Глава 9

ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ И 

СПОСОБНОСТИ
9.1. Категория деятельности в психологии
Категория деятельности в отечественной психологии являет​ся центральной. Содержание именно этой категории помогает понять тайну психики, в том числе и души человека. Принятие этой кате​гории в качестве основной парадигмы ориентирует исследо​вателя не на содержание готовых структур  сознания,  а  на  процесс,  в  результате которого они возникают, и, 

	следова​тельно, приводит к более глубокому пониманию их природы. Деятельностный подход в психологии указывает на то, что в основе психических образований лежит не пассивное созер​цание окружающей действительности, а активное и непре​рывное взаимодействие с ней, что именно в результате этого взаимодействия рождаются идеальные образования, в кото​рых в равной мере представлены как свойства самого субъек​та и его организма, так и свойства объектов окружающего мира.
Категория деятельности в отечественной психологии ис​пользуется не столько в качестве предмета психологического анализа, сколько в качестве объяснительного принципа при анализе психических явлений и процессов. Этот   принцип   не   противоречит   тем   трем 
	В основе психических образований лежит активное и непрерыв​ное взаимодействие с окружающей действительностью, именно в результате этого взаимодействия рождаются идеальные образования, в которых в равной мере представлены как свойства самого субъекта и его организма, так и свойства объектов окружающего мира.


объяснительным принципам, о кото​рых упоминалось в первой главе. Скорее он является разви​тием и продолжением принципа системности, поскольку принцип  деятельности  рассматривает  психическое  функцио​нирование как 

	системную организацию психических процессов, состояний и свойств личности, эта организация направлена на выполнение какой-то конкретной задачи по преобразованию действительности или приспособлению к  ней.
	Деятельность есть наше определение.
И. Кант


В то же время деятельность понимается и как специфически че​ловеческая, предметная, исторически обусловленная форма активности. Как объяснительный принцип категория деятельности привлекается для описания возникновения психических явлений вообще и разных их уровней в частности. Здесь уместно будет вспомнить то, о чем говорилось в самом начале — свой​ства объектов раскрываются только в процессе их взаимодействия друг с дру​гом. Следовательно, свойства объектов окружающего мира в той форме, в кото​рой они предстают перед субъектом, являются результатом его взаимодействия с ними. В таких свойствах объектов, как «красное», «тяжелое», «теплое», «ма​ленькое», «круглое», несомненно представлены свойства объектов и свойства если не субъекта, то по крайней мере организма; а уж в таких свойствах, как «приятное» или «неприятное», «нужное» или «ненужное», в большей степени присутствуют скорее качества субъекта, чем объекта как такового. Между тем все перечисленные качества есть не что иное, как психические образования, в которых объект дан субъекту. Для того чтобы они возникли, субъекту необходи​мо вступить в контакт с объектом — увидеть, взять в руки, потрогать, ощупать, «прислушаться» к возникающим при этом изменениям в состоянии внутренних органов, оценить степень нужды в объекте, т.е. выполнить ряд действий с ним. 

Действия, в результате которых рождается знание об объекте, необходимо определенным образом организовать. Что же организует эти действия субъекта, чем они направляются? При ответе на этот вопрос мы вновь сталкиваемся с вездесущей двойственностью природы позна​ния: действия   субъекта   направляются   как   нуждами  и  свой​ствами организма 

	субъекта, так и свойствами объекта. Например, форму шара можно воспроизвести в психических структурах только в том случае, если субъект обладает воз​можностью ощупать его, т.е. физически уподобить структу​ру своих действий структурному свойству объекта — шаро​образной его форме. Из  опытов  и  наблюдений   известно,    
	Физический мир, существующий независимо от восприятия, может иметь определенное структурное сходство с миром наших восприятий.
Б. Рассел


что организмы, лишенные такой возможности, не формируют психических образов, в которых отображена форма объектов. В опытах Хелда и Хейна было показано, что котята, с момента рождения имев​шие возможность видеть объекты, но не имевшие возможности трогать их лапа​ми, не могли в дальнейшем зрительно различать форму объектов.
Тайна психики заключается в том, что только в результате активных дей​ствий субъекта, связанных с уподоблением структур организма структурным свойствам объекта, в идеальных психических структурах воспроизводятся структурные характеристики объектов и явлений окружающего мира. Пси​хический образ «красный цвет» есть активное воспроизведение в структуре нервных потенциалов длины (т.е. структурной характеристики) волны элект​ромагнитного излучения, равной 700 нм. Во всех психических образах, являю​щихся результатом активных действий организма, воспроизводятся либо струк​турные характеристики самих объектов, либо возникающие в момент взаимо​действия с объектом структурные изменения в самом организме. В свете и цвете воспроизводится длина волны электромагнитного излучения, в запахах и вку​се ( молекулярная структура химических веществ, в ощущениях давления и тяжести ( структура изменений тканей тела, обусловленная силой давления и массой объекта, в звуке ( структура звуковых волн, в ощущениях, исходящих от внутренних органов, ( функциональные и органические изменения структу​ры тела.
Следовательно, тайна психики связана с активностью организма, а актив​ность организма ( с тайной жизни, одной из характеристик которой есть актив​ность. Активность самой жизни является основой активности субъекта. Актив​ное взаимодействие субъекта с объектом приводит к возникновению психиче​ских структур. Именно поэтому и говорят, что психический образ (точнее, его содержание) рождается не в глубинах мозга, а на сенсорной поверхности в мо​мент ее соприкосновения с объектом.
Важность непрерывного контакта с внешним миром для поддержания нормального  психического  функционирования подтверждается опытами по 

	так называемой строгой сенсор​ной изоляции. Цель опытов заключается в том, чтобы выяснить, как изменяются психические процессы в условиях мак​симального ограничения контактов человека с окружающим миром. При максимальном ограничении одновременно зри​тельных, слуховых, обонятельных, тактильных и других ощущений у людей спустя некоторое время наблюдается на​рушение нормальной психической деятельности вплоть до полной ее дезорганизации. У животных в таких условиях   наблюдается   прекращение   всякой
	Структурные характе​ристики объектов и явлений окружаю​щего мира воспроиз​водятся в идеальных психических структу​рах только в результа​те активных действий субъекта, связанных с уподоблением структур организма структурным свой​ствам объекта.


активности — они впадают в ступор. К сожалению, это единственное, что мы можем узнать о состоянии их психики в этих условиях.
Поскольку в психическом образе одновременно представлены как свойства объекта, так и свойства субъекта, но при этом именно субъект выступает в каче​стве активной стороны в этом процессе, можно сказать, что сложность психиче​ских структур, т.е. сложность знаний субъекта о мире будет зависеть от сложно​сти форм взаимодействия с объектами мира. На это обстоятельство впервые об​ратили внимание американские ученые Ньюелл и Саймон. Они утверждают, что сложность поведения прямо связана со сложностью условий, сопутствующих целенаправленной активности живых организмов. В сложности же поведения отражается сложность тех психологических структур, которыми поведение управляется. Это положение можно проиллюстрировать следующими фактами. Лягушка является довольно сложно устроенным организмом с достаточно раз​витым головным мозгом (по сравнению, например, с нервными ганглиями пче​лы). Однако лягушка не в состоянии зрительно распознавать форму объектов. Это объясняется тем, что для обеспечения своего организма пищей лягушке до​статочно, отражая действительность на уровне зрительных ощущений, точно и быстро реагировать только на местоположение летящего мимо нее насекомого (мелкого предмета), форма которого не имеет значения. Простая структура дей​ствий с объектом в данном случае приводит к формированию простых зрительных образов. У пчел же добывание пищи связано с осуществлением очень слож​ных действий, а воспроизведение в действиях формы объекта играет в этом про​цессе далеко не последнюю роль. В результате у пчел формируются сложные зрительные психические структуры, позволяющие им различать, например, гео​метрические формы объектов, что совершенно недоступно лягушке.
Вывод о том, что сложность психических структур, в том числе и у человека, зависит от сложности или богатства его активных действий с объектами окру​жающего мира, имеет очень важное следствие для педагогики: сложность и бо​гатство знаний и умений обучаемого зависит от степени его активности при са​мостоятельном взаимодействии с учебным материалом.
Поскольку «деятельность» — это термин, необходимо разобраться с его зна​чением, попытаться определить это значение и показать его специфику по срав​нению с такими родственными понятиями, как «действие», «движение», «актив​ность», «операция».
Для разведения философских понятий «движение», «активность», «жизне​деятельность» и «деятельность» М.С. Каган предлагает соотносить их со слож​ностью форм движения материи. Для обозначения всеобщего свойства материи предлагается термин движение. С появлением жизни как формы существования материи появляется и новая форма движения, которую предлагается обозна​чить термином активность. Форму движения, характеризующую активность животных, автор предлагает называть жизнедеятельностью. И, наконец, только целенаправленную активность человека предлагается называть деятельностью. Для устранения некоторой 

	жесткости в определении понятия «деятельность», возникающей при таком строгом подхо​де, можно согласиться с определением известного отечественного психолога Г.В. Суходольского, который опреде​ляет деятельность как «целесообразную жизнедеятельность, свойственную высокоорганизованным животным (деятельность животных) и людям (человеческая деятельность)».
Отличительной характеристикой человеческой деятельности  является  лежащее в ее основе осознанное  целеполагание. Только 
	Под «человеческой деятельностью», мы понимаем прежде всего осознанную, целенаправленную активность человека, которая может разворачиваться как в физическом пространстве, так и в пространстве психических образов.


человек может ставить перед собой осознанные цели и соответствующим образом выстраивать свое поведе​ние для их достижения. Следовательно, специфически человеческой является деятельность осознанная. Это не значит, что в деятельности человека не принимают участия неосо​знаваемые психические образования. Это означает только то, что, когда мы употребляем термин «человеческая деятельность», мы имеем в виду прежде все​го осознанную, целенаправленную активность человека, которая может развора​чиваться как в физическом пространстве, так и в пространстве психических об​разов. Неосознаваемые потребности, значения категорий объектов и даже цели также принимают участие в деятельности человека, однако они не являются ее существенной характеристикой, а относятся к области неосознаваемой, часто импульсивной, не всегда последовательной и понятной области жизнедеятель​ности человека.
9.2. Макроструктура деятельности
Деятельность человека имеет сложный генетический, функ​циональный и структурный характер. Она имеет свои истоки, «причины» и бо​лее или менее определенную структурную и функциональную организацию. Ее состав, о котором мы будем говорить ниже, многокомпонентен. В ее осуществле​ние вовлекаются психические процессы, состояния и свойства личности разно​го уровня сложности. В зависимости от целей эта деятельность может длиться годами или даже всю жизнь. Однако, какой бы 

	сложной она ни была, как бы дол​го она ни длилась, ее можно описать, используя универсальные единицы, в ко​торых отражается не содержательный, а именно структурно- уровневый подход к ее описанию. Единицами деятельности, представляющими собой ее более мелкие фрагменты, но в то же время сохраняющими   специфику  ее психологического 
	Действие — целенаправленная активность, связанная с достижением частных целей при осуществлении более широ​кой деятельности.



содержания, являются те ее элементы, которые закреплены в понятиях действие и операция.
Таким образом, деятельность человека имеет многоуров​невый характер. Высшим ее интегративным уровнем являет​ся собственно деятельность, определяемая мотивом и на​правляемая соответствующей этому мотиву «генеральной» целью. Достижение этой цели всегда сопровождается возникновением частных проблем, решение которых связано с постановкой частных целей. Целенаправленную активность, связанную с достижением частных целей при осуществлении более широкой деятельности, принято в психологии называть действиями. И, наконец, наибо​лее элементарным структурным уровнем деятельности является операция — та конкретная совокупность и последовательность движений, которая определяет​ся конкретными условиями взаимодействия с объектами в процессе осуществ​ления действий (например, физическими свойствами объекта, местоположени​ем, ориентацией в пространстве, доступностью и т.д.).
Операция — конкретная совокупность и последовательность движений, ко​торая определяется конкретными условиями взаимодействия с объектами в процессе осуществления действий.
Взаимоотношения между деятельностью, действием и операциями можно проиллюстрировать на следующем примере. Предположим, у школьника воз​ник сильный мотив — сконструировать такую модель самолета, которая летала бы быстрее других известных ему моделей, была бы маневреннее и управлялась при этом с земли. Создание такой модели и есть та генеральная цель, которая бу​дет определять структуру всей деятельности, связанной с ее достижением. Для достижения этой цели нашему школьнику необходимо решить множество част​ных задач: изучить соответствующую литературу, посоветоваться со знающими людьми, приобрести необходимые материалы и инструменты, спроектировать и представить в чертежах будущую модель, изготовить и собрать модель, испы​тать ее в полете. Решение каждой из этих задач связано с постановкой конкретных частных целей, например «изготовить модель по чертежу». Практическое достижение этой частной цели и есть действие как единица его деятельности. Изготовление модели в свою очередь возможно благодаря выполнению опера​ций (например, выпиливания, склеивания и т.д.), каждая из которых зависит уже не от целей деятельности и действия, а от конкретных условий — свойств обрабатываемого материала, формы и особенностей инструментов, свойств клея и т.п. Несмотря на то что сами по себе операции определяются условиями, в ко​торых осуществляются действия, их появление в структуре деятельности школьника обусловлено в конечном итоге той генеральной целью, которую он перед собой поставил, и поэтому именно они включаются в структуру этой дея​тельности и являются ее элементарными единицами.
Представление целенаправленной активности человека в форме такой упо​рядоченной иерархической структуры: деятельность — действие — операция яв​ляется достаточно условным, поскольку и действия, и отдельные операции тоже можно рассматривать как отдельные деятельности, каждая их которых мотиви​рована, имеет цель и определенную функциональную организацию, универсаль​ную для любого уровня целенаправленной активности. Вместе с тем такое пред​ставление удобно, поскольку позволяет выделить те специфические основания, которые отличают эти уровни друг от друга и таким образом понять смысл ак​тивности в каждый данный момент. Такой структурно-уровневый подход опи​сывает макроструктуру деятельности человека. Наряду с ним используется подход, который анализирует внутреннюю структуру, «внутреннюю архитек​тонику» (П.К. Анохин) деятельности, которая, как только что было упомянуто, имеет универсальный характер и остается неизменной и обязательной для лю​бого уровня целенаправленной активности.
9.3. Внутренняя структура деятельности
Описание и понимание внутренней структуры деятельности позволяет глубже осознать роль и значение отдельных психических процессов и функций в организации целостного, целенаправленного поведения человека и таким образом открывает возможности для сознательного анализа и коррекции поведения в том случае, если оно оказывается недостаточно эффективным. По​нимание внутренней организации деятельности может повысить эффектив​ность процесса обучения, а также усвоения учениками новых знаний и навыков. Общие закономерности организации целенаправленной активности были установлены отечественными физиологами А.Н. Бернштейном (при изучении организации движений) и П.К. Анохиным (при исследовании активности моз​га на нейрональном уровне). В дальнейшем П.К. Анохин сформулировал об​щую теорию функциональных систем, которая, по мнению автора, является универсальной теоретической базой для описания структурно-функциональной организации любой «функциональной системы», в том числе и целенаправлен​ной деятельности человека.
В соответствии с этой теорией любая целенаправленная деятельность чело​века, будь то поход в магазин за покупками, или постройка дома, или освоение нового материала учеником, или профессиональная карьера и социальный рост, чтобы быть эффективной, должна состоять из определенных элементов, иметь определенные связи между ними и разворачиваться в определенной последова​тельности. В целом внутренняя организация деятельности человека выглядит следующим образом.
В основе любой целенаправленной деятельности человека лежит мотив. Вслед за К. Обуховским, В.И. Ковалевым и рядом других авторов будем пони​мать под мотивом осознанное побуждение к деятельности, вызванное какой-то определенной потребностью человека. Напомним, что у человека это может быть какая-то биологическая, или социальная, или идеальная потребность по​знания (П.К. Симонов). Как уже говорилось выше, потребности возникают тог​да, когда нарушаются внутренние условия существования организма (заданные эволюцией вида) и личности (заданные культурой, в которой сформировалась личность).
Осознание потребности в форме мотива как побуждения к деятельности свя​зано с формированием общей стратегической цели деятельности или ее резуль​тата — удовлетворения данного мотива, а следовательно, и потребности, и вос​становление нарушенных внутренних условий. Например, желание мальчика стать сильным и смелым может возникнуть вслед за принятием им норматив​ных требований к идеальному образу мужчины, существующему в данном обществе. Осознание себя как слабого и не очень смелого мальчик может пере​живать как нарушение этих внутренних условий, а стремление к их восстанов​лению — как внутренний императив, побуждающий его предпринимать опреде​ленные действия. Отсюда видно, что у человека такое рассогласование зависит не только от содержания идеальных образцов, но и от собственной оценки себя и своего положения.
Следовательно, стратегической целью любой человеческой деятельности яв​ляется устранение несоответствия между требованиями, обусловленными осно​вами существования организма или личности и наличным  положением  дел,  свя​занным  с  этими  условиями. Здесь следует 

	заметить, что рост и развитие организма или личности также являются обяза​тельными внутренними условиями существования человека. Этим условиям соответствуют потребности познания.
Несмотря на то что стратегическая цель имеет общий ха​рактер, именно она как конечный результат деятельности становится тем системообразующим фактором, который скрепляет между собой все элементы деятельности, направ​ленной на ее достижение. Именно конечный результат стано​вится тем образцом, с которым сверяются все конкретные     до​стижения     человека     при    осуществлении 
	Стратегической целью любой человеческой деятельности являет​ся устранение несоответствия между требованиями, обусловленными основами существова​ния организма или личности и наличным положением дел, связанным с этими условиями.


данной деятельности. Поскольку при осуществлении деятельности происходит развитие и совершенствование человека как субъекта деятельности, представле​ние о конечном результате также может изменяться в сторону его уточнения и совершенствования. Например, желание мальчика стать сильным и смелым мо​жет быть сформулировано как: «стать сильным и смелым настолько, чтобы быть способным в любой ситуации постоять за себя».
Стратегическая цель имеет слишком общий характер, чтобы быть достигну​той в той форме, в которой она первоначально возникает. К тому же она может быть удовлетворена самыми разными конкретными путями и способами. В свя​зи с этим следующим этапом деятельности становится выбор конкретной цели, способной удовлетворить данный мотив.
Формирование и выбор конкретной цели переводит выполнение деятельно​сти на уровень осуществления ряда промежуточных действий.
Для того чтобы наметить конкретную цель, необходимо проанализировать актуальную ситуацию, имеющую отношение к данной деятельности. В анализе ситуации деятельности принимают участие процессы восприятия и мышления человека. Восприятие и анализ ситуации невозможны без обращения к уже име​ющимся у субъекта знаниям, т.е. к памяти. Результат восприятия и интерпрета​ции ситуации зависит от системы знаний (значений), которыми располагает субъект. Воспринять и понять можно только то и в той степени, что и в какой степени соответствует имеющимся знаниям и опыту субъекта. Наш мальчик, решивший стать сильным и смелым, может, анализируя свою ситуацию, узнать, что сильными и смелыми мужчины становятся, когда они или занимаются спортом, или выступают публично, или приобщаются к мировой культуре. Но поскольку он еще подросток, содержанием его понятий (значений) «сила» и «смелость» становится физическая сила и смелость физически постоять за себя. В связи с этим в качестве конкретных целей он может наметить только те, кото​рые соответствуют его системе понятий. Это может быть занятие боксом, борь​бой, восточными единоборствами, штангой или другими видами спорта.
Из всего намеченного спектра конкретных целей человек должен выбрать только одну, поскольку одновременно двигаться в нескольких направлениях так же невозможно, как невозможно добыть пищу, если одновременно охотиться на зверя и ловить рыбу.
Выбор конкретной цели из числа намеченных в результате анализа ситуации производится так же, как и при отборе определенной гипотезы при решении за​дачи — на основе нескольких критериев, а именно критериев субъективной при​влекательности, стоимости и вероятности достижения данной цели. Наш маль​чик из всех видов спорта мог выбрать бокс, потому что: 1) ему нравилась сама атмосфера боев на ринге, кроме того, в секцию бокса ходил его приятель и по​этому ему легче было освоиться в незнакомой ситуации; 2) секция бокса находи​лась недалеко от дома, а занятия в ней стоили недорого; 3) он знал, что в эту сек​цию принимаются все желающие, поэтому, обратившись туда, он наверняка туда попадет. Как нетрудно увидеть, в выборе конкретной цели принимает уча​стие не только дискурсивное мышление, но и эмоции, определяющие субъектив​ное предпочтение тех или иных целей.
Выбор конкретной цели влечет за собой следующие этапы действия — разра​ботку средств достижения цели и программы ее достижения. У нашего мальчика в качестве таких средств могли быть: демонстрация своей ловкости перед приятелем, разговор с матерью по поводу оплаты занятий, покупка спортивной формы и необходимых для занятий вещей и т.д. Одновременно с этим он наме​чал и определенную последовательность своих действий, т.е. продумывал, что именно он сделает вначале и что потом.
Все предыдущие этапы выполнения действия приводят к следующим этапам: принятию решения о целеосуществлении и собственно целеосуществлению. В на​шем случае это выполнение конкретных действий в соответствии с намеченной программой — разговор с матерью, обращение в секцию. Эти конкретные более мелкие действия, характер выполнения которых зависит от конкретных усло​вий, можно рассматривать как операции в общей структуре деятельности маль​чика. Например, характер действий при разговоре с матерью, при взаимодей​ствии с приятелем, при первом походе в спортивную секцию и т.д. зависят от ряда конкретных обстоятельств и поэтому выполняются применительно к ним.
Этап целеосуществления приводит к появлению каких-то конкретных ре​зультатов. Например, приход мальчика в спортивную секцию завершился его принятием в группу начинающих. Этот этап знаменует окончание одного из действий, выполнение которых приближает человека к конечной стратегиче​ской цели. Поскольку общая цель пока субъективно не достигнута, данное дей​ствие как функциональная система заменяется новым, например действием, це​лью которого является получение разряда по боксу. Осуществление этого дей​ствия происходит по той же схеме и в той же последовательности.
Целостная целенаправленная деятельность осуществляется до тех пор, пока не будет достигнута ее конечная цель. В данном случае — до тех пор, пока маль​чик не почувствует себя достаточно сильным и смелым, чтобы физически посто​ять за себя. Достижение промежуточных и конечной целей и, следовательно, удовлетворение исходного мотива обязательно сопровождается положительны​ми эмоциями, которые в данном случае выполняют функцию подкрепления.
В процессе осуществления деятельности человек изменяется — он становит​ся старше, изменяются его физические характеристики, увеличивается запас его знаний и умений, изменяется иерархия его социальных ценностей. В связи с этим может случиться так, что в процессе осуществления деятельности мотив, лежащий в ее основе, изменится, например в результате изменений в иерархии ценностей данной личности. Что при этом произойдет с данной деятельностью?
По мнению А. Н. Леонтьева, именно мотив определяет вид и содержание деятельности. Поэтому при  смене  мотива  происходит  по  сути 

	дела смена старой деятельности на но​вую, т.е. старая деятельность распадается и формируется но​вая деятельность, содержание которой соответствует новому мотиву. В нашем примере может произойти так, что с наступ​лением юношеского возраста или ранней зрелости у нашего героя на первом месте в иерархии его ценностей окажется не физическая   сила   и   способность   физически постоять за себя, а знания,   эрудиция,  компетентность  в  какой-то
	Прекращение деятельности связано либо с совпадением полученного результа​та с желаемым, либо с исчезновением инициировавшего ее мотива.



теоретической области. Физическое же совершенство как ценность может переместиться на бо​лее низкое место или вовсе занять последнее место в иерархии ценностей. В этом случае осуществление первой деятельности будет приобретать все более эпизодический характер и займет скромное место в структуре всех деятельностей личности или распадется вовсе.

Таким образом, прекращение деятельности связано либо с совпадением по​лученного результата с желаемым, либо с исчезновением инициировавшего ее мотива. Если мотив сохраняется, но полученный результат не совпадает с жела​емым, будут вноситься соответствующие поправки в любой из функциональных элементов деятельности. Например, может быть заново проанализирована ситу​ация, привлечены иные знания, хранящиеся в памяти. На этой основе или на основе изменения критериев выбора цели старая цель действия может быть за​менена на новую. В связи с появлением новой цели будут использоваться и но​вые средства и разрабатываться новые планы. Промежуточный результат дей​ствия, отличный от предыдущего, будет сравниваться с новой его целью. При этом стратегическая цель и желаемый стратегический результат останутся неизменными.
О роли восприятия, памяти и мышления в структуре деятельности коротко было сказано. Какова здесь роль таких психических образований, как представ​ление и воображение? Представление служит в данном случае для формирова​ния вторичного чувственного образа, выступающего в качестве   наглядного   об​разца,   достижение   которого и будет знаменовать 

	достижение стратегической цели. Наш мальчик может представлять себя похожим, например, на Майка Тайсона. Воображение тоже может служить усилителем мо​тива — мальчик может воображать, как он запросто расправ​ляется со своими нынешними реальными обидчиками, с ко​торыми сейчас ему справиться не удается.
Такова в общих чертах внутренняя структура деятельно​сти человека. К сказанному необходимо добавить следующее.
	Содержание деятельности во многом определяется не только личными мотивами человека, но и теми социальны​ми условиями, в которых она разворачивается.


Деятельность человека, в отличие от жизнедеятельности животных, протекает не только в физической, но прежде все​го в социальной среде. Если же говорить о личности, то дея​тельность человека как личности осуществляется только в социальной символической среде (Т. Шибутани). В 

	связи с этим содержание деятельности во многом определяется не только личными мотивами человека, но и теми социальными условиями, в которых она разворачивается. Конкретные цели и способы их достижения определяются принятыми в дан​ном сообществе ценностями и социальными нормами. Со​циальные нормы играют огромную роль в выборе целей и способов их достижения. В связи с этим человеку при достижении своих целей обязательно приходится вносить в де​ятельность соответствующие   коррективы,  определяемые
	И чем более я размышляю, тем более две вещи наполняют душу мою все новым удивлением и нарастающим благоговением: звездное небо надо мной и нравственный закон во мне.

 И. Кант


культурой той группы, в которой это происходит. Неучет и непонимание этих нормативных требований будет значительно снижать эффек​тивность деятельности либо вовсе сделает ее неэффективной.
И еще одно обстоятельство, которое иногда существенно изменяет продук​тивность отдельных этапов, последовательность и эффективность всей деятельности в целом. Дело в том, что между потребностями человека и осознаваемыми мотивами деятельности имеются определенные отношения, которые в самой общей форме можно описать примерно так. Всякая возникающая биологическая или социальная потребность у человека немедленно оценивается внутренней цензурой (защитными механизмами) личности с точки зрения соответствия ее содержания нормам и ценностям, принятым самой личностью, т.е. являющим​ся неотъемлемым ее достоянием. Если возникшая потребность по своему содер​жанию соответствует им, то она осознается, становится мотивом в неизменном виде. Если же она противоречит нормам и ценностям личности, то в целях со​хранения самооценки и устранения внутреннего конфликта она осознается в измененной форме, соответствующей этим нормам и ценностям или вовсе по​давляется. При достаточной интенсивности подавленная или измененная по​требность тем не менее продолжает свое существование и требует своего удов​летворения. Это приводит к тому, что, оставаясь на заднем плане деятельности, эта потребность, незаметно для самого субъекта, вносит свои искажающие кор​рективы и в процесс анализа ситуации, и в извлечение информации из памяти, и в придание веса критериям, на основе которых выбирается цель, и в принятие решения и планирование действий, и в целеосуществление, и в оценку достиг​нутого результата. Вся деятельность может приобрести хаотичный, непоследо​вательный характер, она может многократно повторяться вхолостую, а страте​гическая цель будет оставаться недостижимой, либо с ее достижением человек не будет испытывать удовлетворения. Причины этих неудач будут скрыты от самого субъекта до тех пор, пока он в результате тщательного анализа или по ка​ким-то иным причинам не осознает истинную потребность, лежавшую в основе его деятельности.
Между содержанием сознания человека, его внутренней картиной мира и его деятельностью имеется определенная связь. Связь эта закреплена в представлениях Л.С. Выгот​ского, А.Р. Лурия, П.Я. Гальперина о генезисе высших   пси​хических   функций   как   интериоризации  внешних  действий. 

	Высшие психические функции человека, основной характе​ристикой которых является произвольность деятельности, осуществляемой на их основе, представляют собой те психологические структуры, которые формируются в процессе предметной деятельности ребенка совместно со  взрослым. Внешняя деятельность, распределенная вначале
	Операциональное определение указыва​ет на то, какие именно действия следует выполнить, чтобы получить данный объект.


