СОВЕТСКАЯ РОССИЯ, 22 ИЮНЯ 2000 г.

ОПЯТЬ БЛИЦКРИГ
Как стало известно, в июне правительство Российской Федерации намерено утвердить программу коренной реформы всей системы образования. Однако эти планы вызвали серьезную озабоченность научной общественности страны. Сегодня своими мыслями по этому поводу с нашей газетой делятся известные ученые Петербургского Государственного университета: декан исторического факультета профессор Игорь Яковлевич ФРОЯНОВ и заведующий кафедрой истории Древней Греции и Древнего Рима профессор Эдуард Давыдович ФРОЛОВ.

— Прежде всего, почему о таком судьбоносном повороте в системе образования страна узнает буквально накануне того дня, когда решение будет принято?

И.Я. Фроянов: В конце прошлого месяца Совет российского союза ректоров обсуждал второй раздел социальной программы правительства Российской Федерации, названный «Модернизация образования», который является частью общего проекта модернизации страны. Для совета этот документ явился неожиданностью, поскольку создавался в недрах центральных властных структур негласно, без участия вузовской общественности.

Вот почему советом 31 мая было принято решение просить Минобразования России войти в правительство Российской Федерации с предложением о привлечении к доработке названного раздела «более широкого круга представителей Российского союза ректоров вузов, Российской академии наук, Российской академии образования». Однако для серьезной доработки времени, в сущности, нет, и уже в ближайшие дни правительство намерено утвердить проект социальной программы, включая, разумеется, и предложение по модернизации образования.

Чем объяснить негласность разработки и поспешность принятия предлагаемых составителями проекта мер? Ответ напрашивается сам собой — стремлением скорее, как говорили в старину, «воровским образом» протолкнуть проект, не дав опомниться тем, кто душой болеет за горестную судьбу высшей школы в современной России.

Э.Д. Фролов: Признаться, я недоумеваю: отчего авторы программы непременно исходят из необходимости «модернизации системы образования», существующей сейчас в России? Кстати, и в самом тексте признается, что «население нашей страны отличается исключительно высоким уровнем грамотности», что у нас «лучшая в мире традиция образования», и тут же утверждается, что «консервировать ее нельзя». Где же логика? Уж раз наше — «лучшее», то зачем же нам заимствовать чужое и худшее?

— Но, может быть, наше правительство как раз исповедует принцип, что «совершенству нет предела»? И в результате реформы мы получим не просто «лучшую», а «недосягаемо совершенную» систему образования?

Э.Д. Фролов: Не разделяю ваш оптимизм. Давайте обратимся к конкретному содержанию программы «Модернизация образования». Меня там настораживает ряд положений. Надо сказать, что в целом программа, составлена довольно туманно. Но отдельные пункты прописаны с большой степенью детализации. Так, в частности, программа приветствует переход средней школы на двенадцати-, тринадцатилетнее «полное образование»,— якобы «как в большинстве развитых и развивающихся стран».

Я же рискну высказать иное предположение. Давайте представим, чем угрожает подобное продление срока обучения для будущего облика и самого генотипа нации? Проведем элементарный подсчет: 13 лет школьного обучения, затем 6 лет навязанной нам недавно двухступенчатой системы высшего образования (4 года бакалавриата и 2 года магистратуры). Но на этом путь в науку не закончен — значит, прибавим еще 3 года аспирантуры. И получается, что полное образование будущий ученый или преподаватель вуза получит лишь к 30 годам. Но ведь это абсурд! К этому возрасту люди, как правило, уже давно обременены семьей — какое уж тут начало творческого пути! У него уже дети давно в школу ходят, а он все никак диплом не может получить. Такое искусственное «постарение» молодого поколения нашей науки не может остаться безнаказанным, поскольку апогей творческой работы находится где-то между 25 и 30 годами. Не менее опасным мне представляется другой пункт программы «Модернизации образования». Там правильно констатируется, что сейчас в средней и высшей школе имеется перекос в пользу женщин и предлагается на преподавательскую работу привлекать молодых мужчин, а для этого: «Предусмотреть возможность считать их работу в учебном заведении альтернативной воинской службе» — так сказано в программе «Модернизация образования». Вот это уж действительно неожиданное откровение! Многие пойдут в школу не по призванию, а только чтобы скрыться от воинской службы. У нас и так происходит «феминизация» образования, что явно идет ему не на пользу: объективно у женщины меньше возможностей дня полноценной научной и преподавательской работы (дом, семья, дети). А теперь к ним предлагается еще добавить особей мужского пола, уклоняющихся от службы в армии. Но ведь преподаватель одновременно еще и воспитатель юношества. Можно представить, какое новое поколение они воспитают!

