматься и его выкинуть. Поделать вы ничего с этими

       ритмами не сможете.

            Реплика. - Но немцы же это опровергли !

            Щедр. - Я согласен с вами, что немцы это опровергли и не

       только немцы, а еще раньше это было опровергнуто в Советском

       Союзе. В частности, это было сделано в работах Дмитрия Алек-

       сандровича Оросьего, когда он очень интересно, за счет метода

       "маятника" сдвигал эти биоритмы. Кстати в этом и состоит идея

       тренировки, но только это в другой концепции - культурно-ис-

       торической делается. А как каждая концепция, она имеет и под-

       тверждающие ее факты и опровергающие. Впрочем, обратите внима-

       ние, каждая концепция. У каждой есть какие-то свои реальные ос-

       нования, поэтому, ну что значит опровергнуты? Она всегда най-

       дет, концепция, какой-то выход и покажет, что это ваше опровер-

       жение на самом деле опровержением не является. Или уже во вся-

       ком случае, сторонники этой концепции сделают вид, что ничего

       этого нет. И тоже будут продолжать спокойно свою работу. Те-

       перь, какие выводы следуют из этой концепции в плане воспита-

       ния. За рубежом очень много сторонников этой концепции. Но они

       были у нас в России, в Советском Союзе. Но поскольку за рубе-

       жом их очень много, и, вообще, это наиболее распространенная

       точка зрения, или одна из самых распространенных, то тут не 

       имеет даже смысла всех называть. А вот у нас сторонником этой

       точки зрения был очень крупный педагог, музыкант, композитор,

       директор консерватории в то время и создатель очень многих

       школ-интернатов - Шацкий. Это очень крупный русский и совет-

       ский педагог. Шацкий придерживался так называемой теории так

       называемого свободного воспитания. Теория свободного воспитания

       стояла за этим. Основной смысл его концепции состоит в том,

       что задача воспитания вообще и, художественного воспитания

       в частности, заключается в том, чтобы дать возможность че-

       ловеку развить изначально заложенные в него способности.

       Отсюда, этот термин - идея свободного воспитания. На него

       нельзя давить, ему не нужно предписывать культурно-фиксиро-

       ванных или социально-фиксированных форм деятельности. Его,

       скажем, не надо учить, как рисовать картину; его надо поста-

       вить перед натурой и сказать: "выражай себя или выражайся;

       рисуй как видишь,"- и всячески культивировать эти отличия, инди-

       видуальности и т.д. Итак у него была построена система обучения

       и воспитания во многих школах. Он сам умер, но у него осталось

       очень много учеников, в частности, очень известный наш акаде-

       мик Академии педнаук Михаил Николаевич Скаткин. Он уже до-

       вольно пожилой, но по-прежнему активный, действующий учитель

       многих советских педагогов и руководителей многих программ

       педагогических и исследований. Он не придерживается сейчас

       взглядов Шацкого в таком прямом, чистом виде, но он очень мно-

       го использует этих идей и, кстати, очень полезных в том смысле,

       что они всегда ориентированы на активность ребенка. В концеп-

       циях свободного воспитания всегда подчеркивается роль актив-

       ной идущей от ученика деятельности. В этом бесспорно значи-

       мость этой концепции. Она как никакая другая подчеркивает эту

       активность ребенка в процессе учения. Понятно. И вот это очень

       важно.

             Две другие концепции - концепцию биосоциальную или адап-

       тивную и концепцию культурно-историческую мы с вами будем

       обсуждать в следующей лекции. Есть ко мне какие-нибудь воп-

       росы? Замечания? Нет?! 

       