между ребенком и взрослым, посредством языка превращается в лаконичные, свернутые идеальные программы действий, обозначенные знаками и актуализируемые с помощью этих знаков при появлении соответствующих ус​ловий. Таким образом,  в  структуру  значения  данной  категории объектов  вклю​чаются  не  только  внешние,   образные   признаки

	объектов, но и определенные структуры действий, обусловленные культур​но-историческим опытом данной группы людей. Данные структуры действий присутствуют в так называемых операциональных и функциональных определениях понятий. Операциональное определение  указывает на то, 
	Функциональное определение — это те действия, которые в принципе можно совершить с данным объектом.


какие имен​но действия следует выполнить, чтобы получить данный объект. Например, воздушный шар — это то, что получается, если надуть легкий резиновый баллон. Функциональное определение — это те действия, которые в принципе можно совершить с данным объектом. Например, воздушный шар — это то, чем можно украсить праздник, что можно запустить в небо, что можно проткнуть и услышать при этом громкий хлопок.
Весь комплекс переживаний, которые приобретает ребенок в процессе актив​ного взаимодействия с данным классом объектов, и есть значение этого класса объектов. При этом взрослые не только сообщают ребенку словесное обозначе​ние этого класса, но и с помощью тех же языковых средств определяют его гра​ницы. Вследствие активности такого взаимодействия, а также вследствие того, что структуры действий с объектом входят составной частью в структуру его значения, о значении говорят как о превращенной форме деятельности, как о деятельности, превратившейся во внутренние психологические образования, соответствующие разнообразным психологическим феноменам, возникающим при взаимодействии с объектом. Поскольку содержанием сознания человека яв​ляются значения, то, следовательно, все богатство сознания определяется той степенью активности, которой характеризуется взаимодействие человека с ми​ром.
Приведенная схема целостной целенаправленной деятельности помогает по​нять роль и характер взаимодействия отдельных психических процессов, состо​яний и свойств личности в целостной психической жизни человека. Для того чтобы начать действовать, необходимо иметь основания, причину. Такой причи​ной всякой целенаправленной активности человека является потребность или мотив. Чтобы действовать эффективно, необходимо построить чувственные об​разы среды, в которой предполагается осуществлять эти действия. Эту функцию выполняют ощущение, восприятие, представление и воображение. Чувственные образы не могут быть построены без привлечения прошлого опыта, который представлен в чувственных образах в конденсированном виде. Ведь для того, чтобы построить в субъективном пространстве форму объекта, необходимо иметь в своем распоряжении соответствующие «строительные элементы» — прямые и кривые линии, углы, их ориентацию и локализацию и т.д. Чтобы по​нять отношения между элементами образа и между образами, необходимо, опи​раясь на знак — устойчивый чувственный посредник — вычленить их и обоб​щить. Эту функцию выполняет мышление. Сам по себе чувственный образ пред​ставляет собой нейтральное образование. Для того чтобы он обрел для субъекта определенный смысл, необходимо соотнести его с потребностью или мотивом. Именно потребность и мотив определяют актуальное значение данного объекта или ситуации для субъекта в данный момент времени. Это значение в то же вре​мя может колебаться в некоторых пределах, определяемых культурой той соци​альной среды, в которой сформировалась данная личность. Выбор цели сопря​жен с действием субъективных факторов, обусловленных опытом личности. Не последнюю роль в нем играют эмоциональные отношения и состояния личнос​ти в момент выбора. Они также влияют на оценку значения выбираемой цели действий. При принятии решения о целеосуществлении человек также исполь​зует дискурсивное мышление, посредством которого он старается представить самому себе и другим логически непротиворечивые и разумные, т.е. соответствующие нормативным требованиям, основания выбора. В процессе целеосуществления он также вынужден, сталкиваясь с препятствиями, решать задачи, опираясь опять же в основном на дискурсивное мышление. В оценке степени совпадения полученного и желаемого результата участвуют и эмоции, которые непосредственно сигнализируют субъекту об этом в форме переживания удо​вольствия или неудовольствия, и мышление, с помощью которого человек выд​вигает рациональные основания для констатации такого совпадения.
В заключение следует сказать, что вся деятельность осуществляется не сама по себе, не машинообразно, а в соответствии с волей субъекта этой деятельнос​ти — личности, и не в отвлеченном пространстве, а в пространстве социальных отношений, которые также представляют собой систему значений, вырабатыва​емых конвенционально. Мотивационным ядром, определяющим значение окру​жающих событий для личности, а также целей, которые она перед собой ставит и в соответствии с которыми выстраивает свою деятельность, является система усвоенных и принятых ею норм и ценностей. Именно поэтому и говорят, что воспринимает не восприятие и мыслит не мышление, а личность.
9.4. Деятельность и способности
Из изложенного видно, что деятельность человека представ​ляет собой в структурном и функциональном отношении сложно организован​ную систему. Таким образом, успешность всякой деятельности зависит как от эффективности ее единиц (действий и операций) и функциональных элементов (например, устойчивости мотива, адекватности выбранной цели, памяти, харак​терологических особенностей, таких как решительность или нерешительность, и т.д.), так и от общей организации деятельности. В свою очередь и единицы, и элементы, и общая организация также зависят от различных психических про​цессов, свойств и состояний человека. Вот эта совокупность психологических свойств человека, которая позволяет ему осуществлять максимально целесооб​разным и эффективным образом тот или иной вид социально значимой деятель​ности, и называется в психологии способностями. Это — определение способ​ностей, так сказать, в первом приближении, поскольку при ближайшем рас​смотрении проблема способностей оказывается гораздо более сложной и не поддающейся простым решениям.
Способности являются системным психологическим образованием такого уровня сложности, который соответствует уровню целостного функционирова​ния личности. Именно поэтому способности обычно рассматриваются в ряду таких понятий, как темперамент, характер, личность. Можно рассуждать и ина​че и рассматривать данное понятие — способности — как своеобразный мост или переходное психологическое образование, связывающее в понятийной системе отдельные психические процессы, функции, свойства и состояния с перечислен​ными более общими психологическими категориями. Действительно, например, Б. Г. Ананьев считает  способности  и  талант  высшей  интегра​цией  свойств  человека как 

	субъекта деятельности, исходны​ми характеристиками которого являются сознание (как отра​жение объективной деятельности) и деятельность (как пре​образование действительности). Способности, «сшивая» на уровне осознанной, целенаправленной, культурно обуслов​ленной деятельности отдельные психические процессы, «квалифицируют личность как субъекта деятельности» (С.Л. Рубинштейн).
В научной психологии способности — это термин, значе​ние которого имеет свои более  или  менее  определенные  гра​ницы.  Не 
	Совокупность психологических свойств человека, которая позволяет ему осуществлять максимально целесообразным и эффективным образом тот или иной вид социально значимой деятельнос​ти, называется способностями.



все особенности человека, имеющие отношение к его деятельности можно отнести к способностям. В связи с этим появляется не​обходимость ввести некоторые критерии, на основе которых можно было бы вы​делять психологические качества человека именно как способности. Вы​дающийся отечественный психолог Б.М. Теплов предложил следующие три признака, которые «всегда заключаются в понятии "способность" при употреб​лении его в практически разумном контексте».
Во-первых, «под способностями разумеются индивидуально-психологиче​ские особенности, отличающие одного человека от другого». Свойства, в отно​шении которых все люди равны, не являются способностями. Таким образом, такие общечеловеческие качества, как способность говорить, воспринимать, мы​слить, и т.д., как таковые не являются способностями в специфическом смысле этого термина, поскольку они являются родовыми признаками человека.
Во-вторых, «способностями называют не всякие вообще индивидуальные  особенности,  а  лишь  такие,  которые имеют отношение к 

	успешности выполнения какой-либо деятельности или многих деятельностей». Такие индивидуальные осо​бенности, как, например, вспыльчивость или тревожность, не являются способностями. Хотя, по мнению К.К. Платонова, те или иные личностные особенности могут входить состав​ной частью в те или иные способности. Например, медлительность, неторопливость может оказаться важным качеством в работе бухгалтера.
	Под способностями разумеются индивидуально-психологичес​кие особенности, отличающие одного человека от другого.
Б. М. Теплов


В-третьих, «понятие "способность" не сводится к тем знаниям, навыкам или умениям, которые уже выработаны у данного человека» (Теплов Б.М., 1982). Способности — это «результаты закрепления не способов действия, а психиче​ских процессов ("деятельностей"), посредством которых действия и деятельно​сти регулируются» (Рубинштейн С.Л., 1998). Способности обнаруживаются в том, «насколько при прочих равных условиях быстро, глубоко, легко и прочно осуществляется процесс овладения знаниями и умениями, существенно важны​ми для данной деятельности» (Введение в психологию, 1996).
Обобщая сказанное, можно сформулировать следующее определение способ​ностей. Способности — это такая совокупность (врожденных и приобретенных) индивидуально-психологических функциональных свойств, 

	которая позволяет при прочих равных условиях успешно овладевать знаниями, умениями и навыками, существенно важными для данной продуктивной дея​тельности, и является внутренним условием ее успешного выполнения. В более общих формулировках схожие опреде​ления способностей можно найти в работах отечественных психологов, специально исследовавших проблему способностей. Например, Н.С. Лейтес определяет способности как свойства  личности,
	Способностями называют не всякие вообще индивидуаль​ные особенности, а лишь такие, которые имеют отношение к успешности выпол​нения какой-либо деятельности или многих деятельностей.
Б. М. Теплов



от которых зависит  возможность осуществления и степень успешности деятельности. Понимая свойства личности очень широко, К.К. Платонов считает, что способности — это те же свойства личности, но рассматриваемые в их соотношении с определенной деятельностью. В данных определениях акценты на деятельности подчерки​вают одно очень важное обстоятельство: индивидуально-психологические особенности, взятые в отрыве от деятельно​сти, не могут рассматриваться как способности.   Понятие   спо​собности   при   этом   теряет   свое  характерное 

	содержание. Деятельность является для способностей не только той  специфической средой, в которой они себя проявляют, но и тем обязательным условием, только при наличии которого спо​собности формируются и развиваются.
Одним из наиболее спорных в рамках данной проблемы является вопрос об обусловленности способностей.   Чем  определяются  способности  в
	Понятие «способность» не сводится к тем знаниям, навыкам или умени​ям, которые уже выработаны у данного человека.
Б. М. Теплов




большей степени — врожденными индивидуаль​ными особенностями или совокупностью социальных условий, в которых про​исходит формирование личности? Современная научная психология, опираю​щаяся на эмпирические и экспериментальные данные дает такой ответ на этот вопрос.
Во-первых, при ответе на этот вопрос необходимо строго придерживаться принятого определения понятия «способности». Из приведенных определений и пояснений к ним становится ясно, что способности включают в себя все инди​видуально-психологические свойства, которые способствуют успешному овла​дению и выполнению данной общественно значимой деятельности — и те, кото​рые в большей мере имеют врожденный характер (например, психический темп, переключаемость внимания, механическая память и т.д.), и те, которые в боль​шей мере являются результатом воспитания и социального влияния (например, интересы и ценности). В целом можно сказать, что, конечно, каждый человек рождается с определенным индивидуальным набором врожденных свойств, оп​ределяющих особенности его психической активности. Однако эти врожденные свойства еще не являются способностями, поскольку они не включены ни в ка​кие виды человеческой деятельности (со всеми ее специфическими атрибута​ми — осознанностью, целенаправленностью и т.д.). Врожденные свойства явля​ются только некоторыми предпосылками к выполнению той или иной деятель​ности, содержание которой задается конкретными культурно-историческими условиями.
Врожденные индивидуальные особенности, способствующие или препят​ствующие овладению или выполнению деятельности, являются, следовательно,  не  способностями,  а  задатками. По Б.Г. Ананьеву, задатки 

	наряду с темпераментом представляют собой результат высшей интеграции так называемых индивидных характеристик человека — возрастных, половых, конституциональных характеристик, нейродинамических свойств мозга, функциональных отношений между большими полушариями, а также вторичных от пере​численных психофизиологических функций (сенсорных, мнемических, вербально-логических и т.д.) и структуры органических потребностей (Ананьев Б.Г., 1977). Задатки определяются наследственными факторами и факторами внутриутробного развития, которые в совокупности и состав​ляют группу врожденных факторов.
На роль наследственных факторов в формировании спо​собностей указывают следующие факты. Выяснилось, на​пример, что разлученные при рождении и выросшие в разных условиях однояйцевые близнецы по своему умственному развитию были друг к другу ближе,
	Способности — это такая совокупность (врожденных и приобретенных) индивидуально-психологических функциональных свойств, которая позволяет при прочих равных условиях успешно овладевать знаниями, умениями и навыками, существенно важными для данной продуктивной деятельности, и является внутренним условием ее успешно​го выполнения.


чем разнояйцевые, вос​питывавшиеся вместе. Было обнаружено также, что умствен​ные способности взрослых людей, бывших приемными деть​ми, усыновленными при рождении, больше приближались к умственным способностям именно биологических, а не приемных родителей. Интерпретация этих фактов не может быть однозначной по ряду причин. Наличие врожденных задатков не исключает тезиса о решающей роли социального фактора в форми​ровании способностей. Только что приведенные факты коротко можно объяс​нить, в частности, тем, что обнаруживающиеся в раннем детстве интеллектуаль​ные задатки в силу универсальной ценности интеллекта в любой культуре полу​чают одобрение, подкрепление и создание для их превращения в способности соответствующих межличностных или социальных условий просто по принци​пу обратной социальной связи. Таким образом, для того чтобы задатки превра​тились в способности, необходима встреча врожденных качеств с определенны​ми социальными условиями.
Во-вторых, в отечественной психологии общепризнанным считается тезис о том, что способности формируются в деятельности. Даже при наличии опреде​ленных задатков способности к данной деятельности просто по определению не могут успешно развиваться вне процесса ее выполнения и овладения ею. Дока​зательства этого тезиса лежат в двух взаимоподкрепляющих плоскостях — мето​дологической и эмпирической, экспериментальной.
С точки зрения методологии, абстрактная деятельность вместе с ее структу​рой и функциональной организацией существует только в теории. В реальной жизни деятельность как форма человеческой активности воплощается в конк​ретных исторически обусловленных и общественно значимых видах. Например, способности составления программ для компьютеров не могли сформироваться и обнаружиться до появления самих компьютеров.
В экспериментальных исследованиях также была подтверждена значимая роль деятельности в развитии способностей. А.Р. Лурия несколько пар 5—6-лет​них детей — однояйцевых близнецов — разделил на две группы. Каждая группа в течение трех недель была занята конструированием моделей из мелких деревянных деталей. Инструкции по конструированию в группах отличались друг от друга. В одной группе дети по заданным детально прорисованным образцам со​ставляли просто копии построек. В другой образцы были оформлены так, что дети должны были сами догадываться, из каких элементов состоит постройка. Результатом этого эксперимента было то, что даже спустя полтора года дети из второй группы, накопившие в эксперименте опыт мысленного манипулирова​ния визуальными элементами, лучше своих однояйцевых братьев из другой группы справлялись не только с задачами на аналогичное конструирование, но и с другими зрительными головоломками и задачами на мысленную пространственную  трансформацию.  Практический  вывод  для   педагогики 

	здесь можно сформулировать следую​щим образом: не только способности к данной деятельности, но и общие способности могут успешно развиваться только в условиях конкретной самостоятельной деятельности, но
	Какие труды, такие и плоды.

Русская пословица



ни​как не путем усвоения только теоретических принципов этой деятельности.
Упомянув об общих способностях, мы затронули еще один важный вопрос в рамках проблемы способностей — вопрос о так называемых общих и специаль​ных способностях.
Под общими способностями в психологии понимается такая совокупность индивидуально-психологических качеств человека, которая отвечает требова​ниям широкого класса деятельностей и позволяет успешно решать разнообраз​ные задачи. Чаще всего исследование общих способностей сопряжено с исследо​ванием интеллекта. Однако понятие общих способностей не тождественно по​нятию интеллекта, поскольку включает в себя помимо умственной, ментальной сферы и другие индивидуальные свойства.
Интеллект — это относительно устойчивая структура именно умственных способностей. Его часто отождествляют с системой умственных операций, со стилем и стратегией решения проблем, с эффективностью индивидуального подхода к ситуации, требующего познавательной активности, с когнитивным стилем и т.д. (Психология: Словарь, 1990). Общие же способности определяют​ся не только интеллектом, но и такими свойствами, как обучаемость и креатив​ность (Дружинин В.Н., 1999).
Еще в начале XX в. английский исследователь Чарльз Спирмен в результате применения специальных математических процедур обработки статистических данных об умственных способностях людей выделил так называемый общий фактор (или общую способность), который он обозначил буквой G (от англ. general). Этот фактор способствует успешности выполнения различных по со​держанию тестов. Те психологические факторы, которые способствуют успеш​ному выполнению отдельных тестов, он назвал специальными факторами (или специальными способностями), которые получили обозначение S (от special).
В дальнейших исследованиях других авторов было обнаружено, что общие способности сами состоят из ряда факторов, т.е. определяются совокупностью определенных психических, главным образом познавательных качеств. В раз​личных моделях интеллекта таких факторов насчитывается от семи (модель Л. Терстоуна) до 120 (модель Дж. Гилфорда). В простейшей модели Л. Терстоуна это: словесное понимание (способность  оперировать значениями слов), речевая беглость (способность 

	оперировать собственно слова​ми), числовой фактор (скорость и точность арифметических действий), пространственный фактор (мысленное манипули​рование зрительными представлениями), ассоциативная па​мять, скорость восприятия, индуктивный фактор (способ​ность к индуктивному выводу).
Получившие широкое распространение тесты умствен​ных способностей фактически оценивают интеллектуальные возможности человека только как часть его общих способно​стей.
	Под общими способностями в психологии понимается такая совокупность индиви​дуально-психологиче​ских качеств человека, которая отвечает требованиям широкого класса деятельностей и позволяет успешно решать разнообразные задачи.



Под обучаемостью понимают общую способность к усвое​нию новых знаний и способов деятельности. Обучаемость — это скорость и объем возрастания эффективности деятель​ности (в том числе и интеллектуальной) под  влиянием  обуча​ющих  воздействий. В качестве критериев обучаемости 

	выступают 1) количество дозированной помощи, в которой нуждается ребенок (со стороны учителя); 2) возможность пе​реноса усвоенных знаний или способов действия на выполне​ние аналогичного задания (М.А. Холодная).
Важным компонентом общих способностей является и так называемая креативность («творческость»). Креативность —    это   способность   порождать   множество
	Обучаемость — скорость и объем возрастания эффективности деятельности (в том числе и интеллектуальной) под влиянием обучаю​щих воздействий.



 разнообразных оригинальных идей в нерегламентированных условиях деятельности (М.А. Холодная). Это — способность привносить нечто новое в опыт, осознавать пробелы и противоречия, отказываться от стереотипных способов мышления. Это скорость порождения новых идей в единицу времени, способность производить «редкие» идеи, умение в простом видеть сложное и наоборот. Следует подчеркнуть, что чрезмерное и однобокое поощрение оригинальности мышления не обязательно способствует развитию креативности, оно может даже оказаться вредным, по​скольку в отрыве от иных компонентов общих способностей будет препятство​вать усвоению необходимых устоявшихся знаний и умений, а в ряде случаев укреплять «оригинальничание» как проявление личностной гиперкомпенсации как раз интеллектуальной несостоятельности либо психической неадекватности (М.А. Холодная).
С понятием «способности» тесно связано понятие одаренности. Именно при исследовании одаренных детей подтверждается тезис о том, что для формирова​ния и развития способностей врожденных задатков еще недостаточно и что важ​ную роль здесь играет интенсивная, основанная на глубоком интересе, постоян​ная деятельность в какой-то одной или нескольких сферах, а также наличие оп​ределенных личностных особенностей, способствующих этому. Одаренных детей помимо способности к сосредоточению внимания, быстроты мыслитель​ных процессов; повышенных возможностей анализа и обобщения отличает так​же энергичная любознательность, особая настроенность на познавание, на умственную работу (Н.С. Лейтес). В исследованиях американских ученых Абра​хама, Кларка, Челлинждера, Ньюланда было обнаружено, что одаренные дети помимо превосходных интеллектуальных способностей характеризуются тем,  что они склонны к соревновательности и независимости, отличаются более вы​сокими социальными идеалами, более цельны, любознательны..., упорны, более расположены к творчеству и чутки к настроениям окружающих, обладают повы​шенным чувством юмора и острее реагируют на несправедливость (Одаренные дети, 1991).
Специальные способности — это такие индивидуально-психологические особенности, которые способствуют успеш​ному овладению и выполнению какого-то конкретного вида деятельности. Сразу же следует отметить, что специальные способности (например, музыкальные)  —  это  не  некая  един​ственная монолитная способность, это 

	Тоже совокупность множества определенных психических свойств, обеспечива​ющих в своем функциональном единстве успешность выполнения именно данного вида деятельности.
Так, например, способность к умственному труду, по данным Р. Шифельбуша, содержит следующие компоненты: способность понимать идеи и выражать в словах свои мысли; богатство словаря;   способность   предвидеть,  планировать
	Креативность — способность порож​дать множество разнообразных оригинальных идей в нерегламенти​рованных условиях деятельности.




действия; способность использовать свой опыт; память; быстрые и точные счет​ные операции; способность улавливать пространственные отношения; умение усматривать сходство и различие (К.К. Платонов).
В структуре организаторских способностей Л.И. Уманский перечисляет 18 психологических качеств: от способности заряжать своей энергией других людей, понимать и верно реагировать на их психологию до общительности, на​стойчивости, работоспособности, активности и организованности как способно​сти организовать самого себя.
Успешность педагогической деятельности определяется помимо всего проче​го конструктивными, организаторскими, коммуникативными способностями, педагогическим тактом, интересом и любовью к детям, доступностью и общи​тельностью, выдержкой, умением работать коллегиально, личным педагогичес​ким мастерством, изобретательностью и выдумкой в работе и рядом других об​щечеловеческих качеств (К.К. Платонов).
Как видно из изложенного, успешность в любой специфической деятельнос​ти обусловлена наличием как специальных, так и общих способностей, но самое главное — выполнением самой деятельности, интересом к ней, настойчивостью, упорством и терпением.
Резюме
Категория деятельности в психологии используется в двух аспектах — как принцип объяснения возникновения психических образований и как понятие, описывающее целенаправленную, осознанную и мотивированную активность человека. Деятельность как принцип используется для утверждения о том, что психические образования представляют собой идеальные следы («превращенные формы») взаимодействий организма с объектами окружающе​го мира. Деятельность как мотивированную, целенаправленную активность можно представить как имеющую определенную уровневую организацию — собственно деятельность, которая инициируется и направляется мотивом, дей​ствие как фрагмент (этап) деятельности, направляемый промежуточной целью, и операция — система движений, обусловленная условиями выполнения дей​ствия. Любая деятельность разворачивается по определенной, общей для всех видов деятельности схеме. Основными компонентами деятельности являются: мотив, генеральная цель, анализ наличной ситуации, обращение к прошлому опыту, выбор конкретных целей для осуществления действий, выбор средств, принятие решения, осуществление операций, получение результата, сличение полученного результата с желаемым, в случае их совпадения — прекращение данной деятельности, при их несовпадении, но сохранении мотива — внесение коррективов в осуществление деятельности и повторное ее исполнение. Все ин​дивидуальные психологические особенности человека, способствующие успеш​ному выполнению общественно значимой деятельности называются способно​стями. Способности формируются и развиваются в процессе деятельности на основе задатков — наследственных и врожденных психологических качеств че​ловека. Следовательно, для развития способности к данному виду деятельности необходимо непременное выполнение этой деятельности. Способности характе​ризуют человека как субъекта деятельности.
Вопросы и задания 

для самоконтроля
1. Что такое деятельность человека и чем она отличается от жизнедеятельно​сти животных?
2. Может ли быть деятельность немотивированной?
3. Опишите подробно внутреннюю структуру деятельности.
4. Чем определяется выбор цели действия?
5. Что такое способности человека? Каким образом способности связаны с де​ятельностью?
Глава 1О

ОБЩЕНИЕ
10.1. Общение как категория психологии
Общение является важнейшей категорией психологической науки. Проблематика общения занимает значительное место в общей психоло​гии и в психологии личности. Педагогическая психология, при определенном желании, вообще вся может быть рассмотрена через призму общения, ибо прак​тически все стороны процессов воспитания и обучения опосредованы общени​ем. Общение является по существу центральным понятием в социальной психо​логии, потому что именно общение порождает такие феномены, как восприятие и понимание людьми друг друга; лидерство и руководство; сплоченность и конфликтность и др. На обыденном уровне, на уровне здравого смысла, очевидно, каждый ясно представляет себе, что стоит за словом «общение». Однако какой смысл имеет данное понятие в научной психологии?
В отечественной психологии сложилась устойчивая традиция связывать по​нятие «общение» с категорией «деятельность». При этом общение рассматрива​ется лишь как форма, вид деятельности. Констатируется, что любые формы об​щения есть специфические формы совместной деятельности людей. Само об​щение, на уровне дефиниции, определяется как процесс, который порождается потребностями в совместной деятельности. Наиболее распространенные опре​деления общения [Психология: Словарь, 1990], отражающие эту позицию, констатируют, что общение — это многоплановый процесс установления и развития контактов между людьми, порождаемый потребностями в совместной деятель​ности или, в несколько иной редакции, определяют общение как осуществляе​мое знаковыми средствами взаимодействие субъектов, вызванное потребностя​ми совместной деятельности (везде выделено мной. — А.Р.). Таким образом, ви​дим, что общение рассматривается как понятие, подчиненное деятельности, вторичное по отношению к категории «деятельность». 

Не стоит думать, что такое представление об общении характерно лишь для периода абсолютного господства деятельностной парадигмы в отечественной психологии. Тенденция выводить общение из деятельности, являясь достаточно устойчивой традицией марксистской психологии (а ее корни мы можем увидеть еще в работах Ф. Энгельса), сохраняется и поныне. В  современных  работах эта традиция находит свое выражение в достаточно 

	прямых и недвусмысленных по​ложениях о том, что «любые формы общения есть специфические формы совме​стной деятельности людей: люди не просто «общаются» в процессе выполнения ими различных общественных функций, но они всегда общаются в некоторой деятельности, даже в процессе «недеяния» (В.И. Слободчиков,      Е.И.     Исаев).     При     этом 
	Общение — это осуществляемое знаковыми средства​ми взаимодействие субъектов, вызванное потребностями совместной деятельности.



подчеркивается, что целесообразно понимать связь деятельности и общения в двух планах: общение может рассматриваться и как сторона совместной деятельности, и как ее продукт. Не​трудно убедиться, что и здесь опять общение рассматривает​ся как категория «подчиненная» деятельности, производная от нее. Любое общение трактуется лишь как «специфическая форма совместной деятельности», как сторона совместной деятельности и как ее продукт.
Надо заметить, что традиция рассматривать понятие «об​щение» как вторичное по отношению к категории «деятель​ность», как подчиненное деятельности понятие характерна как для московской психологической школы (А.Н. Леонтьев и его последовате​ли), так и для ленинградской (Б.Г. Ананьев). Применительно к ленинградской психологической школе можно говорить об отражении этой традиции в извест​ных представлениях Б.Г. Ананьева о человеке как субъекте трех основных видов деятельности: труда, познания, общения.
Возможен иной взгляд на смысл и содержание категории «общение», кото​рый состоит в утверждении самостоятельности данной категории, несводимо​сти общения к деятельности, самоценности общения, рассмотрения общения не только как средства, но и как цели (Б.Ф. Ломов, В.В. Знаков, А.А. Реан). Об​щение не обязательно должно быть инициировано потребностями в совмест​ной деятельности. Важно понимать, что общение может выступать в качестве самомотивированного процесса.
Понятие «фатическое общение» адекватно именно представлениям о само​мотивированности процесса общения, представлениям о его самоценности. И действительно, фатическое общение, понимаемое в психологии как общение в деятельностном плане бессодержательное, исключительной целью которого яв​ляется поддержание самого процесса общения — это ведь не досужая выдумка психологов, а понятие, описывающее вполне конкретную психологическую ре​альность. Очевидно, любой человек может привести множество повседневных примеров, когда общение состоялось (вспомнили общих знакомых, поговорили о прошедших школьных годах, попереживали о несбывшихся юношеских меч​тах и т.п.), но инициировано оно было вовсе не потребностью в совместной деятельности. Идея самоценности и автономности общения может быть также свя​зана с теоретической концепцией о структуре фундаментальных потребностей человека и может найти в этой концепции серьезное обоснование. Аффилиативные потребности (потребности в общении, в принадлежности к группе) в гума​нистической психологии, как известно, относятся к базовым потребностям лич​ности. Человек нуждается в общении для того, чтобы поделиться своим горем, человек нуждается в общении для того, чтобы другие разделили с ним его счас​тье и радость, человек нуждается в общении для того, чтобы чувствовать себя человеком. Таким образом, общение представляет для человека самостоятель​ную ценность и потому не обязательно должно рассматриваться как средство достижения целей совместной деятельности. Фрустрация потребности в обще​нии, блокирование или ограничение возможности ее реализации является самостоятельным стрессогенным фактором. Это, кстати, хорошо прослеживается на примере психического состояния и переживаний узника, помещенного на дли​тельный срок в одиночную камеру.
Важным теоретическим основанием к различению категорий «общение» и «деятельность» также является их отнесенность к различным методологиче​ским парадигмам. Деятельностная парадигма связана с формулой  «субъект-объект»,  в  то  время как общение есть взаимодействие, 

	осуществляемое по фор​муле «субъект—субъект». Деятельностная парадигма, даже примененная к профессиям социономического типа (т.е. к профессиям типа «человек—человек»), все равно в анализе процесса взаимодействия исходит из субъект-объектных представлений. В общении же никто из партнеров не может рассматриваться в качестве объекта, но каждый из них явля​ется активным субъектом этого процесса, каждый из партне​ров определяет динамику и содержание процесса общения.
	В общении ни один из партнеров не может рассматриваться в качестве объекта, но каждый является активным субъектом этого процесса, каждый из партнеров определяет динамику и содержание процесса общения.