— Ну, допустим, «есть еще кое-где порой отдельные недочеты». Но разве в целом предлагаемая реформа — это не шаг вперед в развитии русской школы?

И.Я. Фроянов: Если назвать вещи своими именами, то перед нами не модернизация, а ликвидация традиционной системы высшего образования России. Кардинально меняются цели и ориентиры нашей высшей школы. Теперь высшее образование превращается в средство «социализации молодого поколения», то есть приспособления его к искусственно создаваемым сверху социально-экономическим условиям. Главным становится, как сказано в программе: «освоение молодым поколением возможностей быстрой смены социальных и экономических ролей». Это, во-первых, означает, что авторы программы будущее молодежи стремятся целиком подчинить неустойчивой конъюнктуре рынка. Но здесь есть еще и глубинный смысл: что означает уготованное молодому человеку будущее — играть на протяжении жизни много разных социальных и экономических ролей? Это значит — просто не иметь своего лица и находиться полностью во власти стихии обстоятельств. Это по существу уничтожает личность.

Нам навязывается холодный прагматизм и сугубо прикладной подход к приобретению знаний. Реформаторы забывают, что есть такое понятие: «знание ради знаний». Знания имеют самоценность независимо от меняющейся конъюнктуры жизни. Именно это делает человеческое сознание возвышенным. Этим принципом руководствовались лучшие представители человечества. Мартин Лютер заявлял: «На этом стою и не стоять не могу!» Для таких разных людей, как, например, Спиноза, Галилей, Коперник, обретенная ими истина перевешивала гонения, темницы, пытки и саму смерть. Обстоятельства менялись, Галилей повторял: «А Земля все-таки вертится». Они «к конъюнктуре рынка» отчего-то не пожелали приспосабливаться и играть навязанные им роли. И вот этого основополагающего принципа «верности истине» хотят лишить наших будущих ученых. Вместо этого у них будут воспитывать приспособленчество и делячество.

Или вот возьмите другое положение программы «Модернизация образования», согласно которому все полученные знания должны «востребоваться в дальнейшей социальной или профессиональной деятельности». Это приземление знаний означает, если можно так выразиться, интеллектуальное оскопление молодого поколения, оно решительно расходится с принятой ранее в российской высшей школе формулой: «Студент — это не сосуд, который надо наполнить, а факел, который надо зажечь». Это идет против ментальности тех русских людей, для которых, по словам великого Достоевского, «не надобно миллионов, а надобно мысль разрешить». Именно такие люди созидали русскую историю, на них вся ныне наша надежда, но они-то и не устраивают разработчиков модернизации.

— Хорошо руководствоваться одними идеями, но не на голодный желудок. А, возможно, прагматизм авторов программы «Модернизация образования» как раз направлен на то, чтобы обеспечить высшей школе и хлеб насущный, и одновременно дать ученым полную свободу. Разве достижение этих двух целей — это не вековая мечта русской интеллигенции?

Э.Д. Фролов: Как раз на этом аспекте я и хотел бы остановиться. Есть явное логическое несоответствие в программе «Модернизация образования». С одной стороны, там провозглашаются такие принципы, как «либеральность и вариативность обучения», а с другой стороны, там содержится одна фраза: результатом образования должна стать «не система знаний сама по себе, а набор заявленных государством ключевых компетенций в интеллектуальной сфере» — оцените, кстати, стиль! Вообще порой кажется, что вся программа — это просто корявый перевод с «английского на нижегородский».