Социально-ролевые позиции и функции субъектов обще​ния могут быть различными, и вовсе не всегда ролевые по​зиции субъектов статусно равнозначны. Примерами такой социально-ролевой неравнозначности субъектов общения являются, например, деловое общение руководителя и под​чиненного или педагогическое общение учителя и ученика. Субъектность обще​ния не сводится к упрощенным представлениям о «горизонтальности» процес​са общения, об обязательном абсолютном равенстве партнеров. Однако общим и неизменным условием рассмотрения какого-либо процесса взаимодействия как общения, является отсутствие в этой модели представления об объекте воз​действия. В связи с этим можно заметить, что так называемое манипулятивное общение, в сущности, строится по деятельностной схеме и общением как тако​вым не является. Продуктивной и значимой в рассматриваемом контексте явля​ется также идея о субъектной сущности человека, а также о том, что индивид изначально является социальным, а не когда-то потом им становится (А.В. Брушлинский).
Специфическое содержание аффективного компонента общения, функцио​нально связанного с актуализированной потребностью в регуляции (измене​нии) субъектом своего эмоционального состояния и/или с эмпатийными прояв​лениями, также говорит в пользу различения общения и деятельности. Идеи гу​манистической психологии (субъектность человека, помогающие отношения, самотрансценденция человеческого существования и др.) не допускают интерпретации общения как разновидности деятельности, т.е. не допускают неадек​ватного расширения границ субъект-объектной парадигмы.
Все вышесказанное, таким образом, связано с принципиально новым подхо​дом к изучению проблемы общения. В результате теоретических исследований этой проблемы был даже сделан вывод о необходимости формулирования ново​го методологического принципа общей психологии — принципа общения (Б.Ф. Ломов). Как подчеркивает В.В. Знаков, этот принцип применяется сей​час при изучении двух основных форм данного феномена: общения как средства организации деятельности и как способа удовлетворения духовной потребности человека в другом человеке.
Рассмотренные представления о несводимости общения к деятельности на​ходят отражение в новых определениях психологической сущности данного по​нятия. «Общение — взаимодействие двух или более людей,  состоящее  в обмене между ними информацией познавательного или 

	аффективно-оценочного харак​тера. Обычно общение включено в практическое взаимодействие людей (совместный труд, учение, коллективная игра и т.п.), обеспечивает планирование, осуществление и контролирование их деятельности. Вместе с тем общение удовлетворяет особую потребность человека в контакте с другими людьми. Стремление к общению нередко занимает значительное и порой ведущее место среди мотивов, побуждающих людей  к  совместной  практической  деятельности.
	Общение — взаимодействие двух или более людей, состоя​щее в обмене между ними информацией познавательного или аффективно-оценочного характера.


Процесс об​щения может обособляться от других форм деятельности и приобретать относительную самостоятельность».
Нетрудно заметить, что здесь уже появляется понимание того, что «обще​ние» не сводимо лишь к «деятельности». Категория «общение» имеет само​стоятельное значение, так как она может отражать специфическую активность человека, связанную с потребностью в контакте с другими людьми («аффилиативная потребность», по А. Маслоу). Происходит даже инверсия взглядов: по​требность в совместной деятельности, направленная на достижение вполне кон​кретных целей, не только не является единственной детерминантой возникнове​ния общения, но даже и наоборот — стремление к общению занимает порой «ведущее место среди мотивов, побуждающих людей к совместной практиче​ской деятельности».
Последовательно проводится идея о самостоятельности категории «обще​ние» в концептуальных подходах В.В. Знакова, который под общением понима​ет «такую форму взаимодействия субъектов, которая изначально мотивируется их стремлением выявить психологические качества друг друга и в ходе которой формируются межличностные отношения между ними (привязанности, дружбы или, наоборот, неприязни)».
В структуре общения традиционно принято выделять три компонента: ког​нитивный (познавательный), аффективный (эмоциональный), поведенческий (Н.Н. Обозов, Я.Л. Коломинский) или гностический, аффективный, праксический (А.А. Бодалев). Б.Ф. Ломов также выделяет три аналогичных компо​нента, называя их несколько иначе. Речь идет об информативно-коммуникатив​ном, регуляционно-коммуникативном и аффективно-коммуникативном компонентах. Для описания процесса общения используется также четырехэлементная модель (А.А. Реан), в которой структуру общения образуют когнитивно-ин​формационный, регуляционно-поведенческий, аффективно-эмпатийный, соци​ально-перцептивный компоненты. Когнитивно-информаци​онный компонент связан с процессом передачи и приема информации, осуществляемым прямым   образом   вербальны​ми  и  знаковыми  средствами.  Регуляционно-

	поведенческий компонент характеризует общение с позиций особенностей поведения субъектов, с позиций взаимной регуляции поведе​ния и действий партнеров. Аффективно-эмпатийный компо​нент описывает общение как процесс обмена на эмоциональ​ном уровне, а также как регуляцию эмоциональных состоя​ний партнеров. Социально-перцептивный компонент связан с процессами восприятия, понимания и познания субъектами друг друга в процессе общения.
Итак, в самом общем виде «общение» как самостоятель​ная категория, не сводимая к деятельности, может быть опре​делено следующим образом. Общение — это процесс межличностного  взаимодействия,  порождаемый 
	Общение — это процесс межличностного взаимодействия, порождаемый широким спектром актуальных потребно​стей субъектов взаимодействия, направленный на удовлетворение этих потребностей и опосредованный определенными межличностными отношениями.


широким спектром актуальных потребностей субъектов взаимодействия, направленный на удов​летворение этих потребностей и опосредованный определенными межличност​ными отношениями. Структуру общения образуют когнитивно-информацион​ный, регуляционно-поведенческий, аффективно-эмпатийный, социально-пер​цептивный компоненты.
10.2. Правила и техники общения
Рассматривая технологии, техники и правила общения, обычно исходят из идеи конструктивного общения, общения позитивного. Считается, что если субъект имеет срывы в общении, если его общение неконструк​тивно, приводит к конфликтам и т.д., то причинами этого являются незнание техник общения или невладение ими на уровне умений. Предполагается, что изу​чение закономерностей и правил общения, отработка на практическом уровне (например, в тренинге общения) техник и приемов общения объективно ведет к повышению конструктивности, бесконфликтности общения. В принципе это, конечно, верно.
Однако стоит иметь в виду, что внешне неконструктивное, конфликтное об​щение не всегда связано лишь с низким уровнем коммуникативной компетент​ности субъекта. А если субъект здесь и сейчас хочет общаться деструктивно? Если агрессивное общение в данном случае есть необходимое и важное (полез​ное) для него поведение? Например, с помощью вербальной агрессии он дости​гает разрядки внутренней агрессивности, напряжения и т.д.
Это ведь уже не проблема техник общения. Это проблема психологии лично​сти. Дело здесь не в том, что субъект не знает технологии позитивного общения. Дело в том, что он не хочет здесь и сейчас о них вспоминать, не хочет конструк​тивно общаться.
Так, например, если известный политик постоянно демонстрирует образцы казалось бы неконструктивного общения, явно основанного на агрессии, только очень наивный человек может полагать, что этот политик нуждается в уроках общения, что причина его агрессивных выпадов — в неумении общаться. Совер​шенно ясно, что перед нами человек, владеющий техниками общения гораздо лучше, чем, возможно, многие тренеры, проводящие практикумы по общению. Кажущаяся неконструктивность может оказаться вполне целесообразным пове​дением. Все зависит от того, какие цели преследует человек. В данном случае может быть поставлена цель не договориться, не решить проблему, а завладеть вниманием, показать себя, заработать очки, кого-то привлечь на свою сторону. Цель — самопрезентация, и если человек понимает, что заработать эти очки он может как раз таким агрессивным поведением и, может быть, унижением дру​гих — то неконструктивное общение оказывается, как это ни парадоксально, конструктивным применительно к поставленным задачам.
Обратим внимание и на другой аспект проблемы. Следует отчетливо пред​ставлять себе, что инициатором деструктивного общения может быть не только «агрессивная сторона» (субъект общения), но и, скажем так, «страдательная сторона». И речь в данном случае не обязательно идет о мазохистской патоло​гии. Некий субъект (страдательная сторона) в силу своих личностных особенно​стей может иметь потребность в доминантном, авторитарном партнере по взаи​модействию (роль «сильного отца», «покровителя», «ведущего», «лидера, ответ​ственного за принятие решений» и т.п.). Имея потребность в таком партнере по межличностному взаимодействию, субъект будет его активно искать, находить и, найдя, стимулировать именно такое — доминантное, авторитарное и т.д. — поведение. Конечно, такое взаимодействие не соответствует канонам конструк​тивного общения (партнерское равенство, подчеркивание значимости личности партнера и т.д.).
В дальнейшем, рассматривая техники конструктивного общения, мы будем исходить из традиционной парадигмы позитивного общения. Но хотелось бы, чтобы все вышеозначенные замечания имелись в виду, составляли как бы «вто​рой (неявный) план» нашего рассмотрения.
Первое правило, которое хотелось бы здесь сформулировать, имеет как пси​хологический, так и лингвистический характер. Это очень простое правило. Но от того оно не становится менее актуальным. К сожалению, несмотря на его оче​видность, нарушается оно достаточно часто. Это правило призывает говорить на языке партнера. Язык сообщения должен быть понятен всем субъектам обще​ния. Как-то на одном из семинаров моя студентка делала доклад. Надо заметить, что слушателями ее были тоже студенты, но не психологи. Доклад был интерес​ным и профессиональным. Я слушал его с интересом. Но в какой-то момент с удивлением заметил шум и отвлечение аудитории. В чем дело, ведь аудитория в начале была очень заинтересована темой доклада? Теперь уже я прислушался к докладу как бы со стороны, не погружаясь в его содержание, но обращая внимание на форму. Доклад изобиловал психологическими терминами, многие фразы были похожи на цитаты из научного доклада на академической конференции психологов или из научной психологической монографии (что, возможно, так и было). Это обстоятельство не вызывало затруднений восприятия у меня, и пото​му я не сразу и обратил внимание на него. Однако оно вызвало серьезные за​труднения в восприятии доклада у непсихологов, слабо знакомых с научной психологической терминологией. По существу, слушая доклад, они сначала пы​тались его «перевести» на свой язык, а затем только могли пытаться вникать в него содержательно. Это оказалось для многих слишком тяжелой задачей.
Какую же ошибку допустила та студентка? Она говорила на языке, незнако​мом слушателям. Я проиллюстрировал это ей и группе. Давайте сделаем это и здесь. Сконструируем фразу, которая бы несла определенную психологическую информацию, но была бы при этом сформулирована на обычном, доступном любому человеку языке. Вот такая фраза, например: речь человека играет важ​ную роль не только в общении людей, но и в восприятии  одного человека другими людьми. Теперь переведем эту фразу и 

	сформулируем ее на языке «плохой академичности», с обильным использованием психологической терминологии. Итак, эта же фраза в новой форме: вербальное поведение индивида является детерминантой не только субъект-субъектной интеракции, но  и фактором,
	Первое правило эффективного общения: говорите на языке партнера.



детерминирующим перцепцию индивида другими реципи​ентами. Я хочу особо подчеркнуть, что последняя фраза не является бессмысленной абракадаброй, но несет вполне определенную психоло​гическую информацию. Любой психолог ее безусловно поймет (ну, может быть, при некотором внутреннем усилии). Для других людей понимание информации, изложенной таким образом, будет существенно затруднено.
Не стоит думать, что ошибки подобного рода являются редким исключением и встречаются только у крайне неопытных докладчиков. Следующий пример, найденный в учебнике русского языка, призван еще раз подтвердить значимость обсуждаемого нами правила. Итак, авторы учебника, очевидно, полагая, что го​ворят со школьниками 5—9-х классов на одном с ними языке, объясняют им сле​дующее: «В предложениях с глагольными сказуемыми выражено лишь дей​ствие, а деятель не назван, хотя он мыслится как определенное и неопределен​ное лицо. (...) В безличных предложениях не мыслится активный деятель. (...) Определенно-личными называются односоставные предложения, в которых де​ятель не назван, но мыслится как определенное лицо: говорящий или его собеседники»
. Как говорится, без комментариев!
Следующее правило эффективного общения можно обозначить как подчер​кивание значимости партнера, проявление уважения к нему. Это правило мы рассматриваем не просто как очередную «технику общения», но как один из важнейших, фундаментальных принципов конструктивного межличностного взаимодействия. Такая позиция основана на принимаемой нами концепции А. Маслоу, в рамках которой потребность в уважении, признании и принятии относится к фундаментальным, базовым потребностям личности. Конкретная реализация этого правила может осуществляться как на вербальном, так и на невербальном уровне. Примером вербального проявления может быть, напри​мер, такая фраза: «Мы обратились за советом именно к вам, потому что ваш профессиональный опыт очень ценен в этом вопросе». Конкретная форма вербали​зации этого общего правила имеет бессчетное количество вариантов, в зависи​мости от реального контекста ситуации и особенностей личности партнера по общению. На невербальном уровне подчеркивание значимости партнера и про​явление уважения к нему может проявляться, например, предметной демон​страцией того, что вы ответственно отнеслись к данной встрече и готовились к ней (подготовительные рабочие записи, пометки в рабочем плане, заранее при​готовленные материалы и т.п.). Возможно, естественно, и множество других вариантов реализации этого правила на невербальном уровне. Однако подчерк​нем главное — за всеми действиями подобного рода должно стоять искреннее уважение к партнеру. В противном случае все эти действия превращаются в ба​нальную тактику манипуляции, которая, хотя и может приводить иногда к успе​ху, все-таки неизбежно ведет к деформации личности. А кроме того, в силу существования не до конца еще научно понятого феномена, который мы предла​гаем называть коммуникативной сензитивностью, люди каким-то «надрациональным» образом чувствуют неискренность и неприятие собственной лично​сти даже тогда, когда им по полной программе внешне демонстрируется «подчеркивание значимости партнера, проявление уважения к нему».
Еще одно правило можно обозначить как подчеркивание общности. Оно может трактоваться в очень широком контек​сте. Варианты бесчисленны  —  это  может   быть   и   общность  ин​тересов,   целей,   задач, 

	позиций. Работает даже подчеркивание общности личностных особенностей. Мастера общения умуд​ряются использовать это правило даже за счет подчеркива​ния общности негативных личностных особенностей. Женщина может, например, расположить к себе знакомую, сказав ей: «Как мы в этом похожи — 
	Второе правило эффективного общения: подчерки​вайте значимость партнера, проявляйте уважение к нему.


обе такие рассеянные!» Конеч​но, лучше подчеркивать общность каких-то положительных черт. Эффективный вид этой техники общения — подчеркивание профессиональной общности.
Прямо противоположное поведение, неэффективное — это подчеркивание различий, когда акцент делается на несхожести. Представим себе учителя, кото​рый заявляет родителям ребенка, пришедшим на школьное собрание: «Ну, вы же инженер, а я педагог, так что вы мне там говорите о воспитании». Понятно, что общение не сложится.
Подчеркивание общности — не только одно из базовых правил, это еще и  самое  древнее  правило общения. Психоло​гия общения унаследовала 

	его от глубинной психологии лич​ности. Вспомним главное правило выживания в джунглях, сформулированное Киплингом в знаменитом «Маугли»: «Мы с тобой одной крови, ты и я». Что это, как не подчерки​вание общности? В социальной  психологии  известны 
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такие феномены, как внутригрупповой фаворитизм и межгруппо​вая дискриминация.
Внутригрупповой фаворитизм. Этот феномен состоит в том, что если человек принадлежит к определенной группе и опознается ею как «свой», то можно чет​ко проследить, как члены группы осуществляют по отношению к нему психоло​гический протекционизм. Если у членов такой группы есть выбор, кому помочь и т.п., они однозначно начнут со «своего». Еще один вариант проявления внутригруппового фаворитизма: интерпретация поступков. Два человека совершают один и тот же поступок. Группа высоко оценит «своего»: «Он талант, он гений, посмотрите-ка на него», а человека, не принадлежащего к группе, просто не за​метят или, во всяком случае, не выразят такого восторга. Другой вариант: пред​положим, два человека совершают некий неблаговидный поступок. Внутригрупповой фаворитизм выразится в том, что члену группы это простят, как-то его оправдают или не заметят сделанного.
Межгрупповая дискриминация — оборотная сторона медали. Если человек по каким-то признакам определяется группой как представитель другой группы (не обязательно противоположной), то его проступки будут более негативно интерпретироваться, а его успехи никто из членов группы не воспримет поло​жительно, а если и признают, то с оговорками: «Да, все-таки ему удалось, прихо​дится признать...»
Понятно, что основанием для дифференциации (и следовательно, основани​ем для проявления феноменов внутригруппового фаворитизма и межгрупповой дискриминации) могут выступать различные факторы. Так группы могут разде​литься, например, по возрастному критерию или профессиональному, в ка​честве основания дифференциации может выступить национальный признак и т.д. Исследования показывают, что в профессиональной среде педагогов не​редко происходит достаточно четкое разделение на группы по критерию «педа​гогический стаж» или «опытные — молодые учителя». Если такое разделение произошло, то активно начинает работать модель «МЫ — ОНИ». В тех же иссле​дованиях (Реан А.А., 1992, 1999) была установлена одна интересная особен​ность проявления феноменов межгрупповой дискриминации и внутригруппо​вого фаворитизма в профтехучилищах. Оказалось, что в данной профессиональ​ной среде в качестве наиболее значимого критерия разделения педагогов на подгруппы выступает не педагогический стаж (хотя этот критерий также про​должает действовать), а некоторые специфичные для данной образовательной системы профессионально-ролевые особенности педагогов. Было установлено, что наибольшая межгрупповая дифференциация (и соответственно наибольшая внутригрупповая консолидация) наблюдается в группах, разделенных по прин​ципу преподаватели — мастера производственного обучения.
Следующее важное правило — это проявление интереса к проблемам партнера. Противоположное поведение — пре​небрежение проблемами партнера.  Такой  ошибки  достаточ​но,  чтобы  конструктивное  общение   не 

	состоялось. Подчерк​нем здесь слово «проявление» — наш интерес к проблемам партнера должен быть явным.
Например (реальный случай из психологической практики), во время семейной консультации  муж  пожаловался  на 
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то, что жена потеряла интерес к его де​лам и не слушает, когда после рабочего дня он рассказывает ей о своих проблемах, удачах и неудачах. Оказывается, что «под аккомпанемент» его рассказа жена моет посуду и время от времени, перебивая, спрашивает ребенка в сосед​ней комнате, сделал ли он уроки. Для жены эти претензии были полным откро​вением: она удивилась, что муж интерпретировал ее поведение как потерю ин​тереса, утверждала, что почти всегда может дословно повторить то, что он гово​рил. Наверное, и правда может, но здесь проблема заключалась не в этом. Проблема состояла в том, что она никак не проявляла свой интерес.
Рассмотрим теперь группу техник, которую обычно называют техниками выравнивания напряжения. Напряжение может создаваться постепенно в про​цессе общения или присутствовать изначально. Существует ряд техник, позво​ляющих его снизить. Заодно оговорим и «анти-техники», т.е. нарушение пра​вил, только усиливающее напряжение.
Предоставление партнеру возможности выговориться. Как ни парадоксаль​но, оказывается, что для снижения напряжения у партнера по общению совсем не обязательно выполнять все то, на чем он настаивает. Очень часто снижению напряжения способствует уже то, что он получил возможность высказать, верба​лизовать все свои взгляды без ограничений, без того, чтобы его перебивали.
В тренингах общения часто используется известная процедура, когда психо​лог тем или иным способом фиксирует, кто из группы был более активен в дис​куссии, кто чаще высказывался. Затем, по окончании дискуссии, наряду с дру​гими вопросами, участникам предлагают ответить и на такой: «Оцените удов​летворенность своим участием в дискуссии в процентах, от нуля до ста». Затем из числа опрошенных выбирают полярные группы — высоко- и низко удовлет​воренных, чтобы спросить у них, почему они ответили именно так. И практиче​ски всегда либо все неудовлетворенные, либо большая их часть называли в ка​честве одной из причин то, что не сумели высказаться, донести до группы свои взгляды. При просмотре видеоматериала дискуссии обычно выясняется, что со​всем пассивных участников не было. Но человек, которого оборвали, перебили или просто не заметили его робкого высказывания, не сделал повторной попыт​ки высказаться и ушел в «глухое молчание».
Соблюдение этого правила кажется банальным, но, как показывает практика, в том числе и практика проведения социально-психологических тренингов с учителями, директорами школ и профтехучилищ, далеко не все ему следуют.
Некоторые грамотные менеджеры, руководители активно пользуются этим правилом. Иногда, к сожалению, манипулятивным образом. Они достаточно ча​сто собирают совещания и предоставляют каждому члену коллектива возмож​ность высказаться, все спорят, все что-то говорят. Однако по окончании совеща​ния, когда напряжение сотрудников разрядилось, такой руководитель, в конце концов, проводит и реализует подчас заранее им принятое, собственное реше​ние. Такая процедура к тому же еще и кажется демократичной, потому что из обилия высказанного на совещании в процессе дискуссии всегда можно выбрать что-то такое, что так или иначе согласуется с априорно принятым (но не обнаро​дованным) решением руководителя. Разумеется, такой подход близок к манипу​ляции, но в здравом смысле ему не откажешь. Сотрудникам дали высказаться, и, возможно, что-то из их предложений все-таки будет учтено в решении менеджера.
Вербализация эмоционального состояния. У этой техники есть два подвида.
А. Вербализация СВОЕГО эмоционального состояния. 

Б. Вербализация эмоционального состояния ПАРТНЕРА.
По существу, эту технику можно охарактеризовать как грамотную замену неконструктивной техники замечаний и проявлений обиды.
Вербализация собственного эмоционального состояния может выражаться, например, такой фразой: «То, что вы сейчас сказали, очень меня расстроило. Я даже не знаю, что дальше делать». Что происходит на самом деле? Прежде всего, человек не аккумулирует в себе негативные эмоции, а вербализует их. С другой стороны, такая вербализация подсказывает партнеру, какое действие оказывают его слова. Наконец, формально это никоим образом не выглядит как замечание партнеру, хотя идея та же: мне не нравится то, что он сказал. Но фор​ма иная: отсутствует прямая оценка слов партнера.
Вербализация состояния партнера может быть выражена сходным образом: «Кажется, вы сейчас напряжены».
Предложение КОНКРЕТНОГО выхода из сложившейся ситуации. Когда на​пряжение достигает своего апогея, эффективным приемом является перевод разговора с абстрактного уровня на конкретные предложения, которые можно обсуждать. С этим правилом связано родственное ему обращение к фактам в дискуссии, в полемике.
Позиция «на равных». Эта техника одновременно связана и с подчеркивани​ем значимости партнера, и с проявлением уважения к нему. Ее неконструктив​ная противоположность, позиция «над», всегда ведет к нагнетанию напряжения. Превосходство одного партнера по общению над другим может подчеркиваться и осуществляться по различным направлениям: превосходство по компетентно​сти, по стажу или опытности, по профессионально-ролевым позициям и т.п.
Позиция «над» таит в себе очень большую опасность в педагогическом обще​нии, поскольку там она неявным образом заложена изначально. Основание этой позиции в педагогическом общении связано с двумя факторами — функцио​нальным и возрастным — учитель заведомо старше учеников, и по профессии ему положено их учить. В этом смысле абсолютное равенство в общении учени​ка и учителя вряд ли достижимо. Однако позиция «над» зачастую реализуется в школе неадекватно подчеркнуто и сильно. Как это следует из специальных ис​следований (о которых мы говорим подробнее в других разделах книги), в шко​ле достаточно распространен авторитарный стиль общения педагога с учащими​ся, он всегда предполагает реализацию в общении именно позиции «над».
Существуют даже концепции психоаналитической ориентации, согласно ко​торым педагогику как профессию выбирают люди с высокой личностной склон​ностью к позиции «над», к проявлению авторитарности, с выраженным стремле​нием к власти. Предполагается, что педагогическая профессия позволяет таким людям реализовать отмеченные личностные тенденции в социально приемле​мой и даже в социально одобряемой форме. Но не будем спешить соглашаться с этим. Ведь очень многие люди выбирают педагогическую профессию явно по другим мотивам. По крайней мере ясно, что чрезвычайно радикальные выводы и слишком глобальные обобщения всегда надо делать с осторожностью, имея для этого очень серьезные эмпирические основания. Хотя мифы не нуждаются в фактах. Особенно мифы социальные.
Следующая группа правил относится к так называемому активному слуша​нию. Под активным слушанием понимается очень простое положение: гораздо эффективнее для общения не просто пассивно слушать, а вербальным образом проявлять свою заинтересованность в разговоре, доказывать, что ваши мысли не витают где-то далеко. Кроме того, функция активного слушания — еще и пока​зать партнеру, что собеседник понимает партнера по общению и правильно ин​терпретирует его мысли.
Существует несколько уровней активного слушания.
Вербализация, уровень А. Самый простой уровень активного слушания пред​полагает, что собеседник просто вставляет какие-то утвердительные междоме​тия («да», «ага» и т.п.). Это покажет, что субъект следит за развитием мысли партнера.
В связи с этими рекомендациями у некоторых людей может возникнуть «принципиальный» вопрос: как же постоянно повторять «да», если на самом деле я не согласен с точкой зрения, которую излагает собеседник? В данном слу​чает не стоит обязательно воспринимать «да» как знак согласия, это просто под​тверждение неослабевающего внимания слушателя. «Да» ведь не обязательно означает «да, согласен», оно может также означать и «да, понимаю».
Чуть более сложный прием первого уровня активного слушания — повтор-проговаривание сказанного партнером. Вместо «да» можно повторить, ничего не изменяя, какое-то слово или фразу партнера. Функция та же — показать, что слушающий следит за рассказом, его внимание здесь, в этой ситуации общения.
Вербализация, уровень В. Более сложный уровень активного слушания — пе​рефразирование, резюмирование. В процессе общения партнер не просто прибе​гает к повтору, но может и подвести некоторую черту под услышанным, сделать резюме: «Итак, насколько я понял, ваша основная идея — ребенок постоянно испытывает переутомление в школе». Функции у этого приема все те же: собе​седник проявляет свое внимание, но, кроме того, перефразирование помогает снять проблемы недопонимания, которые могут возникнуть в разговоре. Парт​нер может подтвердить, что вы правильно его поняли — тем самым между вами установится еще лучший контакт. Если же окажется, что он неверно донес до вас свои идеи, то он повторит их и далее будет выражать свои мысли более точ​но и однозначно.
Сюда же можно отнести и формулирование уточняющих вопросов-утверж​дений. В процессе выдвижения уточняющих вопросов (или вопросов-утвержде​ний) беседующий уточняет, правильно ли он понял основную мысль собеседни​ка. Или же собеседник сможет выдвинуть предположение относительно причин высказывания: «Вы так озабочены переутомлением ребенка, потому что у него проблемы со здоровьем?» Вообще говоря, резюмирование и постановка уточня​ющих вопросов-утверждений важны не только в связи со всем вышесказанным об активном слушании. Это важно еще и потому, что мы не всегда способны сде​лать адекватные выводы на основе сказанного партнером по общению. В частно​сти, очень часто неадекватно воспринимаются именно причины высказывания. В исследованиях по психологии каузальной атрибуции установлено, что люди чаще всего не познают истинные причины поведения и высказываний друг дру​га, а приписывают партнерам те причины, которые им самим кажутся логичны​ми. Данные техники позволяют исправить возникшее непонимание до того, как оно успеет привести к каким-то отрицательным последствиям.
Вербализация, уровень С. Следующий уровень вербализации связывается с развитием идей партнера по общению. На этом более творческом уровне пред​полагается, что собеседник не просто подтверждает и резюмирует идеи партне​ра, но и развивает их дальше. Возможно, собеседнику удастся вывести какие-то логические следствия из идей партнера: «Если исходить из того, что вы сказали, то получается, что ребенку не по силам школьная нагрузка не потому, что он слаб, а потому, что сама организация учебного процесса недостаточно продума​на».
Несколько слов о ряде негативных явлений, которые могут возникнуть в процессе общения. Они отчасти соотносятся с техниками активного слуша​ния — это ошибки, которых следует избегать во взаимодействии партнером.
Негативный эффект чаще всего даст, например, ответ партнеру, начатый со слова «нет». Причем даже если далее и делается попытка пояснить свое несогла​сие («Нет, вы не правы, так как…»), — она уже не является столь эффективной, какой могла бы быть. Собеседник, отреагировав на услышанное «нет», слушает партнера только «в пол-уха». Основную информацию он уже получил: сказан​ное им партнер не принял. Собеседник перестает слушать и начинает мысленно подбирать другие аргументы, призванные убедить партнера, для того чтобы привести их, как только тот закончит свою речь. Гораздо лучше, поэтому, начать ответ со слова «да», даже если это будет «да, но...»
Обратимся к так называемому «вопросу о вопросах». Напомним: уточняю​щие вопросы — эффективный прием активного слушания. Они демонстрируют внимание к собеседнику. Однако есть ситуации, когда задаваемые вопросы мо​гут только усилить напряжение. Партнер, сам того не сознавая, «закрывается». Парадоксально, но тем не менее это правда. Секрет в том, что, как это часто бы​вает, все держится на нюансах. Формально вопрос всегда остается вопросом. Негативный же эффект возникает, когда эффективная техника уточнения-переспрашивания заменяется на технику выспрашивания. Этот негативно воздей​ствующий прием можно условно назвать «тактикой следователя». Человек мо​жет полагать, что он «активно слушает» — и при этом задавать партнеру вопрос за вопросом, зачастую в очень напористой, жесткой манере. В чем разница? При переспрашивании или расспрашивании контекст ситуации такой: партнер хочет точнее понять собеседника, ему интересно то, что говорит его собеседник. Вы​спрашивание же интерпретируется человеком иным образом: моего собеседни​ка интересую не я, не мои переживания, а некая польза, которую он может из​влечь из моих ответов. Напряжение нарастает, поскольку человек интерпрети​рует беседу-выспрашивание как ситуацию, в которой из него настойчиво выкачивают информацию. Положение усугубляется тем, что при технике вы​спрашивания тот из собеседников, который оказался под градом вопросов, все меньше понимает, зачем их ему задают, какова цель «дознания». Вследствие этого он постепенно отстраняется, закрывается, защищает себя, поскольку в голову приходят самые неприятные объяснения и гипотезы. Конечно, к тактике выспрашивания лучше не прибегать.
Как эффективную обычно оценивают так называемую тактику получения утвердительных ответов. Она состоит в том, что собеседник старается получить не одно «да», а много «да» в подтверждение даже самых бесспорных положений или незначительных, частных мелочей. Это подведет партнера к тому, чтобы от​ветить «да» и на какой-то существенный, важный вопрос. Причина в формиро​вании стереотипной логики беседы: после серии утвердительных ответов труд​нее ответить отрицательно. Это и действие речевой инерции, и логики: собесед​ник задумается, почему, столько раз сказав «да», он вдруг ответит «нет». Как правило, даже если в этой ситуации все-таки и раздается «нет», оно обычно не бывает слишком категоричным.
Более общим вариантом тактики получения утвердительных ответов приня​то считать технику общения под названием «нога в двери»: условно говоря, че​ловек может просунуть в приоткрытую дверь ногу, чтобы расширить щель и пройти самому. Эта техника может быть использована не только в беседе, но и как основа стратегии поведения: некоторые люди начинают с получения ма​леньких уступок и тем самым добиваются согласия по более важным вопросам.
Далее речь пойдет о достаточно сложной и многоаспектной технике, носящей название «техника Франклина», по имени известного американского государ​ственного деятеля прошлого и ученого-естествоиспытателя Бенджамина Фран​клина. Он подробно писал о том, какие приемы общения помогли ему как дип​ломату. В частности, он придерживался убеждения, что ответ всегда следует на​чинать со слов «да». Франклин хорошо понимал, что, начиная свой ответ с «нет», мы тем самым блокируем желание собеседника слушать нас дальше. Сле​дующий этап — дать позитивную оценку идее собеседника и, более того, объяс​нить, чем именно она хороша, интересна, выгодна и т.д. Следующий шаг — опи​сание условий, в которых предложенное решение было бы наилучшим. Затем можно плавно переходить к описанию реальных условий, для начала безотноси​тельно предложенной идеи. Далее может следовать предложение нового, изме​ненного решения в конкретных, только что описанных реальных условиях.
Как видим, многоэтапность этой сложной техники очевидна. Но не менее очевидна и высокая эффективность принятия решения. Ведь в ходе выполнения этой тактики многократно подчеркивалась продуктивность идей партнера, и, соответственно, его личная значимость. Новая идея при этом предлагалась как видоизменение идеи, предложенной партнером. Акцентировалось и то, что при​чины изменения — не недостатки самой идеи, а невыгодные реальные условия, подталкивающие к ее усовершенствованию.
Конечно, сколько бы техник мы ни знали, важно прежде всего помнить, что общение — особое, тонкое мастерство. Человек может в точности выполнять все, чему его научили во время тренингов по общению, и тем не менее постоянно по​лучать плохой результат. В таких случаях причина неудачи очень часто коре​нится в формальном усвоении правил общения и в неумении их применять адекватно реальной ситуации взаимодействия и личности партнера. А кроме того, никакие техники общения не помогут, если субъект ставит своей целью са​мопрезентацию, а не достижение согласия и поиск оптимального решения.
Отметим, кстати, что всегда очень важно не просто нападать на позицию оп​понента, а постараться, как справедливо утверждают Р. Фишер и У. Юри, загля​нуть за нее, попытаться понять, что за этим стоит. Другими словами, надо не только акцентировать свое внимание на том, почему нас не устраивает чья-то точка зрения, но и на том, каковы причины ее возникновения, в чем причины упорства, с которым оппонент ее отстаивает.
Следующая техника, которую мы рассмотрим, отчасти относится к разряду манипулятивного общения. Тем не менее «врага надо знать в лицо», и нельзя упускать из виду то, каким образом кто-то может попытаться манипулировать нами. Эта техника — переживаемое негативное самооценивание. Ее крайний ва​риант — самобичевание. Выражаться она может примерно в таких фразах: «По​чему меня всегда не принимают (не любят), не понимают?» или «Почему меня считают таким злым?» Показательно, что при использовании этой техники по​добные фразы подаются не как обвинение, а как глубокое эмоциональное пере​живание. Работает все — и мимика, и интонация. Расчет манипулятора, порой проявляющего большую изобретательность, очень прост: переживаемое нега​тивное самооценивание обязательно найдет эмпатийный отклик у окружающих. Такие фразы должны вызвать у окружающих желание защищать человека от самого себя. Они видят, что перед ними действительно высокомерный или злой человек, но невольно испытывают чувство вины и желание возразить: «Да что вы, совсем вы не такой!» Разумеется, эта техника может быть использована и искренне, не в манипулятивных целях. Осознанное или неосознанное проявле​ние такого поведения в общении нам не раз приходилось наблюдать в тренинговых группах.
Техника «айкидо», как и приемы этого вида восточных единоборств, постро​ена не на защите или нападении, а на том, чтобы позволить партнеру сделать то, что он хочет, и усилить его действие. Собственно в борьбе это может выглядеть так: вы позволяете противнику замахнуться для удара, подлаживаетесь под его движение и сами движетесь в том же направлении, параллельно пользуясь им для своих целей. Нападение работает против нападающего. В психологическом плане весь механизм действует точно так же. Можно позволить партнеру, на​пример, реализовать его желание сконфузить или подавить вас, и даже помочь ему в этом. Партнер вряд ли открыто проявляет свою агрессию, скорее, он доби​вается своей цели тонко замаскированными приемами. Можно сделать тайное явным, сказав: «Я в полной растерянности, вы меня окончательно сконфузили, я даже не знаю, как продолжать беседу». В большинстве случаев прием оказыва​ется эффективным, удар партнера обрушивается на него самого, и он поспешно говорит: «Что вы, я не хотел, и в мыслях не было, может, я что-то не так сказал?» Желая загнать в тупик собеседника, «агрессор» попадает в него сам.
Следующий момент связан с ситуациями негативного оценивания в обще​нии. Конечно, мы стараемся акцентировать внимание на позитивных аспектах взаимодействия, но бывают ситуации, когда негативное оценивание необходи​мо. Суть правила можно сформулировать так: если негативное оценивание необходимо, то порицанию, негативной оценке подлежит только само действие, проступок, промах, но ни в коем случае не личность того, кто его допустил.
Мастерство общения создается нюансами. Представим себе, как два хорошо знакомых человека в очередной раз оказываются на грани конфликта. Что может прозвучать в ответ на очередной упрек или колкость? Сравним несколько фраз с одинаковой целе-смысловой направленностью (направленность: «я не хочу с тобой ссориться»):
1. «Надо научиться на тебя не реагировать».
2. «Надо научиться не реагировать на твои выпады».
3. «Надо научиться не реагировать на твои срывы».
Проанализируем эти фразы. Первая фраза — чрезвычайно конфликтная, хотя тот, кто ее произнес, сделал это в целях примирения. Вариант ее подсозна​тельной интерпретации партнером вполне может оказаться негативным: «Ты пустое место, что с тобой ругаться, надо научиться тебя не замечать». Это, есте​ственно, еще больше обострит конфликт. Вторая фраза гораздо предпочтитель​нее. Во-первых, она не допускает интерпретации, приведенной выше, не дает партнеру оснований подумать, будто его считают ничтожеством. Во-вторых, она оценивает уже не личность, а сам поступок, на который нужно не реагировать.
Третья фраза — самый лучший вариант в описанной нами ситуации. Все-таки в слове «выпады» есть доля отрицательной коннотации, негативной оцен​ки. А сказав «срывы», мы неявно проявляем сочувствие к человеку, который не умеет контролировать свое поведение, доказываем ему же, что в наших глазах это не вина, а беда. Конфликт тем самым смягчается, поскольку такое участие и жалость должны тронуть кого угодно. Третья фраза непременно достигнет цели, которую преследовала и первая, таящая такие возможности негативной интер​претации.
В связи с приведенным примером напомним известное правило техники бе​зопасности общения: не расширяйте зону конфликта. Идея проста, но огромное число людей, постоянно нарушают это правило. Между тем легко заметить, что конфликт редко бывает абстрактным — обычно он разгорается вокруг какой-то конкретной ситуации, идеи, поступка и т.д. Если уж он возник, лучше остаться в рамках спорной проблемы и не переносить его ни на что другое. Например, учитель делает ученику замечание: «Ты не убрал портфель, оставил его валять​ся на полу». Ученик отвечает, что он сделал это случайно и больше не будет. Следующая реплика учителя как раз и демонстрирует нарушение данного пра​вила: «Ну, конечно, ты больше не будешь, ты всегда все разбрасываешь! Да еще и по коридору носишься, и по перилам катаешься». Конфликт переносится с частного случая на все поведение ученика вообще. В большинстве случаев раз​решить конфликт гораздо легче, если не уходить от его первопричины. К сожа​лению, эту ошибку часто допускают и люди, работающие в области профессий социономического типа (т.е. профессий типа «человек—человек»).
Мы рассмотрели лишь самые существенные правила и техники общения. Конечно, их гораздо больше. Но все эти техники объединяет одна общая законо​мерность. Любой прием предполагает не механическое его выполнение, а адек​ватность его использования «здесь и сейчас». Есть правила, которые, конечно, нельзя менять, они как бы являются универсальными, например проявление уважения к партнеру по общению. Но все-таки важно помнить, что идентичных ситуаций не бывает. И случается, что человек в каком-то конкретном случае до​бивается успеха, избегает конфликта, располагает к себе партнера по общению, действуя даже вопреки правилам. И при этом его поведение оказывается эффективным.
Рассмотрим в заключение следующий чрезвычайно показательный пример из жизни. Сначала опишем ситуацию, а затем проведем анализ поведения и об​щения ее участников. Итак, зарисовка с натуры, сделанная литератором А. Дидуровым.
У Совета Федерации на Большой Дмитровке —  длинный ряд лимузинов. Особняком стоит громадный форд цвета консерваторского рояля. Мимо него семенит бомжиха. Как только бомжиха поравнялась с лимузином, из его утробы раздался металлического от​тенка громкий человеческий голос (включилась имитационная система предупрежде​ния): «Отойдите от машины!» Тетка, остолбенев от изумления, уставилась на автомо​биль — в нем явно никого не было. Но через секунд десять авто снова завопило милици​онерским тоном: «Отойдите от машины!» Бомжиха очнулась от столбняка, испуганно замахала на лимузин руками: «Да ты что, соколик, яришься-то? Я и не подхожу к тебе, иду себе и иду!» А ей опять из недр, железно-лакированных снаружи: «Отойдите от ма​шины!» Тут уж бабулька рассердилась: «Во разорался! Разгавкался чисто пес! Уже человеку и мимо не ходи —  людей с улицы гонит!»
К ругающимся подходит дежурящий у фасада верхней палаты парламента омоновец с автоматом. Парень сразу принимает сторону форда: «А ну, пошла отсюда, карга! Ясно же тебе сказали —  отойди от машины!» Бабка отшагнула скоренько шагов на пяток да выдала автоматчику: «Ясно, куда уж яснее... Только машина культурнее тебя, бугая, ты мне "тыкаешь", а она ко мне на "вы". Учись, сынок, у американской техники, если мама не выучила!» С тем и сгинула (везде выделено нами. — А. Р.).
Итак, здесь читателю рассказывают как бы поучительную историю о бес​культурном омоновце и более культурной бомжихе. НО...
Мы должны заметить, что пока с бабкой разговаривала машина (вежливо, культурно), бомжиха ведь по сути НЕ РЕАГИРОВАЛА НА ЕЕ СЛОВА, на ее просьбы отойти от машины. А речь омоновца (менее вежливая, менее культур​ная) оказалась понятой бомжихой, на нее бабка АДЕКВАТНО СРЕАГИРОВА​ЛА. В конце концов эффективной и понятной, достигшей изначальной цели, оказалась именно и только речь омоновца, а не речь культурной машины.
Более того. Именно после некультурной речи омоновца, бабка сама ВСПОМНИЛА о вежливости и стала поучать: «машина культурнее тебя... ты мне тыкаешь, а она ко мне на «вы». Однако так понравившейся бабке культур​ной машине, которая говорила с бомжихой только вежливо и на «вы», сама баб​ка быстро стала отвечать в стиле: «Во разорался! Разгавкался чисто пес!»
Резюме. Поведение омоновца оказалось более умным, чем поведение маши​ны. Самое важное, что оно было адекватно ситуации и личности партнера по взаимодействию (бомжихе). Потому что только это поведение учитывало не просто абстрактные правила общения, но и конкретные особенности личности, ситуации и менталитета.
Резюме
Общение является важнейшей категорией психологической науки. Проблематика общения занимает значительное место в общей психоло​гии и в психологии личности. Педагогическая психология вообще вся может быть рассмотрена через призму общения, ибо практически все стороны процес​сов воспитания и обучения опосредованы общением. Явление общения являет​ся по существу центральным в социальной психологии, потому что именно общение порождает такие феномены, как восприятие и понимание людьми друг друга; лидерство и руководство; сплоченность и конфликтность и др. В самом общем виде понятие «общение» как самостоятельная категория, не сводимая к деятельности, может быть определено следующим образом. Общение — это про​цесс межличностного взаимодействия, порождаемый широким спектром акту​альных потребностей субъектов взаимодействия, направленный на удовлетво​рение этих потребностей и опосредованный определенными межличностными отношениями.
Структуру общения образуют когнитивно-информационный, регуляционно-поведенческий, аффективно-эмпатийный, социально-перцептивный компонен​ты. Когнитивно-информационный компонент связан с процессом передачи и приема информации, осуществляемым прямым образом вербальными и знако​выми средствами. Регуляционно-поведенческий компонент характеризует об​щение с позиций особенностей поведения субъектов, с позиций взаимной регу​ляции поведения и действий партнеров. Аффективно-эмпатийный компонент описывает общение как процесс обмена на эмоциональном уровне, а также как регуляцию эмоциональных состояний партнеров. Социально-перцептивный компонент связан с процессами восприятия, понимания и познания субъектами друг друга в процессе общения.
Существуют различные правила, приемы и техники конструктивного обще​ния. Однако любой прием предполагает не механическое его выполнение, а адекватность его использования «здесь и сейчас». Есть правила, которые, конеч​но, нельзя менять, они как бы являются универсальными, например проявление уважения к партнеру по общению. Но все-таки важно помнить, что идентичных ситуаций не бывает. Сколько бы техник общения мы ни знали, важно прежде всего помнить, что общение — особое, тонкое мастерство. Человек может в точ​ности выполнять все, чему его научили во время тренингов по общению и тем не менее постоянно получать плохой результат. В таких случаях причина неудачи очень часто коренится в формальном усвоении правил общения и в неумении их применять адекватно реальной ситуации взаимодействия и личности партнера.
Вопросы и задания 

для самоконтроля
1. Что такое общение?
2. Как связаны категории «общение» и «деятельность»?
3. Какова структура общения? Опишите основные компоненты общения.
4. Перечислите основные правила и техники конструктивного общения.
5. Опишите сущностные особенности некоторых техник общения (5-7 вариан​тов).
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Глава 11
СФЕРА ПЕДАГОГИКИ

11.1. Истоки происхождения педагогики 

и этапы ее развития
Что такое педагогика?
Давайте обратимся к термину «педагогика» и уточним значе​ния, которые сегодня придают этому слову.
Все мы целенаправленно или неосознанно воспитываем или поучаем кого-нибудь: своих близких, коллег по работе, в крайнем случае — самих себя. В жизни можно встретить людей, которые испытывают потребность и имеют привычку постоянно поучать. В этом случае о человеке говорят, что «он любит воспитывать». Подобные люди могут справедливо полагать, что они и  есть  са​мые  настоящие  учителя  и воспитатели. Значит, воспитание и 

	образование чело​века — один из видов человеческой деятельности. Однако всегда ли такой чело​век отдает себе отчет в сути процесса и по окончании обучения другого? Почему это происходит? Когда эта деятельность становится сознательной? Когда работа по образованию и воспитанию челове​ка превращается в искусство?
«Педагогика» — слово греческого происхождения, бук​вально оно переводится как    «деторождение»,     «детовождение».     В 
	Никогда не следует исчерпывать предмет до того, чтобы уже ничего не оставалось на долю читателя; дело не в том, чтобы заставить его читать, а в том, чтобы заставить его думать.
Ш. Монтескье


России это слово появилось вместе с педагогическим, историческим и философским наследием античной цивили​зации и педагогическими ценностями Византии и других стран. Столь обширное наследие было воспринято восточны​ми славянами одновременно с их приобщением к христиан​скому миру. Русские книжники, знавшие греческий язык, читали труды античных мыслителей в оригинале и внесли в обиход новые слова — «педагог» и «педагогика».
В результате в Древней Руси слова «воспитатель» и «воспитание» имели тот же смысл, что и греческие «педагог» и «педагогика». Известно, что в древнерус​ской книжности был свой канонический жанр «учительной литературы» (один из ведущих), включавший тексты наставительного характера.  А  значит,  на  Руси,  как  и  в других странах, веками создавалась 

	самобытная преподавательская культура, развивающая педагогическое само​сознание.
Такая потребность возникла, когда у людей сформировал​ся некоторый опыт в данной сфере, позволивший разработать определенные правила и наставления.
Педагогика — совокупность знаний и умений по обучению и  воспитанию  человека. 
	Педагогика — наука и практика обучения и воспитания человека на всех возрастных этапах его личностно​го и профессиональ​ного развития.


Педагоги ищут эффективные способы передачи накопленного опыта и оптимальной подго​товки подрастающего поколения к жизни и деятельности.
Потребность передавать опыт от поколения к поколению появилась, наряду с другими потребностями человека, на самом раннем этапе возникновения об​щества. Поэтому практика воспитания первоначально определялась как переда​ча жизненного опыта человека от старшего поколения к младшему. Воспитание было таким же общественным явлением, как и любая деятельность человека: охота, собирательство, изготовление орудий труда. Человек рос как личность, усложнялся его социальный опыт, и вместе с ним усложнялись процесс и цели воспитания.
Вначале педагогическая мысль оформлялась в виде отдельных суждений и вы​сказываний — своеобразных педагогических заповедей. Их темой были правила по​ведения и отношения между родителями и детьми.
До того как зародилась письменность, эти суждения имели устное бытование и до нашего времени дошли в виде пословиц, поговорок, афоризмов, крылатых выражений. Истоки народной педагогики, как первого этапа развития педагоги​ки вообще, мы находим в сказках, былинах, песнях, частушках, детских прибаут​ках, пословицах, поговорках, заговорах, колыбельных песнях и песнях-хороводах, загадках, скороговорках, считалках,  ко​лядках,  исторических  преданиях, народных приметах. Толь​ко 

	затем, с появлением письменности, они обрели более «су​хую», не иносказательную форму, и стали носить характер Советов, неписаных Правил и Рекомендаций.
Так, например, известно множество русских пословиц и поговорок, имеющих педагогическое назначение: «Не везде сила — где уменье, а где — и терпенье», «Чего в другом
	Педагогика представ​ляет собой науку о сущности, закономерностях, принци​пах, методах и формах обучения и воспита​ния человека.


не любишь, того и сам не делай», «С кем хлеб-соль водишь, на того и походишь», «Доброе братство сильнее богатства», «Природу не надо увечь, а надо беречь», «Корень учения горек, да плод сладок», «Наука не пиво, в рот не вольёшь», «По​вторение — мать учения», «От умного научишься, от глупого разучишься», «Век живи — век учись», «Учение — красота, а неучение — сухота».
С глубокой древности была осознана роль материнского общения, с первых месяцев жизни ребенка. Атмосфера материнской любви, нежности, заботы вы​ражалась специальными художественными средствами, имеющими воспита​тельно-развивающее значение. К ним относятся: колыбельные песни, пестушки, потешки, прибаутки. Материнская поэзия несла ребенку массу информации о жизни, обогащала его душу, помогала войти в мир.
Например, пестушка — короткий стихотворный приговор, которым сопро​вождала мать движения ребенка в первые месяцы его жизни:
Потягушки, потягушки! А в ручки хватанушки, 

Поперек толстонушки. А в роток говорок, 

А в ножки ходонушки. А в головку разумок.
Издавна был ясен многоплановый характер пестушек — магический заговор на здоровье ребенка (из язычества), развитие слуха, эстетического чувства и спо​соба общения, настрой на гармоничный музыкально-поэтический лад. Пестуш​ка пробуждала чувство ритма, желание двигаться, слушать и говорить.
Тон и манеры поведения, вежливость в общении составляли весьма важную часть нравственной культуры народа, его педагогических воззрений. Именно че​рез народное творчество на Руси, и в других странах, определялись и выража​лись своя этика и эстетика отношений, способы общения с окружающими.
В. И. Даль в свое время собрал воедино свод народно-поэтических мораль​ных стандартов: «От учтивых слов язык не отсохнет», «В чужом доме не будь приметлив, а будь приветлив», «Не стыдно молчать, когда нечего сказать». По​добные правила-наставления можно найти в «Поучении» детям Владимира Мо​номаха.
Однако наибольший интерес представляют разные институты воспитания и обучения, существовавшие в тот период на Руси.
Например, «кормильство» — своеобразная форма домашнего воспитания де​тей феодальной знати. В возрасте 5(7 лет малолетний княжич отдавался кор​мильцу, которого князь подбирал из числа воевод, знатных бояр. При этом кор​милец выполнял несколько функций. Он был не только наставником-воспита​телем, но и распоряжался делами в порученной ему отдельной волости от имени воспитанника. В обязанности кормильца как наставника входило умственное, нравственное и военно-физическое воспитание, раннее привлечение княжича к государственным делам.
Другой институт воспитания и обучения в Древней Руси — «дядьки». Дети воспитывались у брата матери, т.е. у родного дяди. В свою очередь отец ребенка принимал на воспитание детей родной сестры. В результате создавались ориги​нальные семьи, в которых «дядьки» воспитывали племянников и племянниц. «Дядьки» были наставниками племянников, а те — первыми их помощниками.
Институт «кумовства» — трансформация «дядьки» из воспитателя племян​ников в своей семье в духовного и нравственного наставника детей в семье роди​телей. С принятием христианства «кум» и «кума» стали крестными отцом и ма​терью.
Позже появились институт «мастеров грамоты» — одиночек и школы «мас​теров грамоты». Мастера грамоты были главными лицами народного просвещения и подготовки духовенства, сделавшие промысел из обучения грамоте. Как правило, они основывали школы: в семье, в домах учителей, при монастырях и церквах. Обучение детей было тяжелым делом, требовавшим времени и великой затраты сил, чтобы научить немногому — читать и писать.
История развития русского педагогического самосознания, по П.Ф. Каптереву, выдающемуся русскому педагогу конца XIX и начала XX в., проходит три пе​риода: церковный, государственный и общественный.
Истоки педагогической мысли как отражение практики обучения и воспита​ния обнаруживают у различных народов, прежде всего в древних памятниках письменности. Например, в таких произведениях древнерусской литературы, как «Слово о пользе учения», «Сборник афоризмов "Пчела"», «Послание» Кли​мента Смолятича, «Слово о законе и благодати», «Повесть об Акире Премуд​ром» — можно почерпнуть знания об особенностях образования и воспитания просвещенной Древней Руси X(XIII вв. Богата традициями русская педагоги​ческая мысль.
Вопросы образования и воспитания всегда привлекали к себе внимание писа​телей, философов и ученых.
Не случайно истоки теоретической педагогической мысли открывают в рабо​тах великих древних философов — Платона и Аристотеля. В рамках становя​щейся философской парадигмы они сформулировали основы возрастной пери​одизации и раскрыли этапы образования и воспитания человека.
Педагогика обрела статус науки благодаря трудам и авторитету выдаю​щегося чешского педагога Яна Амоса Коменского (1592—1670). Он изложил свои основные идеи в труде «Великая дидактика», который получил мировое признание.
Однако в Европе употребление слова «дидактика» (от греч. didaktikos — по​учающий, didasko — изучающий) первоначально было введено в Германии. С 1613 г., благодаря Кристофу Хельвигу и Йохиму Юнгу, оно понималось как искусство обучения. Сегодня дидактика (теория и методика обучения) опреде​лилась в качестве самостоятельной отрасли общей педагогики.
Интенсивное развитие педагогической теории и практики (в рамках различ​ных образовательно-воспитательных учреждений) в XVIII в. привело к основа​нию специальных учебных заведений по подготовке педагогов. Таким образом педагогика сформировалась в качестве учебной дисциплины. Первые учебные за​ведения по профессиональной подготовке учителей появились в Германии.
На протяжении столетий педагогика развивалась как практика обучения и воспитания детей. Поэтому вначале в качестве научной отрасли выделились на​правления дошкольной и школьной педагогики.
Профессиональная педагогика появилась с возникновением педагогической специальности.
В современных условиях педагогику рассматривают как науку и практику обучения и воспитания человека на всех возрастных этапах его личностного и профессионального развития, поскольку:
1) современная система образования и воспитания касается практически всех людей;
2) во многих странах создана система непрерывного образования человека;
3) педагогика включает в себя все звенья — от дошкольного учреждения до про​фессиональной подготовки и курсов повышения квалификации.
Спектр ответвлений «педагогик» расширился только в конце XIX и начале XX в.
Сегодня активно развиваются следующие отрасли — педагогика высшей школы, педагогика взрослых, история педагогики, сравнительная и социальная педагогика и т.д.
Поскольку объектом обучения и воспитания является человек, постольку пе​дагогика относится к наукам о человеке, она занимает определенное место в сис​темах человекознания и гуманитарных наук.
11.2. Педагогическая практика
Практика в широком смысле понимается как деятельность людей, обеспечивающая развитие общества. В общей структуре активности человека педагогическая практика представляет собой один из ее видов. То есть педагогика носит «деятельностный» характер.
Педагогику следует рассматривать как особую сферу деятельности по воспи​танию и обучению человека. Выделяют профессиональную и непрофессиональ​ную педагогическую деятельность.
Непрофессиональная деятельность характеризуется тем, что человек не осо​знает педагогическую проблему или задачу. В конкретной ситуации он действу​ет интуитивно и не может объяснить, почему поступает следующим образом, чего хочет достичь, поучая или воспитывая другого.
Какие проблемы и задачи называют педагогическими?
Например, ребенок плохо учится, грубит. Как педагог изменит его отноше​ние к учебе и сделает, чтобы ребенок не грубил учителю, родителям, товарищам? Ребенок попал под влияние «дурной» компании. Кто и как поможет ему изба​виться от этого влияния?
Такие педагогические проблемы, ситуации и задачи встречаются в жизни по​стоянно. Что представляют собой педагогическая проблема, задача и педагоги​ческая ситуация? Как они решаются — в повседневной жизни и профессиональ​но?
В жизни встречаются различные педагогические проблемы — формирование гуманного и гармонично развитого человека, выработка эффективных приемов адаптации к изменяющимся жизненным условиям, подготовка школьника к са​мостоятельному поиску знаний. Педагогическая проблема — это объективно воз​никающий в педагогической теории и практике вопрос или комплекс вопросов относительно процессов обучения и воспитания человека.
Педагогическую деятельность определяют как решение педагогических задач. Главная особенность педагогической деятельности состоит в специфике ее объекта, в том, что объектом и субъектом деятельности всегда является человек. Поэтому профессию педагога относят к системе «человек—человек».
Педагогическая задача возникает всегда, когда нужно подготовить переход человека от состояния «незнания» к состоянию «знания», от «непонимания» к «пониманию», от «неумения» к «умению», от беспомощности к самостоятельно​сти.
Педагогическая задача — это результат осознания педаго​гом цели обучения   или  воспитания,  а  также  условий  и  спосо​бов  ее реализации на 

	практике. У человека как субъекта и объекта взаимодействия с педагогом в процессе решения пе​дагогической задачи в результате должно появиться новообразование в форме знания, умения или качества личности.
	Когда двое делают одно и то же, это уже не одно и то же.