Ну а если разобраться по смыслу, то государство, которое «заявляет компетенции в интеллектуальной сфере», ведь представлено сонмом чиновников. Причем сейчас, мягко говоря, не все из них обладают достаточной интеллигентностью и компетенцией, которые позволяли бы им вершить судьбы образования. Лучшее доказательство тому — сама программа «Модернизация образования», навязываемая ими же система многоступенчатого образования и т.д. Но, позвольте, а где же в таком случае вожделенные «свобода, либеральность и вариативность образования», о которых якобы так радеют авторы программы, если отныне чиновник будет диктовать профессорам, как и чему учить молодое поколение?

А теперь о «хлебе насущном». И вот здесь заключается один из наиболее коварных моментов предлагаемой реформы: система образования должна «инвестировать в себя», то есть университет должен сам себя и содержать, Но ведь это лукавство! Я знакомился с системой образования в Германии и Швейцарии, коих нам велено брать за образец, и там все крупные университеты с богатыми научными традициями живут за счет госбюджета. И другого быть не может!

А у нас? С началом перестройки прекратилось пополнение научных библиотек. А ведь наука и образование совершенно не могут развиваться без книжных фондов. Никакой компьютер не заменит Книги! Но именно этот аспект авторы программы «Модернизация образования» почему-то обходят своим вниманием.

И наконец, одна из острейших проблем — уровень зарплаты преподавателей. Авторы документа «Модернизация образования» в самом конце, видимо на десерт, приберегли «конфетку» — сулят, что зарплата преподавателей университетов повысится в два раза. Это означает, что доцент будет получать около 4 тысяч, а профессор — около 6 тыс. рублей. И то не сейчас, а в обозримом будущем.

В этой связи я вспоминаю объявление в автобусе: «Приглашаются водители. Зарплата от 3 тыс. рублей и выше». При этом я нисколько не хочу умалить труда тех, кто сидит за баранкой. Но ученому просто в силу его профессиональных обязанностей необходимо, например, выписывать книги. Сейчас профессор получает 2,5 тыс. рублей и пополнять свою библиотеку просто не в состоянии. А ведь чтобы наука действительно была «глобализированной», «европеизированной», как ратуют об этом авторы реформы, она как минимум должна быть подпитана еще и западными изданиями. Однако первое, что сделали наше правительство и Академия наук еще 10 лет назад, то есть в самом начале перестройки, — они отменили право докторам наук через Академию наук по льготному тарифу выписывать себе книги из-за границы. Таким образом, сейчас вместо «железного политического занавеса» опустился «занавес материальный» — еще более непроницаемый, который отгораживает российских ученых от всего мира.

— Однако все же вы не станете отрицать, что реформа приблизит нашу систему образования к мировой, а это — необходимое условие интеграции нашей страны, как сказано в программе, в «глобализированный мир»?
И.Я. Фроянов: В России и на Западе разные традиции высшей школы. Американская система образования от нашей отличается своей некоторой бессистемностью. Набор изучаемых предметов определяет сам студент и в той последовательности, которую он считает нужной. Тем самым нарушаются элементарные законы освоения знаний. У нас же, в отличие от Соединенных Штатов, развита лекционная форма обучения. Это важно — живое общение крупного ученого со студенческой аудиторией. Преподаватель вводит студентов в свою творческую лабораторию, он поднимает их до уровня своего понимания. А в Америке все иначе. Там акцент сделан на самообразовании студента и написании им различных рефератов по избранным темам. И именно на этот американский путь развития высшего образования нас толкает программа «Модернизация образования».

Э.Д. Фролов: Глубокое сомнение у меня вызывает и само положение программы, что «нужно поддержать вхождение новых поколений в глобализированный мир». Но что такое «глобализированный мир»? Это лишь декларация США и европейских стран. А куда отнести Китай? Африку? Я же, напротив, убежден, что мир исторически существует как группа цивилизаций, и каждая из них обладает своей традицией, следовательно, своей перспективой развития. Так почему же Россия должна отбрасывать свои исторические корни? Ведь «вхождение в глобализированный мир» предполагает коренную ломку и даже уничтожение национальной культуры.