Торенций



Поскольку каждый человек неповторим, постольку решение педагогической задачи сложно и неоднозначно. Поэтому существуют различные способы пере​вода человека от одного состояния к другому.
Все педагогические задачи делятся на два больших класса — задачи по обуче​нию и задачи по воспитанию человека. Каждый из основных классов подразде​ляется на группы задач.
Например, задачи обучения — это изложение материала о      млекопитающих,  проверка  на  знание  таблицы  умножения, ис​пользование 

	различных способов пересказа книги, отработка навыка работы с компьютером в программе Internet.
Задачи воспитания способны пробудить у человека веру в успех, в положительную сторону изменить его отношение к коллективу,     стимулировать    ответственные
	Педагогику следует рассматривать как особую сферу деятельности по воспитанию и обучению человека.


поступки, вырабо​тать творческое отношение к учебно-познавательной и тру​довой деятельности. 

Педагогическая ситуация определяет комплекс условий, при которых реша​ется педагогическая задача. Эти условия могут как способствовать, так и пре​пятствовать успешному решению задачи. Однако для человека большую цен​ность представляют ситуации педагогической помощи, а именно поддержка в процессе адаптации к новым условиям и в состояниях и ситуациях, сопровожда​ющих данный процесс: растерянности и депрессии, конкуренции, возникающе​го конфликта и эмоционального взрыва, а также при достижении успеха.
Приведем примеры педагогических ситуаций.
Пример 1. Идет урок в 10-м классе. У Виктора Петровича, учителя математики, хорошее настроение. Весь класс выполнил домашнее задание на «хорошо» и «отлично». Неожиданно учитель обнаружил, что задание было списано со шпаргалки. Что пережил учитель в этот момент — чувство отвращения или досаду, гнев или обиду или был ос​корблен?
Он изменился в лице, сел за учительский стол и...
Как поступил Виктор Петрович?
Пример 2. В кабинет директора вошел расстроенный учитель физкультуры.
— Что делать с Валерием?
— А что случилось?
— Перестал посещать уроки физкультуры, дважды не явился на тренировку школь​ной баскетбольной команды, а через неделю — городские соревнования. Я ему при встре​че задаю вопрос: «Разве тебе не дорога честь школы?» — А он мне в ответ: «Я выступаю за честь общества!»
Что предложил директор? Как отреагировал педагогический коллектив школы на по​ведение старшеклассника?
Пример 3. В гимназии неожиданно узнали, что на квартире у Татьяны Р. часто собирается компания юношей и девушек: выпивают, играют в карты, курят, остаются на ночь. Родители Татьяны в длительной командировке, а бабушка больна и не может при​езжать к внучке.
Что могут предпринять педагоги в данной ситуации?
На практике иногда путают педагогические и функциональные задачи. В чем заключается разница между ними? В отличие от педагогических, функциональ​ные задачи связаны с реализацией профессиональной функции педагога. При​мерами функциональных задач являются — чтение лекции, проведение беседы со студентами по проблемам экономики и политики в России, организация ма​тематического кружка или спортивной секции.
Выделяют профессиональное и непрофессиональное решение педагогиче​ской проблемы или задачи. Причиной такого разделения послужило чрезвычай​но распространенное в современном обществе мнение, что можно обучить и вос​питать ребенка в течение часа, перевоспитать подростка за несколько минут и... Однако, как показывает жизнь, подобный тезис подтверждается крайне редко.
В связи с этим современно звучат слова известного русского педагога К.Д. Ушинского (1974, с. 231): «Искусство воспитания имеет ту особенность, что почти всем оно кажется делом знакомым и понятным, а иным даже делом легким — и тем понятнее и легче кажется оно, чем менее человек с ним знаком, теоретически или практически. Почти все признают, что воспитание требует тер​пения; некоторые думают, что для него нужна врожденная способность и уме​ние, т.е. навык; но весьма немногие пришли к убеждению, что кроме терпения, врожденной способности и навыка необходимы еще и специальные знания».
Профессиональное решение педагогической задачи характеризуется тем, что при анализе ситуации педагог сознательно опирается на определенную систему правил и требований. Он целенаправленно выбирает из «арсенала» педагогиче​ской науки и практики эффективные средства для решения данной задачи при​менительно к конкретным условиям. Одновременно педагог планирует порядок своих действий и поступков. В завершение проделанной работы он с позиции психологической науки анализирует данные об изменениях, происшедших с че​ловеком.
Для профессионального решения педагогических задач надо специально го​товиться, овладевая особенностями работы в области образования и воспитания человека. Профессиональный опыт и мастерство обретаются в ходе решения пе​дагогических задач. Для педагога-профессионала значимы следующие вопро​сы — как провести проблемный урок, как разработать новую или совершенство​вать известную образовательную программу, как сочетать групповую, коллективную и индивидуальную работу учащихся на уроке, как обеспечить в ходе за​нятия развитие творческих способностей, как стимулировать интерес к учебно​му предмету.
Какие профессиональные функции выполняет педагог?
Современный педагог выполняет гностическую, конструктивную, организа​торскую, коммуникативную, диагностическую, корректирующую и контрольно-оценочную функции.
Какие виды педагогической деятельности практикуются сегодня?
Виды педагогической деятельности подразделяются в зависимости от типа педагогической задачи:
1) практическая деятельность по обучению и воспитанию человека;
2) методическая деятельность специалиста по изложению материалов педаго​гической науки педагогическим работникам различных учреждений (связа​на с методикой учебного предмета или с методикой проведения воспитатель​ной работы в школе);
3) управленческая деятельность руководителей образовательной системы;
4) научно-педагогическая деятельность (научно-исследовательская).
Проведем их сравнительный анализ согласно структурным компонентам пе​дагогической деятельности. Этими компонентами являются цель, средства ее до​стижения, результат, а также ее объект и субъекты.
По объектам и субъектам деятельности:
1) субъектом является учитель или воспитатель, объектом — ученик, воспитан​ник, группа или учебный коллектив;
2) субъектом является педагог-методист, объектом — педагоги-практики;
3) субъектом является администрация образовательного учреждения, объек​том — учитель, воспитатель, ученик, воспитанник, коллектив педагогов-практиков и ученический коллектив;
4) субъектом выступает ученый-педагог, объектом — вся сфера педагогической деятельности в целом (вся педагогическая теория и практика).
По целям:
1) передача жизненного и культурного опыта от старшего поколения к млад​шему;
2) сообщение научных открытий, передача передового педагогического опыта и инноваций широкой педагогической общественности;
3) управление работой педагогов-практиков;
4) поиск и разработка новых педагогических знаний в областях, перечислен​ных в п. 1, 2, 3.
По средствам достижения цели:
1) методы и приемы обучения или воспитания, наглядные и технические сред​ства;
2) научно-методические семинары, конференции, распространение специаль​ной литературы, внедрение достижений науки и практики, обмен опытом;
3) методы и приемы управления коллективом, способы делегирования полно​мочий, коллективное сотрудничество, индивидуальная работа с педагогами, родителями, учениками;
4) методы научного познания (наблюдение, эксперимент, моделирование, раз​работка теорий и концепций, новых педагогических технологий).
Результатом педагогического труда является актуализация и развитие пси​хических новообразований у ученика, воспитанника или у педагога, а также со​вершенствование способов их деятельности.
По результатам:
1) обученный, воспитанный и образованный человек;
2) педагог с развитым научным мышлением, специалист в сфере теоретических изысканий и открытий, касающихся проблем и методов обучения, воспита​ния и развития человека; профессионал, способный учитывать и совмещать теорию с приемами и современными технологиями практической работы — иначе говоря, компетентный и творческий педагог-практик, включенный в инновационный процесс;
3) развитый и творчески работающий педагогический коллектив, добивающий​ся серьезных результатов в практической работе, постоянно повышающий рост своих знаний и обеспечивающий высокое качество образования и вос​питания учащихся в данной образовательной системе;
4) новое педагогическое знание — в виде законов, принципов, новых систем, технологий, методов, правил, форм организации процессов обучения и воспитания.
На самом деле педагогическая деятельность является совместной и строится по законам взаимодействия с учетом особенностей общения людей и стилей их поведения.
На практике можно наблюдать дифференциацию стилей общения (В.А. Кан-Калик):
• стиль увлеченности совместной деятельностью;
• стиль дружеского расположения;
• стиль общения-дистанции;
• стиль устрашения;
• стиль заигрывания.
В различных ситуациях могут проявляться такие стили поведения, как: кон​фликтный, конфронтационный, сглаживающий, сотруднический, компромисс​ный, приспособленческий, стиль избегания, подавления, соперничества или за​щиты.
Все возможные стили общения и поведения сопутствуют какому-то виду  деятельности, составляя фон и образуя соответствующую эмоциально-

	нравственную среду взаимодействия.
Педагогическая деятельность есть управление деятельно​стью ученика (воспитанника) и процессом взаимодействия с ним.
От чего зависит успешность педагогической деятельности в плане решения педагогических задач? Прежде всего, от индивидуально-личностных особенностей субъектов педагогического взаимодействия. Какие требования предъявляются к современному педагогу?
	Педагогическая деятельность есть управление деятельностью ученика (воспитанника) и процессом взаимодействия с ним.


Ответы на различные вопросы, касающиеся профессионально-педагогичес​кой деятельности и профессии педагога, можно найти также в главе 14.
11.3. Педагогика как наука
Известно, что любая отрасль знаний формируется в качестве науки лишь при условии выделения специфического предмета исследований.
Предметом педагогики как науки является педагогический процесс. То есть процесс обучения и воспитания человека как особая функция общества, реали​зуемая в условиях тех или иных педагогических систем. Только при выделении обучения и воспитания в особую общественную функцию, когда возникли  спе​циальные  воспитательные учреждения и учебные заведения, в 

	рамках которых педагогический процесс стал не только предметом специаль​ной организации, но и предметом осмысления, анализа, прогнозирования и целенаправленного исследования, можно говорить о зарождении научно-педагогического знания.
Педагогика как наука представляет собой совокупность знаний, которые лежат в основе описания, анализа, организа​ции, проектирования и   прогнозирования   путей    совершен​ствования
	С наибольшими и наиважнейшими трудностями человеческое познание встречается именно в том разделе науки, который толкует о воспитании и обучении.
М. Монтень



педагогического процесса, а также поиска эффек​тивных педагогических систем для развития и подготовки че​ловека к жизни в обществе.

Историческое развитие научно-педагогического знания проходит несколько этапов:
1) зарождение педагогических идей в русле философских учений;
2) формирование педагогических взглядов и теорий в рамках философско-педагогических произведений;
3) переход от гипотетических и утопических теорий к концепциям, основанным на педагогической практике и эксперименте.
В трудах древнегреческих, римских, византийских, восточных философов и мудрецов (Платона, Аристотеля, Плутарха, Гераклита, Сенеки, Квинтилиана, Варлаама, Иоанна Дамаскина, Авиценны, Конфуция) можно найти бесценные мысли о воспитании и образовании.
Демокрит писал: «Хорошими людьми становятся скорее от упражнения, не​жели от природы... воспитание перестраивает человека и создает природу».
Сократ видел верный путь проявления способностей человека в самопозна​нии: «Кто знает себя, тот знает, что для него полезно, и ясно понимает, что он может и чего он не может». В поисках истины многие руководствуются сокра​товским тезисом: «Я знаю, что я ничего не знаю».
Аристотель высоко ценил миссию воспитателя: «Воспитатели еще более до​стойны уважения, чем родители, ибо последние дают нам только жизнь, а пер​вые — достойную жизнь». До сих пор актуален принцип, сформулированный Конфуцием: «Учиться и время от времени повторять изученное».
Сенека считал, что образование должно формировать самостоятельную лич​ность: «Пусть говорит он (ученик) сам, а не его память».
В следующих классических трудах воплотились педагогические идеи и на​ставления. Это — трактаты Конфуция «Беседы и суждения», Плутарха «О вос​питании», Квинтилиана «Ораторское образование», Авиценны «Книга исцеле​ния», Аверроэса «Система доказательств», «Опыты» Монтеня.
В эпоху Возрождения идеалы воспитания и образования представлены в ро​манах Рабле «Гаргантюа и Пантагрюэль», в педагогическом сочинении Вивеса «О порче нравов», в трактатах Эразма Роттердамского «О первоначальном вос​питании детей», Т. Мора «Утопия», Ж.-Ж. Руссо «Эмиль, или О воспитании». Однако труды, в которых воплощались педагогические воззрения, были плодом гуманистической образованности философов, ученых и просветителей. В этом заключается их отличие от современных исследований в области педагогической науки.
Весь период зарождения педагогических идей и взглядов сопровождался воз​никновением новых форм педагогической мысли, обновлением взглядов на при​роду и практику обучения и воспитания человека.
Только с XVII в. педагогическая мысль начинает опираться на данные пере​дового педагогического опыта. Так, немецкий педагог Вольфганг Ратке (1571—1635) разработал содержательное понятие образования и соответствующую ме​тодологию, установив критерии педагогических исследований.
Почти одновременно Я.А. Коменский (1592—1670) попытался привести в си​стему и обосновать объективные закономерности воспитания и обучения. Он ру​ководствовался как богатым педагогическим опытом различных стран, так и сво​им собственным. Эти изыскания воплотились в сочинении «Великая дидак​тика».
В трактате проводится мысль о том, как поставить знание закономерностей и принципов организации педагогического процесса на службу педагогической практики. Ученый рассматривает следующие стадии обучения — автопсия (са​мостоятельное наблюдение), автопраксия (практические действия), автохресия (применение полученных знаний и умений), автолексия (умение рассказать о результатах своего труда), а также момент соответствия ступеней образования возрасту человека. Весь труд Коменского освещен верой в расцвет человеческой личности: «Человек есть самое высшее, самое совершенное, самое превосходное творение». Фундаментальной идеей педагога является пансофизм, т.е. обобще​ние всех знаний, накопленных культурой и цивилизацией. Необходимо распространение последних среди всех людей, независимо от социальной, расовой и религиозной принадлежности. А эта задача должна осуществляться посредством обучения и воспитания.
Коменский впервые обосновал принципы обучения и воспитания, создал стройную систему всеобщего образования, разработал классно-урочный способ обучения в школе (который и сейчас применяется во многих странах мира). По​этому Я.А. Коменского называют родоначальником педагогической науки.
В период с XVII по XVIII в. наметился этап генерирования новых педагоги​ческих идей из опытно-экспериментальных, инновационных для того времени школ. В истории развития педагогической мысли этот факт связан с именами И. Песталоцци (1746—1827), И. Гербарта (1776—1841), Ф. Фребеля (1782—1852), А. Дистервега (1790—1866).
В условиях экспериментальной школы И. Песталоцци проверял программу обучения и воспитания бедняков, искал ее психологические источники. Он раз​рабатывал метод элементарного образования, развивающий способности ребен​ка через систему упражнений. В процессе разработки основ образования И. Пе​сталоцци предлагал ориентироваться на знание психологии.
В педагогическом сочинении «Воспитание человека» Ф. Фребель сформули​ровал законы воспитания. Он видел предназначение последнего в выявлении и развитии творческого начала человека.
В знаменитом сочинении «Общая педагогика» И. Гербарт настаивал на суве​ренности педагогической науки, концентрируя внимание на методологическом инструментарии педагогики как науки. Для него были неприемлемы как край​ности эмпирики, так и философии. И. Гербарт писал: «Было бы лучше, если бы педагогика как можно точнее сама разработала свои собственные понятия и больше поощряла самостоятельное мышление, чтобы стать центром отдельной области мышления и не быть на задворках других наук». И. Гербарт во многом определил дальнейшее развитие педагогики XIX в., где ведущую роль сыграла разработанная им дидактика. Он впервые развил идею воспитывающего обуче​ния, введя разделение на учение и преподавание, раскрыл логику учебного про​цесса, или «естественную последовательность», в виде формальных ступеней. И. Гербарт ввел новое определение методов обучения (описательного, аналитического, синтетического) и соотнес их с последовательностью учебного процес​са. Он предложил практические способы нравственного воспитания (сдержива​ющий, направляющий, нормативный, взвешенно-ясный, морализаторский, уве​щевающий) и свод рекомендаций, учитывающих индивидуальность человека.
А. Дистервег сформулировал и раскрыл два взаимосвязанных принципа обу​чения и воспитания — природосообразности и культуросообразности. Он ввел следующие дидактические правила — ясность, четкость, последовательность, са​мостоятельность учащихся, заинтересованность учителя и ученика.
Следующий этап в развитии педагогической науки связан с обогащением пе​дагогического знания в недрах философии под влиянием педагогических трак​татов, романов и сочинений. В результате, философы и ученые обсуждали про​блемы взаимосвязи теории и практики обучения и воспитания. В данной облас​ти были выявлены социальный, исторический и культурологический аспекты.
Например, И.Г. Фихте рассматривал воспитание как способ осознания людь​ми своей нации, а образование как возможность обретения национальной и ми​ровой культуры. Ф. Шлейермахер доказывал, что теория и практика воспитания являются историческими и, соответственно, социальными феноменами. Он подчеркивал необходимость их согласования с этикой и политикой. Г. Гегель пы​тался диалектически сопоставить историю цивилизации и развитие воспитания.
Однако к середине XIX в. влияние философии на развитие педагогики изме​няется. На смену вписывания педагогической проблематики в универсальные мировоззренческие схемы приходят философские концепции воспитания и об​разования. Например, Ф. Ницше (1844—1900) выделял проблему элитного вос​питания — гениев, правителей и законодателей. Их гениальность должна была проявляться не только в сфере искусств, наук, философии, но и при утвержде​нии жизненных ценностей.
Дж. С. Милль (1806—1873) считал критерием положительных результатов образования готовность человека жить общественными интересами и содейство​вать благу общества.
Г. Спенсер (1820—1903) настаивал на приоритете естественнонаучного обра​зования как наиболее полезного для нужд каждого человека.
В философии С. Кьеркегора, А. Шопенгауэра, Ф. Ницше ярко выразилась индивидуалистическая направленность воспитания.
С начала XX в. заметно выросло число педагогических центров (кафедр в университетах, лабораторий, научно-исследовательских учреждений), оживил​ся обмен опытом между учеными в национальном и международном масштабе. Психология отделилась от философии в качестве самостоятельной науки. Ак​тивно развивались такие естественные науки, как биология, химия, физика и ма​тематика. Вышеозначенные моменты стимулировали становление педагогиче​ской науки и практики.
В этот период в педагогике прослеживаются две основные парадигмы — пе​дагогический традиционализм и альтернативное направление. К традициона​лизму тогда относили социальную педагогику (источниками педагогической науки и практики считали социально-исторические знания), религиозную педа​гогику (стремление синтезировать веру и науку на основе религиозных кано​нов), педагогику, ориентированную на философское осмысление процесса вос​питания и образования.
Антитрадиционалисты предложили новые идеи и концепции: свободного вос​питания, экспериментальной, прагматической, функциональной педагогики и педагогики личности.
Современный этап развития педагогического знания (вторая половина XX в.) основан на саморазвитии научной отрасли, сочетающей процессы интеграции и дифференциации с широким взаимодействием с другими науками — философи​ей, психологией, социологией, физиологией, математикой, политологией, эко​номикой.
В процессе дифференциации научной дисциплины выделяются различные области педагогики — общая, дошкольная, школьная, профессиональная, соци​альная, возрастная, сравнительная, коррекционная, военная, спортивная. А так​же история педагогики, педагогика высшей школы, антропогогика (обучение, воспитание и развитие человека на протяжении всего жизненного пути).
Совокупность отраслей педагогики образует развивающуюся систему педа​гогических наук.

Систематика педагогических явлений и феноменов, а также теорий и концеп​ций как результат интеграционных процессов осуществляется в рамках педаго​гической фактологии, феноменологии, конструктологии и концептологии. Как любая наука, педагогика включает в себя фактический материал, полученный в результате длительных наблюдений, экспериментов и опытов в области обуче​ния и воспитания. На данной основе осуществляются научные обобщения фак​тического материала, выражающиеся в понятиях, принципах, методах, теориях и закономерностях; реализуются предположения-гипотезы, прогнозирующие новые способы решения педагогических проблем с учетом современных обще​ственных тенденций. В педагогике как развивающейся науке содержатся гипо​тетические положения, требующие научного и практического подтверждения.
Активно развивается методология педагогических исследований (Ю.К. Бабанский, Б.С. Гершунский, М.А. Данилов, В.И. Загвязинский, В.В. Краевский, М.Н. Скаткин). Научные исследования обеспечивают непрерывный процесс развития педагогики и имеют свою специфику, технологию и методику проведе​ния.
Основные категории педагогики. Любое теоретическое построение требует четкого разграничения между обыденными представлениями и научными зна​ниями. В обыденной речи воплощается повседневная практика воспитания и обучения. Научные понятия передают педагогический опыт и знания в обобщен​ной форме. К последним относятся: педагогические категории и понятия, зако​номерности, методы и принципы организации обучения и воспитания.
В период становления педагогики как науки были определены три фунда​ментальные категории (основные понятия педагогики) — воспитание, обучение, образование.
Воспитание как всеобщая категория исторически включала в себя обучение и образование.
В современной науке под воспитанием как общественным явлением понима​ют передачу исторического и культурного опыта от поколения к поколению. При этом воспитатель:
1) передает опыт, накопленный человечеством;
2) вводит в мир культуры;
3) стимулирует к самовоспитанию;
4) помогает разобраться в трудных жизненных ситуациях и найти выход из сложного положения.
В свою очередь воспитанник:
1) овладевает опытом человеческих отношений и основами культуры;
2) работает над собой;
3) обучается способам общения и манерам поведения.
В результате воспитанник изменяет свое понимание мира и отношение к лю​дям и самому себе.
Как показывает практика, воспитание диалектически взаимосвязано с обуче​нием. Оно способствует развитию и утверждению основных качеств личности, проявляющихся в поступках. Эти качества характеризуют не только мировоззрение человека, но и социальные, нравственные позиции;  индивидуальные устремления.
Накопление и передача опыта культуры и цивилизации во взаимосвязи с ро​стом научного знания стали не только неотъемлемой функцией общества, но и условием его развития. В настоящее время образование и воспитание рассмат​риваются как основные факторы формирования общества и государства, науки и культуры.
Задача воспитания всегда выражает историческую потреб​ность общества в подготовке поколения, способного реализо​вывать определенные 

	общественные функции и социальные роли. То есть системы, обусловливающие характер и задачи воспитания, соответствуют сложившимся этнонациональным традициям, особенностям общественно-исторической формации, определенной ценностной иерархии, а также по​литической и идеологической доктрине государства. В мировой  практике   известны   такие   системы 
	Педагогика — наука о педагогическом процессе, организо​ванном в условиях педагогической систе​мы и обеспечиваю​щем развитие его субъектов.


воспитания, как «спар​танская», «система рыцарского воспитания», «воспитание джентльмена», «до​мострой», «система коллективных творческих дел».
Вторая категория — обучение — понимается как процесс взаимодействия учителя и учащихся, в результате которого обеспечивается развитие ученика. При этом учитель:
1) преподает — целенаправленно передает знания, жизненный опыт, способы деятельности, основы культуры и научного знания;
2) руководит процессом освоения знаний, навыков и умений;
3) создает условия для развития личности учащихся (памяти, внимания, мыш​ления).
В свою очередь ученик:
1) учится — овладевает передаваемой информацией и выполняет учебные зада​ния с помощью учителя, совместно с одноклассниками или самостоятельно;
2) пытается самостоятельно наблюдать, сравнивать, мыслить;
3) проявляет инициативу в поиске новых знаний, дополнительных источников информации (справочник, учебник, Интернет), занимается самообразованием.
Таким образом, диалектическое отношение «обучение—воспитание» направ​лено прежде всего на развитие деятельностных и личностных характеристик че​ловека на основе его интересов, приобретенных знаний, умений и навыков.
В зависимости от особенностей реализации процесса взаимодействия препо​давания и учения в науке и практике выделяют разные дидактические системы: развивающее, проблемное, модульное, программированное обучение.
Третья категория педагогики — образование — понимается как:
1) ценность развивающегося человека и общества;
2) процесс обучения и воспитания человека;
3) результат процесса обучения и воспитания;
4) система. 

Вся совокупность образовательных (или учебных и воспитательных) учреж​дений выстраивается в систему в рамках конкретного города, региона, страны.
На протяжении веков оформлялись разные воспитательные и образователь​ные учреждения. К ним относятся: детские сады, школы, гимназии, школы-ин​тернаты, лицеи, колледжи, институты, университеты, академии, дома молоде​жи, дворцы творчества, центры развития, комнаты школьника.
Как соотносятся три главные категории педагогики?
По данному вопросу существуют различные точки зрения, что характерно для объективного процесса развития любой науки. Примером могут послужить теории происхождения жизни на Земле, антропогенеза или возникновения Сол​нечной системы.
В истории педагогики можно выделить первую точку зрения на проблему. Воспитание выступало в качестве всеобщей категории, включавшей в себя обу​чение и образование. С данных позиций «воспитывать» означало выращивать и обучать ребенка правилам поведения, давать ему образование.
Если «воспитание» понимать как обучение человека правилам поведения (по Ожегову), то оно является лишь частным случаем «обучения».
Порой имеют место попытки отождествить «воспитание» и «образование».
В законе «Об образовании» последнее трактуется как всеобщая категория. Эта категория определяется как «целенаправленный процесс обучения и воспи​тания в интересах личности, общества, государства».
Внимательное рассмотрение различных точек зрения ученых и практиков по​зволило пойти по пути вычленения общего и особенного в каждой из категорий. Данный принцип лег в основу третьей позиции. Она предполагает выделение в каждом понятии аспектов деятельности, взаимодействия, системности.
Это значит, что обучение, воспитание и образование можно рассматривать как особым образом организованную деятельность, результатом которой явля​ется развитие человека.
Воспитание, обучение, образование являются процессами взаимодействия воспитателя и воспитанника, учителя и учащихся, обучения и воспитания с це​лью развития человека. При рассмотрении воспитания, обучения или образова​ния в качестве системы выделяют следующие элементы — цель, средства, ре​зультат, объекты и субъекты процесса.
Если же воспитанник начинает ставить перед собой воспитательные цели и реализовывать их, то он одновременно является субъектом и объектом процесса воспитания. Данный процесс называют самовоспитанием. По аналогии выделя​ют и самообразование человека. Если процесс образования объединяет в себе обучение и учение, то в случае самообразования мы имеем дело только с учени​ем, т.е. когда человек самостоятельно преобразует себя — свои знания, умения и навыки.
Объединяющим началом воспитания, обучения и образования стал педаго​гический процесс, который организуется и исследуется наукой в рамках конк​ретной педагогической системы. В настоящее время расширяется спектр тради​ционных педагогических систем — детского сада, школы и вуза. К новым систе​мам относятся — музей, семья, производственный коллектив, детская организация, спортивная или музыкальная школа, центр детского творчества. В качестве педагогической системы может рассматриваться конкретная деятельность педа​гога или педагогического коллектива. В наше время получили известность ав​торские педагогические системы Ш.А. Амонашвили, И.П. Иванова, В.А. Караковского, А.С. Макаренко, М. Монтессори, В.А. Сухомлинского, В.Ф. Шата​лова.
Как любая наука, педагогика имеет свой терминологический аппарат, бази​рующийся на основных категориях и развивающийся в рамках конкретных на​правлений исследования предмета.
Какое место занимает педагогика в человекознании?
Педагогика взаимосвязана с такими областями философии, как этика и эсте​тика. Этика дает представление о путях нравственного формирования человека. Эстетика раскрывает принципы ценностного отношения к миру.
Педагогика и социология ищут пути перевода обобщенных результатов со​циологических исследований в конкретные задачи воспитания. Эти задачи со​вместно разрешают социальные институты — семья, образовательные и культур​ные учреждения, общественные, политические и государственные организации.
Педагогика связана с экономикой, решая проблемы экономики образования и организации экономического образования современного человека.
Взаимосвязь педагогики и психологии является уже традиционной. Резуль​таты психологических исследований, воплотившиеся в законы психического развития человека, позволяют педагогам организовывать процессы обучения и воспитания, опираясь на эти законы и обеспечивая формирование его как субъекта, личности и индивидуальности.
Формы и типы связей педагогики с другими науками разнообразны:
1) творческое освоение научных идей синергетического подхода к воспитанию, кибернетической идеи управления динамическими системами, деятельностного отношения к развитию личности;
2) применение методов других наук — математического моделирования и про​ектирования, анкетирования и социологического опроса;
3) использование результатов исследований, полученных различными наука​ми: данные физиологии о работоспособности в разные возрастные периоды жизни человека, его основные психологические новообразования в процессе развития;
4) объединение усилий педагогов с представителями естественных и гумани​тарных наук для решения общих проблем — перехода к систематическому обучению детей с 6 лет, организации обучения параллельно с лечением или профилактикой заболевания;
5) разработка понятий из разнообразных областей знания для обогащения и углубления представлений о сущности педагогических явлений: диверсифи​кация образования, педагогическая квалиметрия и моделирование. 

Для современной педагогики характерна взаимосвязь с различными есте​ственными и гуманитарными науками. Однако влияние философии, психоло​гии и антропологии остается доминирующим. Именно последние определяют основные пути развития педагогической науки.
В настоящее время педагогика представляет собой науку о сущности, законо​мерностях, принципах, методах и формах обучения и воспитания человека.
11.4. Общекультурное значение педагогики
Педагогические проблемы имеют большое жизненное и общекультурное значение. Современному человеку необходимо владеть информаци​ей о стилях поведения, о формах обучения и воспитания, о разных типах образо​вания как в своей стране, так и за рубежом, а также о приемах эффективного воспитательного воздействия, о способах взаимодействия, обусловливающих со​трудничество и взаимопонимание. В условиях выбора типа образования родите​лям важно иметь целостное представление о формах обучения и видах спе​циализированных или общеобразовательных школ. В эпоху информационного общества современному поколению, стремящемуся к постоянному самосовершенствованию, необходимо овладеть основными способами передачи и обмена информацией, способами коммуникации.
В наше время пришли к осознанию того, что образование и воспитание явля​ются центральными звеньями в системе, обусловливающей стабилизацию об​щества и уровень его культурного развития. То есть образование как социокультурный феномен претерпело в процессе исторического развития парадигмальные изменения.
В мировой и отечественной практике парадигмы образования складывались и разрабатывались на протяжении веков. К ним относятся знаниевая и культу​рологическая, технократическая и гуманистическая, социетарная и человеко-ориентированная, педоцентристская и детоцентристская. Каждая парадигма формировалась в зависимости от доминирования определенного элемента в системе основных параметров образования как социокультурного феномена. В ряд элементов, определяющих парадигму образования, входят: представления о системе знаний и умений, необходимых человеку конкретной исторической эпохи; осознание типа культуры и способов развития челове​ка в процессе освоения 

	последней; принципы кодирования и передачи информации; осмысление ценности образования в обществе; осознание культурного развития человека; роль образования в социуме; представления об образе и месте педагога как носителя знаний и 
	Культуру можно назвать «памятью мира и общества».
А. Моль


культуры в образовательном про​цессе; образ и место ребенка в структурах воспитания, обучения и образования.
В европейской культуре знаниевая парадигма имеет самую длительную исто​рию. Она влияла на определение образовательных задач во взаимосвязи со ста​новящимся практическим и теоретическим опытом человека.
Культурологическая парадигма в большей степени ориентирует не на знания, а на освоение элементов культуры в процессе воспитания и обучения, познания и общения, игры и трудовой деятельности. В связи с развитием культуры и об​щества спектр элементов, необходимых человеку для жизни и творчества, по​стоянно расширяется, в него добавляются и владение основами физической и эстетической культуры, экологии и экономики и др.
Сущность технократической парадигмы проявляется в своеобразном миро​воззрении, основными чертами которого являются приматы средств над целью, задач образования над смыслом, технологии цивилизации над общечеловече​скими интересами, техники над ценностями.
Альтернативной технократическому вызову, превращающему человека в объект манипуляций, стала гуманистическая традиция. Для нее человек являет​ся высшей ценностью, и не только в общественных и образовательных системах. Гуманистическая парадигма ориентирует на изменение образа мышления чело​века, руководствуясь принципом «все для человека», «все во имя человека». Она основывается на гуманистических моральных нормах, предполагающих сопере​живание, соучастие и сотрудничество.
Педоцентристская парадигма понимается как альтернатива детоцентристской. Педоцентристская парадигма рассматривает воспитание и обучение как главные факторы развития ребенка, где основная роль отводится педагогу. В рамках данной парадигмы методика, новаторство и творчество педагога явля​ются определяющими при анализе процессов обучения и воспитания. При этом личностные качества, интеллектуальные способности и интересы ребенка учи​тываются недостаточно.
Детоцентристская парадигма ориентирует на создание благоприятных усло​вий для развития всех детей, учет и развитие индивидуально-личностных осо​бенностей, способностей и интересов.
В качестве эталона социетарной парадигмы выступают принципы государ​ственного управления обществом. Последние определяют цели и характер вос​питания и образования.
В рамках человеко-ориентированной (антропологической) парадигмы чело​век является непреходящей ценностью. Поэтому в процессе воспитания и обра​зования учитываются интересы и индивидуальные особенности как ребенка и его родителей, так и педагога.
Резюме

Итак, какое же значение вкладывают в термин «педагогика»?
Во-первых, выделяют «бытовое» значение педагогики. Каждый человек на протяжении жизни выступает в роли «педагога», т.е. обучает и воспитывает сво​их детей, членов семьи, сотрудников по работе.
Во-вторых, подчеркивают практическое значение педагогики. Педагогику рассматривают как одну из сфер человеческой деятельности, связанную с передачей жизненного опыта от старшего поколения к младшему. Здесь уместно го​ворить о взаимосвязи народной (житейской) педагогики с педагогическим мас​терством и искусством воспитания. Не случайно высшее проявление педагоги​ческой деятельности называют искусством.
В-третьих, педагогика понимается как наука и, одновременно, как отрасль человековедения. Педагогика познает и совершенствует способы влияния на раз​витие человека в нерасторжимом слиянии природного, общественного и инди​видуального. Поэтому педагогические учения, теории, модели, прогнозы и реко​мендации строятся только на фундаменте целостного и системного знания о раз​вивающемся человеке; оно «добывается» психологией, философией, историей, социологией и другими науками о человеке.
В-четвертых, педагогика представляет собой учебную дисциплину, включаю​щую в себя теоретический и практический аспекты обучения и воспитания.
В-пятых, значение педагогики как отрасли гуманитарного знания входит в общекультурный контекст современной жизни. Оно выявляется в качестве педа​гогической культуры человека.
Функция обучения, а в повседневной жизни скорее воспитания, присуща каждому человеку независимо от образования и профессии. Воспитание — это миссия для родителей и для каждого гражданина в отношении молодого поко​ления.
Следовательно, каждый человек обязан владеть основами педагогической культуры как составляющей общей культуры.
Условно выделяют непрофессиональную деятельность обучения и воспита​ния человека в отдельных жизненных ситуациях и обстоятельствах и професси​ональную деятельность педагога как специалиста в сфере образования.
В общем, педагогическую деятельность понимают как решение педагогиче​ских задач двух классов — по обучению и по воспитанию человека. Педагогиче​ская деятельность есть управление деятельностью другого человека, обеспечи​вающее его развитие. Педагогическая деятельность осуществляется в процессе педагогического общения.
На практике педагогическая деятельность осуществляется в конкретной си​туации. Ситуации, в которых решаются педагогические задачи, называют педа​гогическими.
Итак, во-первых, педагогика — это наука о педагогическом процессе, обеспе​чивающем развитие человека в рамках конкретной педагогической системы.
Во-вторых, основными категориями педагогики являются воспитание, обу​чение, образование.
В-третьих, педагогика — развивающаяся наука, и соответственно совокуп​ность разных ее отраслей представляет собой открытую систему.
В-четвертых, педагогика в системе человекознания представляет собой от​расль гуманитарной науки о способах и путях передачи—получения человеком информации и приобщения к общекультурным ценностям с учетом его индиви​дуально-возрастных особенностей развития в контексте конкретной педагоги​ческой системы.
В-пятых, педагогика как наука имеет свой предмет и взаимосвязана с облас​тями знания — философией, психологией, физиологией, социологией.
В-шестых, взаимозависимость педагогической теории и практики объектив​но соответствует основному назначению этой отрасли человекознания: а имен​но внедрять в практику такие варианты организации обучения и воспитания, ко​торые оптимально обеспечивают развитие и становление человека как индиви​да, личности, субъекта и индивидуальности. При этом следует учитывать временные, социально-экономические и культурно-исторические факторы жиз​ни и деятельности человека.
В-седьмых, педагогика как наука выполняет три основные функции: теоре​тическую, прикладную (по отношению к другим наукам) и практическую (по со​вершенствованию конкретной практики обучения и воспитания человека).
Для того чтобы профессионально обучать и воспитывать, надо знать педаго​гику как науку. Но одно лишь знание не всегда обеспечивает умение эффектив​но решать педагогические задачи. Для успеха в деле обучения и воспитания, про​явления педагогического мастерства, необходимо органическое соединение на​учно-педагогических знаний с постоянным личным творчеством человека, выполняющего педагогическую миссию.
Педагогика может рассматриваться как элемент культуры. Педагогическая культура человека входит в качестве составляющей в мировую культуру совре​менности.
На протяжении всего исторического развития общества складывались раз​ные парадигмы образования и воспитания человека. Данные парадигмы имеют не только научно-педагогическую, но и общекультурную ценность.
Вопросы и задания 

для самоконтроля

1. Какое значение вкладывают в слово «педагогика»?
2. Раскройте основные аспекты «педагогики».
3. Охарактеризуйте основные этапы развития педагогического знания и педа​гогической практики.
4. Приведите примеры известных институтов воспитания и образования из оте​чественной истории.
5. Что такое педагогическая деятельность?
6. Каковы ее структурные элементы?
7. Выделите особенности профессиональной и непрофессиональной педагоги​ческой деятельности.
8. Дайте характеристику основным видам педагогической деятельности.
9. Чем отличается педагогическая задача от педагогической ситуации?
10. Приведите свои примеры педагогических проблем и педагогических задач.
11. Приведите свои примеры педагогических ситуаций. 

12. Определите предмет педагогики как науки.
13. Дайте характеристику основным этапам развития педагогической науки.
14. Какие функции выполняет педагогическая наука?
15. Какие виды педагогического знания существуют?
16. Назовите основные категории педагогической науки и дайте им общую ха​рактеристику.
17. Как соотносятся основные педагогические категории?
18. Как связана педагогика с другими науками?
19. Какое место занимает педагогика в системе человекознания?
20. Какую ценность педагогического знания и опыта вы видите в общекультур​ном развитии современного человека?
21. Какие парадигмы образования сложились в мировой педагогической прак​тике? Дайте краткий анализ.

Глава 12
ВОСПИТАНИЕ ЧЕЛОВЕКА

12.1. Человек как предмет воспитания
Сущность воспитания и самовоспитания. Проблемы воспи​тания и обучения неразрывно связаны, поскольку данные процессы направлены на человека как целое. На практике трудно выделить сферы исключительного влияния обучающих и воспитательных воздействий на развитие человека: на его эмоции, волю, характер, а также на мотивацию, ценностные ориентации и ин​теллект. Еще Платон писал: «...самым важным в обучении мы признаем надле​жащее воспитание». Однако в научном понимании и организации процессов обучения и воспитания есть свои особенности. Поэтому разделение данных про​цессов проводится нами с целью объяснения их сущности.
Теория и методика воспитания являются разделами общей педагогики, в ко​торых уточняется сущность, принципы и методы, цели и содержание процесса воспитания.
На всем протяжении развития педагогической мысли вышеозначенный процесс находился в фокусе внимания ученых и практиков. И в наше время воспитание  остается  основной категорией педагогики. Содержание данного 

	явления обнов​ляется по мере развития практического опыта, педагогиче​ской науки и ее ведущей доктрины. Общественная практика передачи социального опыта от старшего поколения к млад​шему сложилась гораздо раньше обозначающего ее термина, поэтому сущность воспитания трактуется  с  различных точек зрения.   В   любом   случае   в   качестве
	Недостаточно, чтобы воспитание только не портило нас, — нужно, чтобы оно изменяло нас к лучшему.
М. Монтень



предмета воспитания рассматривается человек, испытывающий соответствующее воздействие.

	Сущность воспитания заключается в том, что воспитатель намеренно стремится повлиять на воспитуемого: «чем человек как человек может и должен быть» (К.Д. Ушинский). То есть воспитание является одним из видов деятельности по преобразованию  человека  или
	Никто не становится хорошим человеком случайно.
Платон


группы людей. Это практико-преобразующая деятельность, направленная на изменение психического состояния, мировоззрения и сознания, знания и способа деятель​ности, личности и ценностных ориентации воспитуемого. Свою специфику вос​питание обнаруживает в определении цели и позиции воспитателя по отноше​нию к воспитаннику. При этом воспитатель учитывает единство природной, ге​нетической, психологической и социальной сути воспитуемого, а также его воз​раст и условия жизни.
Как показывает практика, функция воспитательного воздействия может ре​ализовываться разными способами, на различных уровнях, с множественными целями. Например, сам человек может целенаправленно оказывать на себя вос​питательное влияние, управляя своим психологическим состоянием, поведени​ем и активностью. В таком случае можно говорить о самовоспитании. При этом от позиции человека в отношении себя (кем бы он хотел быть в настоящем и стать в будущем) зависит выбор воспитательной цели и способов ее достижения.
Воспитание как процесс. Структура воспитательного процесса представля​ет собой взаимосвязь основных элементов: целей и содержания, методов и средств, а также достигнутых результатов.
Воспитание является многофакторным процессом. На него оказывают влия​ние природная среда, жизненный мир и иерархия общественных ценностей; се​мья, школа и вуз, детские и молодежные организации; повседневная и профес​сиональная деятельность, искусство и средства массовой информации.
Среди многообразия воспитательных факторов выделяют две основные группы: объективную и субъективную.
К группе объективных факторов относятся:
• генетическая наследственность и состояние здоровья человека;
• социальная и культурная принадлежность семьи, оказывающая влияние на его непосредственное окружение;
• обстоятельства биографии;
• культурная традиция, профессиональный и социальный статус;
• особенности страны и исторической эпохи.
Группу субъективных факторов составляют:
• психические особенности, мировоззрение, ценностные ориентации, внутрен​ние потребности и интересы как воспитателя, так и воспитуемого;
• система отношений с социумом;
• организованные воспитательные воздействия на человека со стороны отдель​ных людей, групп, объединений и всего сообщества.
В ходе истории возникла потребность в осмыслении процесса воспитания, определения его специфики, а именно в уточнении целей воспитания и уровней их реализации; специфике средств и видов воспитания.
Цели воспитания — это ожидаемые изменения в человеке (или группе лю​дей), осуществленные под воздействием специально подготовленных и плано​мерно проведенных воспитательных акций и действий. Процесс формулировки таких целей, как правило, аккумулирует гуманистическое отношение воспитате​ля (группы или всего общества) к личности воспитуемого.
В качестве критериев оценки воспитанности человека принимают:
• «добро» как поведение на благо другого человека (группы, коллектива, об​щества в целом);
• «истину» как руководство при оценке действий и поступков;
• «красоту» во всех формах ее проявления и созидания.
Мера воспитанности человека определяется следующими критериями: ши​ротой и высотой восхождения человека к вышеозначенным ценностям; степе​нью ориентации в правилах, нормах, идеалах и ценностях общества и мерой ру​ководства ими в поступках и действиях, а также уровнем приобретенных на их основе личностных качеств и их иерархией в структуре личности.
О воспитанности человека можно судить по многочисленным показателям: по облику, речи, манере поведения в целом и характерным отдельным поступ​кам, по ценностным ориентациям, по отношению к деятельности и стилю обще​ния.
Вот что писал о воспитанных людях А. П. Чехов
:
Воспитанные люди, по моему мнению, должны удовлетворять следующим условиям:
1. Они уважают человеческую личность, а потому всегда снисходительны, мягки, веж​ливы, уступчивы... Они не бунтуют из-за молотка или пропавшей резинки; живя с кем-нибудь, они не делают из этого одолжения, а уходя, не говорят: с вами жить нельзя! Они прощают и шум, и холод, и пережаренное мясо, и остроты, и присутствие в их жилье посторонних...
2. Они сострадательны не к одним только нищим и кошкам. Они болеют душой и от того, чего не увидишь простым глазом...
3. Они уважают чужую собственность, а потому и платят долги.
4. Они чистосердечны и боятся лжи как огня. Не лгут они даже в пустяках. Ложь оскор​бительна для слушателя и опошляет в его глазах говорящего. Они не рисуются, дер​жат себя на улице так же, как дома, не пускают пыли в глаза меньшей братии... Они не болтливы и не лезут с откровенностями, когда их не спрашивают... Из уважения к чужим ушам они чаще молчат.
5. Они не уничтожают себя с той целью, чтобы вызвать в другом сочувствие и помощь. Они не играют на струнах чужих душ, чтоб в ответ им вздыхали и нянчились с ними. Они не говорят: меня не понимают!..
6. Они не суетны. Их не занимают такие фальшивые бриллианты, как знакомство со знаменитостями, восторг встречного в Salon'е, известность по портерным...
7. Если они имеют в себе талант, то уважают его. Они жертвуют для него покоем, жен​щинами, вином, суетой...
8. Они воспитывают в себе эстетику. Они не могут уснуть в одежде, дышать дрянным воздухом, шагать по оплеванному полу...
Любая воспитательная задача решается через инициирование воспитателем активных действий воспитанника. Таким начинанием может стать, например, выполнение физического упражнения или решение учебной задачи, восприятие художественного произведения или уборка квартиры, преодоление страха или вредной привычки.
Успешность воспитательной акции как единства воспитательной цели-со​держания (средств и способов достижения цели) проявляется как повышение степени автономной активности воспитанника. Таким образом, в совместно-рас​пределенной деятельности осуществляется переход от позиции «на равных» к позиции расширения прав воспитанника, передачи ему полномочий и обязанно​стей. Начиная самостоятельную деятельность, стремясь к самосовершенствова​нию, воспитанник может рассчитывать на помощь и поддержку воспитателя.
Направление воспитания определяется единством целей и содержания.
По этому признаку выделяют умственное, нравственное, трудовое, физиче​ское и эстетическое воспитание. В наше время формируются новые направле​ния воспитательной работы — гражданское, правовое, экономическое, экологи​ческое.
Умственное воспитание ориентировано на развитие интеллектуальных спо​собностей человека, интереса к познанию окружающего мира и себя.
Оно предполагает:
• развитие силы воли, памяти и мышления как основных условий познава​тельного и образовательного процессов;
• формирование культуры учебного и интеллектуального труда;
• стимулирование интереса к работе с книгой и новыми информационными технологиями;
• а также развитие личностных качеств — самостоятельности, широты круго​зора, способности к творчеству.
Задачи умственного воспитания решаются средствами обучения и образова​ния, специальными психологическими тренингами и упражнениями, беседами об ученых, государственных деятелях разных стран, викторинами и олимпиада​ми, вовлечением в процесс творческого поиска, исследования и эксперимента.
Этика составляет теоретическую основу нравственного воспитания.
Задачи и содержание нравственного воспитания молодого поколения опреде​ляются посредством этических требований общества. В письменной традиции человечества основные постулаты нравственного поведения человека были представлены в Библии и Коране.
В качестве основных задач этического воспитания выделяют:
• накопление нравственного опыта и знаний о правилах общественного пове​дения (в семье, на улице, в школе и других общественных местах);
• разумное использование свободного времени и развитие нравственных ка​честв личности, таких как внимательного и заботливого отношения к лю​дям; честности, терпимости, скромности и деликатности; организованности, дисциплинированности и ответственности, чувства долга и чести, уважения человеческого достоинства, трудолюбия и культуры труда, бережного отно​шения к национальному достоянию.
В жизни можно наблюдать факты отклонения человека от морально-нрав​ственных принципов.
Например, герой «Записок из подполья» Ф.М. Достоевского хочет по своей, по глупой воле пожить; и поэтому, пусть хоть рушится весь мир, а он будет чай​ком баловаться. 

В психологии человека «из подполья» Достоевский увидел разрастающееся явление общественного «нигилизма».
Основными критериями нравственного человека являются его убеждения, моральные принципы, ценностные ориентации, а также поступки по отношению к близким и незнакомым людям.
В данном контексте уместно вспомнить идею Л.Н. Толстого относительно приумножения «зла» в мире.
В рассказе «Фальшивый купон» гимназист обманывает лавочника; тот, в свою оче​редь, платит крестьянину за дрова фальшивыми деньгами. Из-за дальнейшего стечения обстоятельств крестьянин становится разбойником. Л.Н. Толстой концентрирует вни​мание читателя на действенности в повседневной жизни древнего постулата — «не де​лай другому того, чего себе не желаешь».
В процессе нравственного воспитания широко применяются такие методы, как убеждение и личный пример, совет, пожелание и одобрительный отзыв, по​ложительная оценка действий и поступков, общественное признание достиже​ний и достоинств человека. Также целесообразно проведение этических бесед и диспутов на примерах художественных произведений и практических ситуаций. Одновременно спектр нравственного воспитания предполагает как обществен​ное порицание, так и возможность дисциплинарных и отсроченных наказаний.
Главными задачами трудового воспитания являются: развитие добросовест​ного, ответственного и творческого отношения к разным видам трудовой дея​тельности, накопление профессионального опыта как условия выполнения важ​нейшей обязанности человека.
Для решения этих задач используют разные приемы и средства:
• организацию совместного труда воспитателя и воспитанника;
• объяснение значимости определенного вида труда на пользу семьи, коллек​тива сотрудников и всего предприятия, Отечества;
• материальное и моральное поощрение производительного труда и проявле​ния творчества;
• знакомство с трудовыми традициями семьи, коллектива, страны;
• организацию работы в кружках по интересам (технического творчества, мо​делирования, театральной деятельности, кулинарии);
• упражнения по выработке трудовых навыков при выполнении конкретных операций (навыков чтения, счета, письма, пользования компьютером; раз​личных ремонтных работ; изготовления изделий из дерева и металла);
• творческие конкурсы и соревнования, выставки творческих работ и оценку их качества;
• временные и постоянные домашние поручения, дежурства по классу в шко​ле, выполнение возложенных обязанностей в трудовых бригадах;
• систематическое участие в общественно-полезном труде, обучение техноло​гиям и приемам организации профессиональной деятельности;
• контроль за экономией времени и электроэнергии, ресурсами;
• учет и оценку результатов труда (качества, сроков и точности выполнения задачи, рационализации процесса и наличие творческого подхода);
• специальную профессиональную подготовку к трудовой деятельности.
Целью эстетического воспитания является развитие эстетического отноше​ния к действительности.
Эстетическое отношение предполагает способность к эмоциональному вос​приятию прекрасного. Оно может проявляться не только по отношению к при​роде или произведению искусства. Например, И. Кант считал, что, созерцая ху​дожественное произведение, созданное рукою гения, мы приобщаемся к «пре​красному». Однако лишь бушующий океан или извержение вулкана мы пости​гаем как «возвышенное», которое человек сотворить не в силах.
Благодаря способности к восприятию прекрасного, человек обязан привно​сить эстетическое в личную жизнь и жизнь окружающих, в быт, в профессио​нальную деятельность и социальный ландшафт. Одновременно эстетическое воспитание должно уберегать нас от ухода в «чистый эстетизм».
В рассказе «Снежная королева» современного петербургского прозаика В. Шпакова героиня стремится свести жизнь к существованию в прекрасном мире классической музыки. Стремление к классике — само по себе похвально, но беда в том, что при этом презирается и отбрасывается «грубая» повседнев​ность, в которой все мы живем. И повседневность мстит, сводя героиню с ума.
В процессе эстетического воспитания используют художественные и литера​турные произведения, музыку, искусство, кино, театр, народный фольклор. Этот процесс предполагает участие в художественном, музыкальном, литературном творчестве, организацию лекций, бесед, встреч и концертных вечеров с худож​никами и музыкантами, посещение музеев и художественных выставок, изуче​ние архитектуры города.
Воспитательное значение имеет эстетическая организация труда, привлека​тельное оформление классных комнат, аудиторий и интерьеров образователь​ных учреждений, художественный вкус, проявляющийся в стилистике одежды учеников, студентов и преподавателей. Это относится и к социальному ланд​шафту повседневной жизни. В качестве примеров могут послужить чистота подъездов, озеленение улиц, оригинальный дизайн магазинов и офисов.
Основными задачами физического воспитания являются: правильное физи​ческое развитие, тренировка двигательных навыков и вестибулярного аппарата, различные процедуры закаливания организма, а также воспитание силы воли и характера, направленное на повышение работоспособности человека.
Организация физического воспитания осуществляется посредством занятий физическими упражнениями дома, в школе, вузе, в спортивных секциях. Физи​ческое воспитание предполагает контроль за режимом учебных занятий, труда и отдыха (гимнастики и подвижных игр, туристических походов и спортивных со​ревнований) и медицинскую профилактику заболеваний.
Для воспитания физически здорового человека чрезвычайно важно соблюде​ние элементов повседневного режима: продолжительный сон, калорийное пита​ние, продуманное сочетание различных видов деятельности.
Гражданское воспитание предполагает формирование у человека ответствен​ного отношения к семье, к другим людям, к своему народу и Отечеству. Гражда​нин должен добросовестно выполнять не только конституционные законы, но и профессиональные обязанности, вносить свой вклад в процветание страны. В то же время он может чувствовать ответственность за судьбу всей планеты, которой угрожают военные или экологические катастрофы, и становиться граждани​ном мира.
Экономическое воспитание — это система мер, направленная на развитие эко​номического мышления современного человека в масштабах своей семьи, произ​водства, всей страны. Данный процесс предполагает не только формирование деловых качеств — бережливости, предприимчивости, расчетливости, но и на​копление знаний, касающихся проблем собственности, систем хозяйствования, экономической рентабельности, налогового обложения.
Экологическое воспитание основано на понимании непреходящей ценности природы и всего живого на Земле. Оно ориентирует человека на бережное отно​шение к природе, ее ресурсам и полезным ископаемым, флоре и фауне. Каждый человек должен принять посильное участие в предотвращении экологической катастрофы.
Правовое воспитание предполагает знание своих прав и обязанностей и от​ветственность за их несоблюдение. Оно ориентировано на воспитание уважи​тельного отношения к законам и Конституции, правам человека и на критиче​ское отношение к тем, кто преступает последние.
Воспитательный процесс в целом и в рамках отдельного направления можно наблюдать или организовывать на нескольких уровнях (В.И. Гинецинский).
Первый, так называемый социетарный уровень дает представление о воспита​нии как о постоянной функции общества на любой стадии его развития в кон​тексте общезначимой культуры, а именно такой стороны жизни социума, кото​рая связана с трансляцией культуры во всех ее формах и проявлениях молодо​му поколению. В России воспитательные цели этого уровня определены в зако​не «Об образовании», в Конституции, в Международной Конвенции о правах человека и других государственно-политических документах, в которых выра​жена образовательно-воспитательная политика нашей страны и всего междуна​родного сообщества.
Второй, институциональный уровень предполагает реализацию воспитатель​ных целей и задач в условиях конкретных социальных институтов. То есть орга​низаций и учреждений, которые специально создаются для этого, например дет​ские дома и школы-интернаты, детские сады, школы и вузы, дома творчества и центры развития.
Третий, социально-психологический уровень обусловливает воспитание в ус​ловиях отдельных социальных групп, ассоциаций, корпораций, коллективов. Например, коллектив предприятия оказывает воспитательное воздействие на своих сотрудников, ассоциация бизнесменов — на своих коллег, ассоциация ма​терей погибших воинов, выступая против войны, — на государственные органы, ассоциация педагогов — на развитие творческого потенциала педагогов.
Четвертый, межличностный уровень определяет специфику воспитания как практику взаимодействия между воспитателем и воспитанниками, с учетом ин​дивидуально-психологических и личностных особенностей последних. Приме​рами такой практики могут послужить: родительское воспитание, работа соци​ального психолога и педагога в работе с детьми, подростками и взрослыми, вос​питательное влияние учителя в процессе общения с учениками в условиях обра​зовательной системы.

Пятый, интраперсональный уровень, по сути, является процессом самовос​питания, который осуществляется как воспитательное воздействие человека на самого себя в разных жизненных обстоятельствах, например, в ситуациях выбо​ра и конфликта, в процессе выполнения учебных заданий, в период сдачи экза​менов или спортивного соревнования.
12.2. Способы воспитательного воздействия 

на человека
Для решения воспитательных задач можно выбирать разные сочетания методов, приемов и средств. Этот выбор прежде всего зависит от спе​цифики поставленных целей и задач.
Что понимают под методами, приемами и средствами воспитания?
В качестве основы для определения методов ориентируются на позиции вос​питателя в выборе способов воспитательного взаимодействия. Можно выделить ряд взаимодействий, устанавливающихся между  воспитате​лем и воспитанником: способы влияния на характер отноше​ний воспитанника к самому себе, к своей семье; включение его в систему общения со сверстниками, с сотрудниками по работе; способы корректировки  мировоззрения,  изменение  ценностных  установок  и  стиля 

	поведения — однозначного определения методов воспитания не существует. Вместе с тем выявлена их об​щая направленность на изменение отношения воспитанника к обществу   или   самому   себе,   предмету   или 
	Не все одинаково пригодно для всех.
Проперций


са​мому себе, предмету или способу деятельности, к другому человеку или целой группе людей. Отсюда следует, что метод воспитания является одним из инст​рументов не только воздействия на человека, но и взаимодействия.
Содержательно методы воспитания проявляются через:
• непосредственное влияние воспитателя на воспитанника (посредством убеж​дения, нравоучения, требования, приказа, угрозы, наказания, поощрения, личного примера, авторитета, просьбы, совета);
• создание специальных условий, ситуаций и обстоятельств, которые вынуж​дают воспитанника изменить собственное отношение, выразить свою пози​цию, осуществить поступок, проявить характер;
• общественное мнение референтной группы, например коллектива (школь​ного, студенческого, профессионального), личностно значимого для воспи​танника, а также благодаря авторитетному для него человеку — отцу, ученому, художнику, государственному деятелю, деятелю искусства, и средств массовой информации (телевидение, печатные издания, радио);
• совместную деятельность воспитателя с воспитанником, общение, игру;
• процессы обучения или самообразования, передачи информации или соци​ального опыта в кругу семьи, в процессе дружеского и профессионального общения;
• погружение в мир народных традиций, фольклорного творчества, чтение художественной литературы.
Воспитатель выбирает и использует систему методов соответственно постав​ленным целям. Поскольку они являются «инструментами прикосновения к лич​ности» (А.С. Макаренко), постольку при их выборе необходимо учитывать все тонкости и особенности личности воспитанника. Не существует хорошего или плохого метода. Эффективность решения воспитательных задач зависит от мно​гих факторов и условий, а также от последовательности и логики применения совокупности методов.
Предпринимаются попытки систематизировать методы воспитания. Так, на​пример, выделяют три группы методов (Г.И. Щукина):
1) ориентированные на формирование положительного опыта поведения вос​питанников в общении и деятельности;
2) направленные на достижение единства сознания и поведения воспитанников;
3) использующие поощрения и наказания.
П.И. Пидкасистый предлагает другую группировку методов воспитания:
1) формирующие мировоззрение воспитанников и осуществляющие обмен ин​формацией;
2) организующие деятельность воспитанников и стимулирующие ее мотивы;
3) оказывающие помощь воспитанникам и осуществляющие оценку их по​ступков.
Эти классификации методов воспитания, подобно любым другим, весьма условны. Воспитательная задача должна решаться посредством комплекса ме​тодов, приемов и средств.
Приведем примеры методов воспитания, уточняя их отличительные особен​ности.
Педагогическое требование как метод воспитания может:
• выражать нормы поведения человека, которые необходимы для обогащения социального опыта;
• выступать как конкретная задача;
• иметь стимулирующую или «сковывающую» функцию в виде указаний о начале и конце работы, о переходе к новым действиям, об оказании помощи, о прекращении действий;
• помочь воспитаннику уяснить смысл, полезность или необходимость дей​ствия, поступка.
Как видно, возможности метода разнообразны и на самом деле не ограничи​ваются перечисленным набором. Формы предъявления требования к человеку подразделяются на прямые (в виде приказа, указания в деловом, решительном тоне, имеющие инструктивный характер) и косвенные (осуществляемые по​средством совета, просьбы, намека с целью вызвать у воспитанника соответству​ющее переживание, интерес, мотив действия или поступка). 

Приучение как метод воспитания предполагает культивирование у воспитан​ника способности к организованным действиям и разумному поведению как ус​ловию становления основ нравственности и устойчивых форм поведения.
Приучение предполагает демонстрацию воспитателем образца или процесса правильного выполнения действий. Воспитанник должен научиться идеально копировать и систематически поддерживать обретенное умение или навык.
Приучение достигается через систему упражнений. Возможности метода со​стоят в следующем: он помогает усваивать важные умения и действия как устойчивые основы поведения человека. Данный метод способствует самоорга​низации воспитанника и проникает во все стороны жизни: учение, труд, отдых, игру, спорт.
Пример как метод воспитания заключен в убедительном образце для подра​жания. Как правило — это самостоятельная личность, образу жизни, манере по​ведения и поступкам которой стремятся следовать другие. Пример связан с на​глядным представлением и конкретизацией идеала человека. Он представляет собой дальнюю перспективу стремлений воспитанника быть похожим (положи​тельный вариант) на идеальный образ или преодолевать в себе те негативные особенности, которые в чем-то родственны негативному образу (отрицательный вариант). В процессе воспитания ребенка сила как положительного, так и отри​цательного примеров одинаково действенна.
Примеры используют в качестве средств формирования определенного спо​соба поведения воспитанника, для того чтобы ориентировать его на позитивный идеал и развить эмоциональное неприятие к асоциальным действиям и по​ступкам.
Поощрение как метод воспитания направлен на эмоциональное утверждение успешно производимых действий и нравственных поступков человека и стиму​лирование к новым.
Наказание как метод воспитания ориентирован на сдерживание негативных действий человека и «сковывающее» (тормозящее) влияние в подобных ситуа​циях.
Виды поощрений могут быть самыми разнообразными: одобрение, похвала, благодарность, награда, ответственное поручение, поцелуй близкого, моральная поддержка в трудной ситуации, проявление доверия и восхищения, заботы и внимания, прощение за проступок.
Виды наказаний: замечание, выговор, общественное порицание, отстранение от важного дела, моральное исключение из общественной повседневной жизни, сердитый взгляд воспитателя, осуждение, возмущение, упрек или намек, ирони​ческая шутка.
Методические приемы — это конкретное проявление определенного метода воспитания на практике. Они определяют своеобразие используемых методов и подчеркивают индивидуальный стиль работы воспитателя. В конкретных ситу​ациях взаимосвязь между методами и приемами носит диалектический и не​однозначный характер. Они могут заменять друг друга, и не всегда видны их со​подчиненные отношения. Например, в процессе применения метода убеждения воспитатель может использовать примеры, проводить беседы, создавать специальные ситуации воздействия на сознание, чувства, волю воспитанника. В дан​ном случае пример, беседа выступают в качестве приемов решения воспитатель​ной задачи. В то же время, применяя метод приучения, воспитатель может ис​пользовать убеждение в качестве одного из приемов. Убеждение поможет осу​ществить задачу включения воспитанника в систему целесообразных действий по формированию конкретного опыта; например строгого выполнения режима работы и отдыха.
Средства воспитания являются «инструментарием» материальной и духов​ной культуры, который используется для решения воспитательных задач. К ним относятся:
• знаковые символы;
• материальные средства;
• способы коммуникации;
• мир жизнедеятельности воспитанника;
• коллектив и социальная группа как организующие условия воспитания;
• технические средства;
• культурные ценности (игрушки, книги, произведения искусства).
Как правило, человек ощущает на себе ситуативные акты воспитательного влияния, которые носят кратковременный характер. Варианты целенаправлен​ного воспитательного взаимодействия воспитателя и воспитанника могут иметь разную форму, продолжительность и осуществляться в различных условиях (в семье, образовательно-воспитательном учреждении).
Формы воспитания — это варианты организации конкретного воспитатель​ного акта или их системы. Например: разъяснительная беседа родителей о пра​вилах поведения в общественных местах (в школе, музее, театре, на стадионе, в магазине), диспут на тему «Что важнее для человека — "Я" или "Мы"?», совмест​ная акция взрослых и детей по благоустройству своего дома, озеленению двора.
Процедуру использования комплекса методов и приемов по достижению воспитательной цели принято называть методикой.
Систему методов, приемов и средств, применяемую в соответствии с конк​ретной логикой достижения целей и принципами действия воспитателя, опреде​ляют как технологию.
Например, говорят о методике воспитания культуры речи или аккуратности у ребенка, но о технологии речевого тренинга или делового общения. Разработ​ка и применение как методики, так и технологии опираются на научные знания о человеке и процессе его воспитания. Поэтому их относят к сфере профессио​нальной деятельности специалистов в области воспитания человека.
Сочетание развивающих методов и средств воспитания следует использовать в период становления личности воспитанника и стимулировать в нем способ​ность активно реагировать на воспитательное воздействие, т.е. действительно быть субъектом конкретной ситуации. Воспитательные методы и средства при​меняют не только для решения воспитательных задач подрастающего поколе​ния, но также используют с целью оказания помощи взрослым людям, в процес​сах социализации, адаптации к новым жизненным условиям, коррекции стиля поведения или характера взаимоотношений с людьми.
12.3. Типы воспитания
Первый исторический тип воспитания, относящийся к перво​бытному человеку, обладал рядом особенностей. Его отличительной чертой была высокая эффективность и значительное соответствие целей, средств и результатов воспитания.
Можно сказать, что воспитывала сама жизнь; природная среда требовала от человека только такого поведения и действия, которые позволили бы ему вы​жить. В данный период проявлялся традиционный характер   ориентации   детей   на  воспроизводство  деятельности  взрослых,    

	опыт которых был сравнительно невелик. Воспитание в перво​бытном обществе осуществлялось вместе с борьбой за выжи​вание и требовало постоянного усвоения жизненно необходи​мого ряда навыков, умений и обрядов. Любые виды самоогра​ничений, с которыми сталкивался ребенок, были коллектив​ными и носили обязательный характер.   В   данном    типе   воспи​тания   мы 
	Отношения, познающиеся из опыта, всегда не вполне достоверны и совершенны, и однако же сравнению всегда есть за что уцепиться. 

М. Монтень



встречаемся с уникальным опытом стремления чело​века от неумения к умению, от незнания к знанию, а также к возникновению потребностей познания окружающего мира.
По мере становления цивилизации первый тип воспитания, основанный на естественном разделении труда и соответствующей социокультурной сущности первобытной эпохи, уступает место второму типу воспитания. Этот тип был де​терминирован общественным разделением труда и сопровождался имуществен​ным и социальным неравенством. Различные социальные группы и отдельные люди имели возможности, соответствующие их общественному положению. В результате у них появились разные педагогические задачи. То есть произошла дифференциация целей воспитания и способов реализации последних. По​этому второй тип представляет историческое многообразие воспитания челове​ка, обусловленное социокультурными особенностями цивилизации, эпохи, стра​ны, нации.
Древние цивилизации оставили человечеству бесценное наследие, относяще​еся к организованному воспитанию человека (А.Н. Джуринский, Г.Б. Корне​тов). Но для каждой великой или локальной цивилизации характерны свои особенности воспитания. Каковы же педагогические традиции великих древних цивилизаций?
Дальневосточная цивилизация сложилась на территории Китая во второй по​ловине 1-го тысячелетия до н. э. и также утвердилась в Корее и Японии. Несмот​ря на некоторую динамику, содержание воспитания в рамках данной цивилиза​ции оставалось практически неизменным вплоть до начала XX в. Исторически дальневосточная педагогическая традиция сложилась как результат синкрети​ческого единства конфуцианства, даосизма и буддизма.
Китайскому философу Конфуцию принадлежит одна из первых в истории человечества идей, заключающихся во всестороннем развитии личности. Он от​давал преимущество перед образованностью развитию в человеке нравственно​го начала. Мудрецы и философы дальневосточной цивилизации воспитывали в молодых людях почтительность к старшим, проповедовали стремление к до​стойной жизни, соразмерной с общественными нормами, ориентировали на бес​конечное самосовершенствование. Последнее предполагало не только познание высшей добродетели, но и следование ей в каждый момент жизни. Свою жизнь нужно было сделать добродетельной, не убегая от страданий в нирвану, не воз​лагая все надежды на мир иной. Поскольку престиж образованного человека был очень высок, постольку сложился культ образования. В свою очередь вос​питание носило преимущественно семейно-сословный характер.
Центром Южно-азиатской цивилизации была Индия. Данной цивилизации были свойственны общинный уклад жизни и кастовая организация общества, освященная ритуальным символизмом. Педагогическая традиция опиралась на принцип единства трех обязательств человека: перед богами, мудрецами и пред​ками. Через суровое воспитание и самовоспитание человек должен был преодо​леть собственную природу и высвободить внутренний мир для слияния с над-личным и над-социальным божественным абсолютом, достичь нирваны.
Мировоззренческой основой педагогической традиции Южно-азиатской ци​вилизации был индуизм, а позднее буддизм. Данная основа и определяла образ жизни человека, систему социальных и этических норм, обрядов и праздников. Ни воспитание, ни обучение не считались всесильными. Врожденные качества и наследственность в рамках данной традиции полностью обусловливали возможности воспитания и образования в процессе развития человека. Педаго​гический идеал, различавшийся в зависимости от касты, имел в своей основе та​кие общие черты, как самообуздание, добронравие, верность обетам, разумность и скромность. Например, у брахманов ведущим качеством считалось прояв​ление интеллектуальных способностей, у кшатриев — силы и мужества, у вай​шьев — трудолюбия и терпения, у шудров — покорности.
Ближневосточная цивилизация формировалась под мощным влиянием исла​ма, иудаизма и христианства. Ее культурная и, соответственно, педагогическая традиция была проникнута глубокой монотеистической религиозностью, соче​тавшейся с элементами рационализма. Человек в мусульманской культуре счи​тался рабом всемогущего Аллаха. Под воспитанием понимали процесс культи​вирования добродетелей, важнейшей из которых считалось единство слова и дела. Поэтому смысл воспитания сводился к выработке у воспитанников навы​ков послушания, повиновения воле Аллаха и исполнения религиозных обязан​ностей. А также требовалось строго выполнять предписанные нормы поведения, которые носили сакральный характер и вводили человека в традиционный уклад жизни — конфессиональную, кастовую, родовую общность.
К фундаментальным основам исламского воспитания и обучения относили не только религию, знания и науку, мудрость, справедливость, практику и мо​раль, но и одаренность человека.
Базисные педагогические традиции великих цивилизаций Востока опреде​лили восточный тип воспитания. Данному типу свойственны жесткие требова​ния относительно выполнения традиционных норм и канонов. Человек здесь понимается как духовное единство эмоций, воли и разума. Одновременно эта традиция стремится обратиться прямо к сердцу как средоточию божественного и человеческого. Поэтому знание носит вторичный характер как способ достижения «локальных» задач. В результате, для человека Востока ограничение ин​дивидуальной свободы, независимости мышления, самостоятельности в различ​ных сферах общественной жизни было типично.
Западная цивилизация зародилась в античную эпоху. Становление западной педагогической традиции началось в Древней Греции. Именно тогда сложились спартанская и афинская модели обучения и воспитания, ставшие первоисточни​ком развития западной педагогической теории и практики. Если Спарта проде​монстрировала миру образец общественного и военно-физического воспитания, то Афины — систему всестороннего и гармоничного развития человека. Именно здесь был выдвинут идеал воспитания свободной творческой личности, вклю​ченной в полисный (общественный) уклад жизни, соразмерно античному пони​манию космоса. Пафос практики воспитания и обучения в Древней Греции про​низывал принцип соревновательности (агонистики). Дети, подростки, юноши постоянно состязались в гимнастике, танцах, музыке, словесных спорах, самоут​верждаясь и оттачивая свои лучшие качества. В трактате «Государство» Платон одним из первых выдвинул идею воспитания человека на протяжении всего жизненного пути.
Уже на данном этапе развития западной цивилизации как генотипа совре​менной европейской культуры проявилась тенденция сочетания целенаправ​ленных и ценностно-рациональных подходов к решению воспитательно-образо​вательных проблем.
Базовая педагогическая традиция западной цивилизации прошла долгий и противоречивый путь.
Следует выделить основные черты педагогической традиции, определившей западный тип воспитания.
К ним относятся:
• ценностно-рациональный характер обучения и воспитания;
• преимущественная ориентация на развитие воли и разума;
• утверждение в человеке индивидуального и творческого начал, сочетавшее​ся с гармонизацией отношений с социумом.
Для понимания исторического развития педагогических традиций западной цивилизации и формирования соответствующего процесса в России особое зна​чение имеет римский период.
Воспитание в Риме носило гражданский и политический характер, а образо​вание было по преимуществу риторическим.
Воспитание в Византии ориентировалось на познание души или самопозна​ние и, соответственно, на самосовершенствование. Именно в этот период зарож​дается педагогическая традиция светского и книжного образования, стремя​щаяся к независимости от диктата церкви и поиску гуманистических идеалов в воспитании человека.
Соответствующие традиции складывались в России преимущественно под влиянием западной культуры и цивилизации, в особенности византийской.
В.О. Ключевский характеризовал ее следующим образом:
• в древний период — семейно-общинное воспитание и мифологическое об​разование;
• затем христианское воспитание человека на «миру» и приобщение человека к православию с самого раннего возраста;
• схоластическое образование.
На протяжении длительного исторического периода воспитание в России подразделялось на народное (крестьянское), домостроевское (воспитание в се​мьях купцов и мещан) и дворянское. В свою очередь народное образование было начальным и ремесленным, а дворянское — высшим.
С 1917 г. в России реализуются идеи коммунистического воспитания, кото​рое предполагает программу всеобщей грамотности и трехступенчатую систему непрерывного образования, характеризующуюся единообразием образователь​ных учреждений во всех регионах России (детский сад, школа, училище, техни​кум, институт, университет).
С начала 1990-х гг. Россия перешла к новому этапу решения воспитательных и образовательных задач.
12.4. Модели и стили воспитания
В процессе теоретического обоснования и объяснения приро​ды воспитания выделяют три основные парадигмы, представляющие определенное отношение к социальным и биологическим детерминантам.
Парадигма социального воспитания (П. Бурдье, Ж. Капель, Л. Кро, Ж. Фурастье) ориентируется на приоритет социума в воспитании человека. Ее сторонни​ки предлагают корректировать наследственность с помощью формирования со​ответствующего социокультурного мира воспитуемого.
Сторонники второй, биопсихологической парадигмы (Р. Галь, А. Медичи, Г. Миаларе, К. Роджерс, А. Фабр) признают важность взаимодействия человека с социокультурным миром и одновременно отстаивают независимость индиви​да от влияний последнего.
Третья парадигма акцентирует внимание на диалектической взаимозависи​мости социальной и биологической, психологической и наследственной состав​ляющих в процессе воспитания (3.И. Васильева, Л.И. Новикова, А.С. Ма​каренко, В.А. Сухомлинский).
Виды воспитания классифицируются по принципу содержательного много​образия воспитательных целей и способов их достижения.
По институциональному признаку выделяют семейное, школьное, внешколь​ное, конфессиональное (религиозное), воспитание по месту жительства (общин​ное), а также воспитание в детских, юношеских организациях и в специализиро​ванных образовательных учреждениях (детских домах, школах-интернатах).
Семейное воспитание — это организация жизнедеятельности ребенка в усло​виях семьи. Именно семья в течение первых шести-семи лет жизни ребенка фор​мирует основы будущей личности. Семейное воспитание продуктивно, если оно осуществляется в атмосфере любви, взаимного понимания и уважения. Значительную роль здесь также играет профессиональная самореализация и матери​альное благополучие родителей, создающие условия для нормального развития ребенка. Например, «силовые отношения» распространяются там, где имеют ме​сто разногласия и ссоры между сослуживцами, соседями, женами и мужьями, родителями и детьми; где употребляют алкоголь и наркотики.
Воспитание ребенка предполагает включение его в ряд обычных домашних обязанностей (уборка своей постели, комнаты), постепенное усложнение  заданий  и видов деятель​ности (спорт, музыка, чтение, работа в 

	саду). Поскольку у ре​бенка в этом возрасте имитация (непосредственное воспроиз​ведение действий, слов и поступков окружающих людей) вы​ступает в качестве одного из основных способов познания мира, постольку желательно ограничить внешние отрицательные влияния.
	То, что мы знаем — ограничено, а что не знаем — бесконечно. 

Лаплас


Школьное воспитание — это организация учебной деятельности и жизни де​тей в условиях школы, а также внеучебная воспитательная работа, включающая в себя поддержание школьных традиций и праздников, организацию самоуправ​ления. В данных условиях важное значение имеет личность учителя и позитив​ный характер общения с учениками, образовательно-воспитательная и психоло​гическая атмосфера занятий и отдыха.
Внешкольное воспитание предполагает, что решение вышеозначенных задач осуществляется внешкольными образовательно-воспитательными учреждения​ми, организациями и обществами. К ним относятся центры развития, дома твор​чества детей, комнаты школьника при отделениях милиции (куда помещают подростков, нарушивших общественный порядок или преступивших закон), об​щества «зеленых» (юных натуралистов и экологов).
Конфессиональное воспитание реализуется посредством религиозных тради​ций и обрядов, приобщения к системе религиозных ценностей и конфессиональ​ной культуре, обращенных к «сердцу», к вере в божественное происхождение человека. Поскольку верующие люди составляют около 90% человечества, по​стольку роль религиозного или церковного воспитания очень велика.
Воспитание по месту жительства — это организация общественно полезной деятельности детей и молодежи в микрорайоне проживания. Данная, совмест​ная с взрослыми деятельность заключается в посадке деревьев, уборке террито​рии, сборе макулатуры, оказании шефской помощи одиноким старикам и инва​лидам. А также кружковая работа, спортивные соревнования и праздники, орга​низованные родителями и педагогами.
По стилю отношений между воспитателями и воспитанниками (по признаку управления процессом воспитательного воздействия на воспитанника со сторо​ны воспитателя) различают авторитарное, демократическое, либеральное и по​пустительское воспитание.
Авторитарное воспитание — тип воспитания, в рамках которого определен​ная идеология принимается в качестве единственной истины во взаимоотноше​ниях между людьми. Чем выше социальная роль воспитателя как транслятора этой идеологии (учителя, священника, родителей, идеологических работников и т.п.), тем сильнее выражено принуждение воспитанника вести себя согласно данной идеологии. В этом случае воспитание осуществляется как оперирование природой человека и манипулирование его действиями. При этом доминируют такие воспитательные методы, как требование (прямое предъявление нормы должного поведения в конкретных условиях и к конкретным воспитанникам), упражнение в должном поведении с целью формирования привычного поведе​ния и др. Принуждение является основным путем передачи социального опыта новому поколению. Степень принуждения определяется тем, насколько воспитуемый имеет право сам определять или выбирать содержание прошлого опыта и ценностной системы — семейных ценностей, норм поведения, правил обще​ния, ценностей религии, этнической группы, партии и т.п. В деятельности вос​питателя доминирует догма всеобщей опеки, безошибочности, всезнайства.
Авторитарный стиль характеризуется высокой централизацией руководства, доминированием единоначалия. В этом случае педагог единолично принимает и отменяет решения, большинство вопросов в отношении проблем обучения и воспитания решает сам. Преобладающими методами управления деятельностью своих воспитанников являются приказы, которые могут отдаваться в жесткой или мягкой форме (в виде просьбы, которую нельзя не выполнить). Авторитар​ный педагог всегда очень строго контролирует деятельность и поведение воспи​танников, требователен к четкости выполнения его указаний. Инициатива воспитанников не поощряется или поощряется в строго определенных пределах.
Рассматривая ситуации проявления авторитарного стиля на практике, мож​но обнаружить две крайности. Авторитарный стиль может реализоваться педа​гогом в режиме собственных ощущений, которые можно описать с помощью ме​тафор: «Я — командующий» или «Я — отец».
При позиции «Я — командующий» властная дистанция очень велика, и в процессе взаимодействия с воспитанником усиливается роль процедур и пра​вил.
При позиции «Я — отец» сильная концентрация власти и влияния на дей​ствия воспитанника в руках педагога сохраняется, но при этом большую роль в его действиях играет забота о воспитаннике и ощущение ответственности за его настоящее и будущее.
Демократический стиль воспитания характеризуется определенным распре​делением полномочий между педагогом и воспитанником в отношении проблем его обучения, досуга, интересов и пр. Педагог старается принимать решения, со​ветуясь с воспитанником, и предоставляет ему возможность высказывать свое мнение, отношение, делать самостоятельно выбор. Часто такой педагог обраща​ется к воспитаннику с просьбами, рекомендациями, советом, реже — приказыва​ет. Систематически контролируя работу, всегда отмечает положительные ре​зультаты и достижения, личностный рост воспитанника и его просчеты, обра​щая внимание на те моменты, которые требуют дополнительных усилий, рабо​ты над собой или специальных занятий. Педагог требователен, но одновременно справедлив, во всяком случае старается таковым быть, особенно в оценке действий, суждений и поступков своего воспитанника. В общении с людьми, в том числе и с детьми, всегда вежлив и доброжелателен.
Демократический стиль может на практике реализоваться в системе следую​щих метафор: «Равный среди равных» и «Первый среди равных».

Первый вариант — «Равный среди равных» — это стиль отношений между воспитателем и воспитанником, в рамках которого педагог в основном выполня​ет необходимые обязанности по координации действий воспитанника в органи​зации его учебной деятельности, самообразования, досуга и пр., учитывая его интересы и собственное мнение, согласовывая с ним на правах «взрослого» че​ловека все вопросы и проблемы.
Вторая позиция — «Первый среди равных» — реализуется в отношениях между педагогом и воспитанником, в которых доминирует высокая культура деятельности и отношений, большое доверие педагога к воспитаннику и уверен​ность в правильности всех его суждений, действий и поступков. В этом случае педагог признает право на автономию и в основном видит задачу в координации самостоятельных действий ученика и оказании помощи при обращении к нему самого воспитанника.
Уточним понимание демократического взаимодействия — это такой тип вза​имодействия людей, когда ни у одной из двух договаривающихся сторон нет возможности заставить другую что-либо делать. Например, директора двух со​седних школ договариваются о сотрудничестве. У них одинаковый социально-административный статус, они в равной степени экономически и социально защищены. В этом случае, чтобы достичь результата, им приходится договари​ваться. Второй пример: два учителя школы договариваются о разработке инте​грированного курса. Путь через принуждение в этой ситуации в принципе не​приемлем.
Однако ситуация меняется, если взаимодействуют люди, находящиеся на разных уровнях, например иерархической служебной лестницы как в рамках одной организации, так и в условиях социума.
Для некоторых педагогов убеждение своих воспитанников (или сотрудников в процессе профессиональной деятельности) есть единственно возможный спо​соб общения и взаимодействия, несмотря на то что данный стиль обладает не только плюсами, но и минусами. Это может быть следствием воспитания, жиз​ненного опыта, результатом развития личности и становления характера или следствием обстоятельств, конкретной ситуации. Например, в ситуации, когда педагог имеет дело с воспитанником, обладающим сильным характером (или руководитель приходит в организацию с сильным, сложившимся творческим коллективом профессионалов), то стиль руководства один, если же педагог вы​полняет роль воспитателя подростка-правонарушителя — стиль другой.
Либеральный стиль (невмешательство) воспитания характеризуется отсут​ствием активного участия педагога в управлении процессом обучения и воспи​тания. Многие, даже важные дела и проблемы фактически могут решаться без его активного участия и руководства. Такой педагог постоянно ожидает указа​ний «сверху», являясь фактически передаточным звеном между взрослыми и детьми, руководителем и подчиненными. Для выполнения какой-либо работы ему нередко приходится уговаривать своих воспитанников. Он решает в основ​ном те вопросы, которые назревают сами, контролируя работу воспитанника, его поведение от случая к случаю. В целом такой педагог отличается низкой требовательностью и слабой ответственностью за результаты воспитания.
Попустительский стиль воспитания характеризуется своего рода «равноду​шием» (чаще всего неосознанным) со стороны педагога в отношении развития, динамики учебных достижений или уровня воспитанности своих воспитанни​ков. Это возможно либо от очень большой любви воспитателя к ребенку, либо от идеи полной свободы ребенка везде и во всем, либо от бездушия и равнодушия к судьбе ребенка и т.п. Но в любом случае такой педагог ориентируется на удов​летворение любых интересов детей, не задумываясь над возможными послед​ствиями их поступков, не ставя перспектив личностного развития. Главный принцип в деятельности и поведении такого педагога — не препятствовать лю​бым действиям ребенка и удовлетворять его любые желания и потребности, воз​можно, даже в ущерб не только себе, но и ребенку, например его здоровью и раз​витию духовности, интеллекта.
На практике ни один из приведенных стилей у педагога не может проявлять​ся в «чистом виде». Также очевидно, что применение только демократического стиля не всегда бывает эффективным. Поэтому для анализа практики вос​питателя чаще применяют так называемые смешанные стили: авторитарно-демократический, либерально-демократический и пр. Каждый педагог может применять разные стили в зависимости от ситуаций и обстоятельств, однако многолетняя практика формирует индивидуальный стиль воспитания, который относительно стабилен, обладает незначительной динамикой и может совер​шенствоваться в различных направлениях. Смена же стиля, например переход от авторитарного к демократическому, является радикальным событием, ибо каждый стиль основывается на особенностях характера и личности педагога, и его смена может сопровождаться серьезной психологической «ломкой» че​ловека.
В зависимости от философской концепции, определяющей принципы и осо​бенности системы воспитания, выделяют модели прагматического, антрополо​гического, социетарного, свободного и других видов воспитания. Философское осмысление воспитания (Б.П. Битинас, Г.Б. Корнетов и др.) раскрывает то об​щее, что характерно для практики воспитания разных стран, народов, эпох, ци​вилизаций. Поэтому модели воспитания, разработанные на основе философ​ских концепций и идей, отвечают в большей мере не столько на вопрос «что» воспитывают, сколько на вопрос «почему» так осуществляется процесс воспита​ния, раскрывая его идеи и особенности как целостного процесса.
Обратимся лишь к некоторым идеям, лежащим в основе наиболее известных в мире моделей воспитания.
Идеализм в воспитании восходит к идеям Платона. Его последователи рас​сматривали воспитание как создание для воспитуемых такой среды, благодаря которой заложенные в душе вечные и неизменные идеи достигли бы расцвета, что и предопределило бы развитие полноценной личности. Основное назначе​ние воспитания в рамках данной доктрины — помощь воспитуемому в открытии высшего мира идей и превращение полученных знаний в содержание личности воспитываемого. Важно научить и приучить воспитываемого пользоваться разу​мом, побуждаемым внутренними, врожденными императивами. Средствами воспитания и в процессе воспитания осуществляется восхождение от природно​го начала к высшему в человеке — духовности. 

Однако представители данного направления по-разному видели соотноше​ние целей воспитания и способов их достижения. Так, например, И.Г. Песталоцци главной целью воспитания видел осознание воспитанником себя как са​моценности. Его последователь Ф. Фребель считал, что содержание и форма воспитания определяются духовной реальностью, а развитие ребенка есть мате​риальное проявление его внутреннего мира и одухотворение физического суще​ствования. И. Гербарт определял главную цель воспитания как гармонию воли с этическими идеями и выработку интереса к самым разным явлениям. В. Дильтей так формулировал задачу воспитания — научить воспитуемого пониманию чужого мира, т.е. жизни, объективированной в предметах культуры путем вживания, сопереживания и т.п., что объединяется понятием герменевтического метода.
Современные представители данного направления в понимании и организа​ции процесса воспитания исходят из следующих положений: в основе процесса воспитания должен лежать высокий интеллектуально-содержательный уровень взаимодействия воспитателя и воспитанника, описываемый как присвоение воспитуемым достижений человеческой культуры; основой воспитания должна быть самореализация личности воспитуемого, и мастерство воспитателя заклю​чается в раскрытии глубинного потенциала души воспитуемого.
Реализм как философия воспитания явился детерминантой концепций воспи​тания. Последователи реализма в воспитании человека исходят из положений о передаче воспитуемому бесспорных знаний и опыта в препарированном виде, истины и ценностей культуры через разделение целостной реальности на пред​метное отображение с учетом возрастных возможностей их присвоения. Воспи​тание должно строиться как помощь воспитаннику в осознании того, что есте​ственным образом побуждает его поведение и деятельность. В результате при​оритет отдается методам воспитательного воздействия на сознание воспитанни​ка и практическую деятельность, при этом недостаточное внимание уделяется развитию эмоционально-образной сферы личности.
Слабое место моделей воспитания, разработанных на так называемом мате​риалистическом реализме, состоит в том, что принижается роль знаний о самом человеке в процессе его воспитания, не признается его право на иррациональ​ность в поступках, в жизнедеятельности.
Прагматизм как философия воспитания. Его представители рассматривают воспитание не как подготовку воспитанника к будущей взрослой жизни, а как жизнь воспитуемого в настоящем. Поэтому задача воспитания в рамках данно​го направления — научить воспитуемого решать реальные жизненные пробле​мы и с накоплением такого опыта добиться максимального благополучия, успе​ха в рамках тех норм, которые определены социальной средой его жизнедеятель​ности. Отсюда в основу содержания воспитания предлагается положить сам процесс решения жизненных проблем. Воспитуемые должны научиться общим принципам и методам решения типичных проблем, с которыми сталкивается человек в течение жизни, и накапливать опыт решения таких проблем в реаль​ных условиях своей жизнедеятельности с тем, чтобы не только успешно включиться в жизнь современного общества, но и стать проводником социальных преобразований. То есть в процессе воспитания воспитатель должен приучить воспитанника не к пассивному приспособлению к реальным условиям, а к ак​тивному поиску путей улучшения своего благополучия, вплоть до преобразова​ния условий в желаемом для себя направлении. Воспитание — это постоянное побуждение воспитуемого к экспериментированию для того, чтобы подготовить его к встрече с жизненными реалиями, которые полны случайностей, опаснос​тей, риска. Воспитание должно быть нацелено на подготовку воспитанника к встрече с будущим, приучить его к разработке планов своего будущего и к выбо​ру подходящего стиля жизни, стандартов поведения по критерию полезности. Значит, в рамках данного направления воспитание рассматривается и как про​блемное, в котором изменчивы воспитательные ситуации, постоянно меняются среда и само взаимодействие индивида с воспитателем и средой, меняются пере​даваемый и приобретаемый опыт и сами субъекты воспитательного процесса. Основой воспитания считается воспитательное взаимодействие воспитанника с реальной средой, как природной, так и социальной, как на познавательном, так и практическом уровнях. Содержание воспитания должно исходить из логики самой жизни воспитанника и из его потребностей. То есть явно видна направ​ленность воспитания на индивидуальное саморазвитие воспитанника. В связи с этим цели воспитания никак не связываются с нормами и разрабатываются каждым педагогом с учетом как общих целей, так и конкретной ситуации.
Слабым местом данной модели воспитания является крайнее выражение фи​лософии прагматизма, что на практике проявляется в воспитании жестких праг​матиков и индивидуалистов.
Антропоцентристская модель воспитания опирается на понимание сущнос​ти человека как открытой системы, постоянно изменяющейся и обновляющей​ся одновременно с обновляющимся в процессе его активной деятельности окру​жающим миром, а также на положение о сущности воспитания как создании среды, максимально благоприятной для саморазвития индивида. Процесс вос​питания человека не может быть ограничен нормами или ориентирован на иде​ал, а следовательно, не может иметь завершения. Достаточно лишь программи​ровать процесс развития личности — что надо сделать воспитателю, чтобы со​хранить человеческое в ученике и помочь воспитаннику в процессе саморазви​тия, проявлениях творчества, обретении духовного богатства, проявлениях индивидуальности. Процесс воспитания должен строиться так, чтобы воспитан​ник мог совершенствоваться во всем многообразии проявлений человека. В рам​ках данного направления возможны различные системы организации воспитания — с позиций доминирования биологии, этики, психологии, социологии, ре​лигиозной и культурной антропологии в их взаимосвязи.
Социетарная модель воспитания ориентирована на выполнение социального заказа как высшей ценности для группы людей, который предполагает тенден​циозный подбор содержания и средств воспитания в рамках малых (семья, ре​ферентная группа, школьный коллектив и др.) и больших социальных групп (общественные, политические, религиозные сообщества, нация, народ и др.). Коммунистическая система ценностей, например, на иерархическую вершину выдвигала класс трудящихся и воспитание рассматривала как воспитание тру​женика и борца за освобождение человечества от эксплуатации труда человека, игнорируя интересы других классов и социальных групп. Националистическая система в качестве высшей ценности принимает свою нацию и через интересы своей нации рассматривает интересы всех других наций. В этом случае воспита​ние сводится к воспитанию члена самой главной и великой нации на земле, готового служить своей нации вне зависимости от того, насколько этим игнориру​ются или ущемляются интересы других наций. Возможны и другие примеры. Общим для них является тот факт, что все ценности, кроме принятой в обществе или социальной группе, признаются ложными.
Гуманистическое воспитание опирается прежде всего на учет личностных и индивидуальных особенностей воспитанника. Задачей воспитания, базирующе​гося на идеях гуманизма, является помощь становлению и совершенствованию личности воспитанника, осознанию им своих потребностей и интересов. В про​цессе воспитательного взаимодействия педагог должен быть нацелен на то, что​бы узнать и принять воспитанника таким, каков он есть, помочь осознать цели развития (процесс самоактуализации человека) и способствовать их достиже​нию (личностный рост), не снимая при этом меру ответственности за результа​ты (оказывая помощь в развитии). При этом воспитатель, даже если это как-то ущемляет его интересы, организует процесс воспитания с максимальным удоб​ством для воспитанника, создает атмосферу доверия, стимулирует деятельность последнего по выбору поведения и решению проблем.
Свободное воспитание (вариант демократического стиля воспитания), на​правлено на формирование интересов у воспитуемых и создание условий для свободного выбора способов их удовлетворения, а также ценностей жизни. Ве​дущей целью такого воспитания является научение и приучение воспитанника быть свободным и нести ответственность за свою жизнь, за выбор духовных цен​ностей. Сторонники данного направления опираются на идею, что человече​скую сущность индивида составляет совершаемый им выбор, а свободный вы​бор неотделим от развития критического мышления и от оценивания роли соци​ально-экономических структур как факторов жизнедеятельности, от ответ​ственной активности в определении способов управления собой, своими эмоци​ями, поведением, характером человеческих отношений в обществе. Поэтому вос​питатель призван помочь воспитуемому понять себя, осознать свои потребнос​ти и потребности окружающих людей и уметь их согласовывать в конкретных жизненных обстоятельствах. Воспитание при этом следует природе ребенка или взрослеющего молодого человека, устраняя вредные влияния и обеспечивая ес​тественное развитие. Задача такого воспитания — привести в гармонию дей​ствие этих сил.
Технократическая модель воспитания основана на положении, согласно ко​торому процесс воспитания должен быть строго направленным, управляемым и контролируемым, технологично организованным, а значит, воспроизводимым и приводящим к проектируемым результатам. Представители данного направле​ния в процессе воспитания видят реализацию формулы «стимул—реакция—под​крепление» или «технологию поведения» (Б. Скиннер). Воспитание в этом слу​чае рассматривают как формирование системы поведения воспитуемого с помо​щью подкреплений, видя возможность конструировать «управляемого индиви​да», вырабатывать желаемое поведение в различных социальных ситуациях как социально одобряемые нормы, поведенческие стандарты.
В этом подходе таится угроза манипулирования человеком, воспитания че​ловека-функционера.
12.5. Поликультурное воспитание.
Воспитательные системы: 

зарубежный и отечественный опыт
Поликультурное воспитание предполагает учет культурных и воспитательных интересов разных национальных и этнических меньшинств и предусматривает:
• адаптацию человека к различным ценностям в ситуации существования мно​жества разнородных культур; взаимодействие между людьми с разными тра​дициями;
• ориентацию на диалог культур;
• отказ на культурно-образовательную монополию в отношении других на​ций и народов.
Поликультурное воспитание культивирует в человеке дух солидарности и взаимопонимания во имя мира и сохранения культурной идентичности различ​ных народов.
В мировом сообществе наметилась тенденция к самовоспитанию и воспита​нию человека на протяжении всей жизни. Она означает:
• преемственность между дошкольными, внешкольными, школьными учреж​дениями и вузом в решении воспитательных задач;
• процесс непрерывного самовоспитания человека в течение жизни;
• реализацию потребности человека в постоянном обогащении опыта соци​альных отношений, способов общения и взаимодействия с людьми, техни​кой, природой, Вселенной.
Такое воспитание ориентировано на развитие у каждого человека планетар​ного мышления и осознание принадлежности к человеческому сообществу в прошлом, настоящем и будущем.
Система воспитания — это совокупность взаимосвязанных целей и принци​пов организации воспитательного процесса, методов и приемов их поэтапной реализации в рамках определенной социальной структуры (семьи, школы, вуза, государства) и логике выполнения социального заказа.
Любая система воспитания востребована конкретным обществом и суще​ствует до тех пор, пока сохраняет свою значимость. Поэтому она имеет конкрет​но-исторический характер.
Человечеству известно педагогическое наследие древних цивилизаций, эпо​хи Античности, Средневековья, Возрождения, XVIII—XIX вв. и современного периода развития человечества — XX и начала XXI в. 

В чем специфика систем воспитания, наиболее известных в мире?
Спартанская система воспитания преследовала, по преимуществу, цель под​готовить воина — члена военной общины. До семи лет ребенок воспитывался в семье няньками-кормилицами. С семи лет полис (город-государство) брал на себя воспитание и обучение подраставших спартиатов. Этот процесс проходил в три этапа.
На первом этапе (7—15 лет) дети приобретали навыки письма и чтения, но главным оставалось физическое закаливание, которое было чрезвычайно разно​образным (ходили босиком, спали на тонких соломенных подстилках). С 12 лет возрастала суровость воспитания мальчиков, которых приучали не только к ас​кетическому образу жизни, но и к немногословию. В 14 лет мальчика, пропуская через жестокие физические испытания, посвящали в эйрены — члена общины с предоставлением определенных гражданских прав. В течение последующего года эйренов проверяли на стойкость в военных отрядах спартиатов.
На втором этапе воспитания (15—20 лет) к минимальному обучению грамо​те добавлялось обучение пению и музыке. Однако способы воспитания ужесто​чались. Подростков держали в голоде и приучали самих добывать себе еду, физически наказывая тех из них, которые терпели неудачу. К 20 годам эйрены посвящались в воины и получали полное вооружение.
В течение третьего этапа (20—30 лет) они постепенно приобретали статус полноправного члена военной общины.
В результате такого воспитания воины свободно владели копьем, мечом, дро​тиком и другим оружием того времени. Однако спартанская культура воспита​ния оказалась гипертрофированной военной подготовкой при фактическом не​вежестве молодого поколения. Воспитательная традиция Спарты периода VI—IV вв. до н. э. в итоге свелась к физическим упражнениям и испытаниям. Имен​но эти элементы стали предметом подражания в последующие эпохи.
Афинская система воспитания. Она явилась образцом воспитания человека Древней Греции, основная задача которого сводилась к всестороннему и гармо​ничному развитию личности. Главным принципом была соревновательность в гимнастике, танцах, музыке, словесных спорах.
Система организованного воспитания реализовывалась поэтапно.
До семи лет мальчиков воспитывали дома. С семи до 16 лет они посещали од​новременно мусическую и гимнастическую (палестра) школы, в которых полу​чали преимущественно литературное, музыкальное и военно-спортивное обра​зование и воспитание.
На втором этапе (16—18 лет) юноши совершенствовали свое образование и развивали себя в гимнасиях. Вершиной достижений молодого человека (18—20 лет) считалось пребывание в эфебии — общественном учреждении по совер​шенствованию военного мастерства.
Таким образом, данная система ориентировала на овладение «совокупнос​тью добродетелей», в дальнейшем получившей известность как программа «семи свободных искусств» (грамматика, диалектика, искусство спора, арифме​тика, геометрия, астрономия, музыка). Эта программа стала символом образова​ния для многих поколений и вошла в историю как традиция греческой образо​ванности.
В Европе VI—XV вв. большое влияние в мире имела религиозная традиция воспитания человека, в особенности христианская. Основная задача такого вос​питания определялась как приведение человека к гармонии между земным и не​бесным существованием через усвоение и выполнение религиозно установлен​ных нравственных норм (православной, мусульманской, буддистской).
В разных странах и у разных народов идеи религиозного воспитания вопло​тились в конкретные формы, многообразие которых наблюдается и в современ​ном мире.
В отличие от большинства средневековых государств, в Византии сложилась своя система образования и воспитания человека, которая повлияла на развитие европейской и российской педагогической традиции.
Именно в этот период в западной цивилизации определились три основные стадии образования человека: элементарное, среднее и высшее. Однако доста​точно ясные очертания трехступенчатой системы образования в истории Китая отмечаются намного раньше — в период династии Хань (II в. до н. э. — II в. н. э.).
Истории известны разные примеры сословного воспитания и образования. В наиболее организованном виде сословное домашнее (или семейное) воспита​ние и образование представлено в системе рыцарского воспитания и в системе воспитания джентльмена (Дж. Локк).
Например, идеал рыцарского воспитания включал в себя жертвенность, по​слушание и одновременно личную свободу, презрительное отношение к книж​ной традиции грамотного человека, соблюдение «кодекса чести». В основе со​держания рыцарского воспитания лежала программа «семи рыцарских доброде​телей»: владение копьем, фехтование, езда верхом, плавание, охота, игра в шах​маты, пение и игра на музыкальном инструменте.
Система рыцарского воспитания состояла из следующих этапов. До семи лет мальчик получал домашнее воспитание. С семи до 14 лет при дворе феода​ла (сюзерена) он был пажом при супруге сюзерена и ее придворных и при​обретал круг знаний, умений и опыт придворной жизни. С 14 лет до 21 года мальчик переходил на мужскую половину и становился оруженосцем при ры​царях двора сюзерена. За эти годы жизни при дворе молодому человеку необ​ходимо было освоить «начала любви, войны и религии». В 21 год проходило посвящение в рыцари. Обряд предварялся испытаниями на физическую, воин​скую и нравственную зрелость на турнирах, поединках, пирах. Традиция ры​царского воспитания сохранилась и поныне, прежде всего в соблюдении юно​шами «кодекса чести» как идеи эстетического и физического развития челове​ка, высоко ценящего чувство собственного достоинства в любых жизненных обстоятельствах.
Идеал воспитания по Локку — джентльмен — высокообразованный и дело​вой человек. Как правило, это был выходец из высшего общества, получивший воспитание и образование на дому с помощью приглашенных учителей и воспи​тателей. Джентльмен — человек, отличавшийся утонченностью в обращении с людьми и обладавший качествами дельца и предпринимателя. Именно эти осо​бенности легли в основу западной воспитательно-образовательной традиции XVIII—ХХвв. 

Процесс воспитания джентльмена также имел поэтапный характер и глав​ными составляющими его системы были:
• физическое воспитание, выработка характера, развитие воли;
• нравственное воспитание и обучение хорошим манерам;
• трудовое воспитание;
• развитие любознательности и интереса к учению, которое должно было иметь как теоретическую направленность, так и практический характер.
В качестве главных воспитательных средств использовались пример, труд, среда и окружение растущего человека. Данная система была ориентирована на учет индивидуальных особенностей воспитанника и на развитие его личности, становление человека как индивидуальности.
Система воспитания человека в коллективе и через коллектив А.С. Макарен​ко была реализована в России в период с 1930 по 1980 г. Она получила извест​ность во всем мире как система «коммунистического воспитания». Главная ее задача заключалась в воспитании человека-коллективиста, для которого обще​ственные интересы должны были быть всегда выше личных. Этот процесс рас​сматривается и реально организуется в соответствии с тремя этапами развития коллектива.
Первый этап характеризуется низким уровнем развития коллектива, и при​оритет в постановке целей, выборе форм коллективной деятельности и оценке результатов отдается воспитателю как организатору и руководителю.
На втором этапе, в процессе формирования актива и лидеров, управление частично отдается наиболее инициативным членам коллектива.
На третьем, высшем этапе развития коллектива самоуправление становится главным звеном управления всей работой. При этом усиливается значимость общественного мнения в целях воспитания каждого его члена и ослабляется ве​дущая роль воспитателя. Каждый коллектив должен был руководствоваться «законами движения коллектива», сформулированными А.С. Макаренко. На​пример, принцип параллельного и индивидуального действия, система перспек​тивных линий.
Основными показателями успешности воспитания в рамках данной системы считались коллективизм, трудолюбие, дисциплинированность, ответственность перед коллективом, коммунистическая целеустремленность, убежденность и чувство гордости.
Резюме
В ходе истории и в процессе развития самой педагогической науки понимание теории и практики воспитания претерпело существенные из​менения. Вначале феномен воспитания исследовали прежде всего с позиций социальной функции, порой даже отождествляли с социализацией, что неправо​мерно.
Итак, сегодня воспитание понимают как:
• передачу социального опыта и мировой культуры;
• воспитательное воздействие на человека, группу людей или коллектив (пря​мое и косвенное, опосредованное);
• организацию образа жизни и деятельности воспитанника;
• воспитательное взаимодействие воспитателя и воспитанника;
• создание условий для развития личности воспитанника, т.е. оказание ему помощи и поддержки в случае семейных проблем, трудностей в учебе, обще​нии или профессиональной деятельности.
Разные подходы к определению сущности воспитания подчеркивают практи​ческую сложность и многогранность этого явления.
В целом воспитание представляет собой воспитательный акт, основными составляющими которого являются воспитатель (группа воспитателей) и вос​питанник (группа воспитанников), процесс их взаимодействия и условия его протекания.
Структура воспитательного процесса раскрывается через единство цели-содержания — способов достижения результата.
Организация воспитательного процесса и реализация его целей могут осуще​ствляться в условиях семьи, школы, вуза, музея, партийной фракции, уличной среды, предприятия, зоны заключения.
В воспитании, как многофакторном процессе, особенно значимы группы объективных и субъективных условий. Поскольку вышеозначенный процесс ре​ализуется в системе отношения «человек—человек», постольку в нем велика доля взаимной субъективной зависимости воспитателя и воспитанника. Поэто​му столь сложно устанавливать закономерности воспитания.
Историческая и мировая практика показывают, что главная цель воспитания определяется как формирование всесторонне и гармонично развитого человека, подготовленного к самостоятельной жизни и деятельности в современном обще​стве, способного разделять и преумножать его ценности.
В целях гармоничного и всестороннего развития человека осуществляют ум​ственное, нравственное, трудовое, эстетическое, физическое, гражданское, эко​номическое, экологическое, правовое воспитание.
В качестве его результатов выступают личностные новообразования, связан​ные с осознанием и изменением системы мировоззрения, ценностных отноше​ний, позволяющих выбирать образ жизни и стратегию поведения, ориентиро​ваться в языке современной культуры. То есть в человеческом и социальном пространстве «добра—зла», «истины—лжи», «прекрасного—безобразного», «честности—беспринципности», «любви—ненависти», «дружбы—предатель​ства», «прав и обязанностей» всегда оставаться человеком.
Воспитание может быть реализовано на социетарном, институциональном, социально-психологическом, межличностном и интраперсональном уровнях.
Одни и те же воспитательные задачи могут быть решены разными способа​ми. Эффективность решения воспитательной задачи зависит от многих факто​ров, но в первую очередь от:
• логики совокупного применения методов, приемов и воспитательных средств;
• индивидуально-личностных особенностей воспитанника и воспитателя;
• условий и обстоятельств, в которых осуществлялся воспитательный акт.
На самом деле методы и средства воспитания применяются во взаимосвязи. Такое сочетание возможно в контексте как комплекса, так и отдельной воспита​тельной ситуации. Например, в рамках воспитательной работы родителей, чле​нов трудового (ученического, студенческого) коллектива и в ходе воспитатель​ной деятельности профессионалов в специальных учреждениях.
К основным понятиям, используемым для понимания способов воспитатель​ного воздействия на человека и приемов взаимодействия воспитателя и воспи​танника, относят методы, приемы и средства воспитания, формы воспитания, методику и технологию воспитания.
В истории развития педагогической практики выделяют два главных типа воспитания: первобытного и социально-ориентированного человека.
В процессе цивилизационного развития человечества оформились восточ​ный и западный типы воспитания.
В истории развития педагогических традиций каждого народа имеются ха​рактерные особенности, которые определяют неповторимость соответствующих тенденций в каждой стране. Также на процессы воспитания и образования оказывают влияние не только культура и цивилизация, но и факторы повсе​дневной жизни, исторической ситуации в стране. Россия, обогатившись куль​турно-образовательными традициями Запада и Востока, создала свои традиции воспитания и образования человека.
В зависимости от научных основ понимания человека и процесса его разви​тия появились разные концепции и модели воспитания.
Через понимание сущности воспитания можно определить специфику опре​деленной модели или концепции, их достоинства и недостатки.
Теория и практика воспитания постоянно обогащается. В связи с этим пред​полагается «открытость» педагогического знания о человеке и процессе его вос​питания, что способствует становлению новых научных школ и направлений, возможности разнообразия моделей и видов воспитания.
История развития и становления воспитательных традиций связана с опре​деленными воспитательными системами, сложившимися в процессе развития общества.
Каждая воспитательная система несет на себе отпечаток времени и социаль​но-политического строя, характера общественных отношений. В целях и зада​чах, которые она выдвигает, просматриваются идеалы человека данной эпохи. В связи с этим следует ориентироваться на понимание истоков дошедших до нас традиций. По отношению к воспитательной традиции не существует оценочного критерия типа «плохая» или «хорошая». Примеры конкретных систем воспи​тания показывают, что все они развивались согласно логике эволюции конкрет​но-исторических, культурных, нравственных, идеологических и жизненных ценностей. На протяжении всей истории развития человечества средоточием воспитания человека были и остаются семья, церковь, общество и государство.
Главным для каждой из воспитательных систем является ориентация на вос​питание человека, готового и способного жить в современном для него обще​стве.
В течение многих веков в мире развивается и по-разному воплощается идея воспитания человека на протяжении всей его жизни.
Вопросы и задания 

для самоконтроля
1. Что такое воспитание? Дайте определение и раскройте смысл данного явле​ния.
2. Выделите составляющие целостного акта воспитания.
3. Перечислите и дайте общую характеристику основным элементам структуры воспитательного процесса.
4. Сформулируйте главную цель воспитания.
5. Перечислите основные задачи и направления воспитания человека и уточни​те назначение каждого из них в современной социокультурной ситуации.
6. Что является результатом воспитания?
7. На каких уровнях может быть реализован процесс воспитания?
8. Что понимают под методами воспитания?
9. Как содержательно проявляются методы воспитания на практике?
10. Как оценивают эффективность методов воспитания? От чего зависит их вы​бор?
11. Есть ли универсальные методы и средства воспитания?
12. Приведите примеры воспитательных методов и приемов и проанализируйте их отличительные признаки.
13. Что используют в качестве воспитательных средств?
14. Как понимают «формы воспитательной работы»?
15. Как понимают методику и технологию воспитания, что между ними общего и в чем различие?
16. Выделите важнейшие особенности исторических типов воспитания человека.
17. Каковы педагогические традиции, сложившиеся в период великих древних цивилизаций?
18. Дайте характеристику восточному и западному типам воспитания человека.
19. В чем специфика педагогических традиций в России?
20. Назовите три основные парадигмы воспитания человека. 

21. По каким основаниям выделяют разные виды воспитания?
22. Дайте характеристику известным в мировой практике видам воспитания.
23. Каковы достоинства и недостатки известных вам видов воспитания?
24. Какая из моделей воспитания вам больше всего понравилась, какую из них вы бы выбрали для воспитания своих детей?
25. Возможно ли появление новых направлений и моделей воспитания в миро​вой и отечественной практике? От чего это зависит?
26. Что вы вкладываете в понимание поликультурного воспитания и воспитания на протяжении жизни?
27. В чем особенность «системы воспитания»?
28. По каким критериям оценивается та или иная воспитательная система?
29. В чем специфика воспитательных систем, наиболее известных в мировой прак​тике?
30. Какие идеалы человека просматриваются в этих системах как эталон воспи​тания?
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