При этом не следует забывать, что русская культура и наука опираются на свою знаковую систему — свою азбуку-кириллицу. И до тех пор, пока она будет существовать, никакое «вхождение» в латинизированный по алфавиту западный культурный мир вообще невозможно. Нас туда можно только насильно затолкнуть, предварительно освободив от накопленных веками духовных ценностей.

Обратите внимание, насколько уже сейчас засорена русская речь иностранными словами. У нас повсюду на ТВ, в рекламе, в прессе совершенно безнаказанно употребляются американизированные термины. Даже спортивные комментаторы вместо слов «дополнительное время» считают необходимым произнести «овертайм». А уж что касается рекламы... Один мой коллега живет рядом с маленькой лавочкой, над которой красуется вывеска: «Шопик» — и смех, и грех!

Вот тут бы нам и взять в пример Европу. Например, во Франции закон весьма сурово охраняет чистоту французской речи и за неуместное употребление англоязычных терминов в литературе или периодических изданиях могут запросто наложить штраф. И в этом есть глубокий смысл.

Потому что каждая цивилизация обрастает своими одеждами и каждая цивилизация обладает своей системой жестов и знаков. С IX века культурное и духовное развитие Руси идет на кириллице — славянской азбуке, данной нам Кириллом и Мефодием. В основе же западной цивилизации лежит латынь, то есть иная знаковая система. И вот что происходит при их столкновении: уже сейчас русский язык замусорен иностранными терминами, прошедшими через мясорубку русской кириллицы и русской фонетической традиции. В итоге получились слова-уроды (вроде таких, как «венчурные предприятия», «виртуальность» и т.п.), которые просто не поддаются расшифровке.

Да нам и не требуется решать эту проблему. Ведь не отказываются же от своей традиции в письменности японцы и китайцы, а израильтяне так и вовсе восстановили в своей стране древний иврит. Есть русская традиция, русское полнокровие словесное, которое не похоже на экономную и деловую речь англо-американцев. Однако ничего этого не хотят учитывать наши реформаторы.

Пренебрежение этими вещами оборачивается тяжкими последствиями — ведь язык имеет и обратную связь: он формирует сознание. Приведу еще один пример. Сейчас происходит насильственное перекореживание нашей музыкальной культуры. Ведь русская музыкальная культура мелодична: будь то опера Чайковского или романс Глинки, русский городской романс или северные распевы — везде, в основе лежит музыка, протяжность и полнота словесной строки, которая связана с музыкальным рядом. Между тем наше радио, наше ТВ забиты рок- и поп-музыкой афро-американского происхождения, основанной на ритме. Но в английской речи слова короткие. И мы сейчас наблюдаем жалкую картину, когда какой-нибудь наш эстрадный певец нелепой скороговоркой пытается втиснуть длинные русские слова в короткий ритм рок-музыки.

И.Я. Фроянов: Хочу еще добавить, что «глобализированный мир» — это прежде всего мир усредненный. И людей он формирует под эту усредненную гребенку. «Глобализированный мир» вводит в круг мирового сообщества большие массы людей, стирая национальные грани и различия, то есть индивидуальные особенности народов. В таком конгломерате, который называется «информационное сообщество», ценности неизбежно приобретают усредненный характер.

Этот «глобализированный мир», по сути своей еще и антирелигиозный» Войти в него народ может, только утратив свою национальную религию, потому что ведь именно религия формирует национальную культуру и придает каждому народу неповторимое своеобразие. Идея «глобализированного мира» — давняя масонская идея, антинациональная по своей сути. А сейчас подобную перспективу нам сулит проект «Модернизация образования».

Беседу вел Сергей ИВАНОВ, наш соб. корр.

Санкт- Петербург.

НАРОДНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ, № 8 1997

НАУКА МОЖЕТ РАЗВИВАТЬСЯ ТОЛЬКО В ОТКРЫТОЙ ПОЛЕМИКЕ

Самое ощутимое направление нынешней школьной реформы — гуманистическая направленность образования, ориентация на запросы, интересы, возможности личности школьника, Личностно ориентированные программы, индивидуальные траектории развития, дифференцированный подход в обучении — все это стало реалиями педагогической практики. Отсюда и возросший интерес учительства к проблемам возрастной и педагогической психологии, к психологии мышления.

По просьбе редакции директор Института психологии РАН, член-корреспондент Российской академии наук, академик Российской академии образования АНДРЕЙ БРУШЛИНСКИЙ дал интервью нашему корреспонденту.

—Любой научный институт — это своя научная школа, свои концептуальные подходы. Каковы они в сравнении с позицией Российской академии образования и ее Психологического института? В чем сходство и различие? Вы — единомышленники, сотрудники или в чем то и научные соперники?

—Руководители РАО, многие ученые занимают позиции, идущие от Л. Выготского и А. Леонтьева, они сторонники теории интериоризации (влияние внешних действий на развитие личности). По мнению первого директора нашего института Б.Ф. Ломова, эта теория оказывает весьма негативное влияние на педагогику. Впервые ее глубоко и обоснованно подверг довольно жесткой научной критике мой учитель Сергей Леонидович Рубинштейн. (К слову сказать, он был одним из основателей Академии педагогических наук в 1943-1944 гг.). Сегодня мы продолжаем развивать эту научную линию. Считаем, что сторонники теории интериоризации недооценивают, а порой просто игнорируют исходные внутренние условия психологического развития детей. В свое время С.Л. Рубинштейн сформулировал, обосновал и развил субъектно-деятельностную теорию, по которой все внешние, в том числе и педагогические воздействия на детей оказывают не прямое, а опосредованное влияние, они как бы «накладываются» на внутренние условия, которые и составляют основу психического развития личности. В число этих исходных внутренних условий входят, с нашей точки зрения, наследственные, врожденные анатомо-физиологические и психофизиологические задатки личности.

Еще при жизни А. Леонтьева и П. Гальперина мы открыто в печати критиковали их за то, что они игнорируют наследственные задатки человека применительно к его психологическому развитию. (К сожалению, эти ученые не отвечали на нашу критику, как и на критику C.JI. Рубинштейна.) Позже эту научную позицию занял Э. Ильенков, при всем моем к нему уважении. Сегодня ее продолжает академик РАО, вице-президент В.В. Давыдов. Но он — единственный сторонник теории интериоризации, кто в печати отвечает на нашу критику, открыто ведет полемику, научную дискуссию. Все же остальные ученые молчат, уходят от диалога. Это создает совершенно ненормальную атмосферу в развитии науки, продолжает традиции тоталитаризма. А наука может развиваться только в открытой полемике.

— Вы, конечно же, знаете, Андрей Владимирович, что эта теория получила широкое распространение в нашей школе. Сегодня продолжает завоевывать педагогическое пространство концепция развивающего обучения «по Давыдову». Сторонники ее считают, что традиционная школа воспитывает людей с репродуктивным нетворческим мышлением, а сам автор концепции утверждает, что теоретическое мышление имеет принципиально иную природу, чем эмпирическое. Хотелось бы услышать Ваше мнение: не нарушает ли такой подход целостность личности, развивая в ней только мышление и игнорируя эмоционально-образную сферу ребенка?

— Дело в том, что в 70-х годах В.В. Давыдов часто ссылался на работы C.JI. Рубинштейна и его учеников, исходил из того, что в ребенке надо развивать не только теоретическое, но и эмпирическое мышление. И я с ним был согласен. Но с конца 70-х годов он стал ярым сторонником теории Л.С. Выготского. И вот здесь у нас снова возникли разногласия. Л.С.Выготский решительно подчеркивал роль речи, слова, словесных знаков в психологическом развитии ребенка. Но Выготский недооценивал изначальных сенсорных и практических контактов ребенка с окружающей действительностью, поэтому и абсолютизировал роль речи, речевых знаков даже у маленьких детей. Речевое развитие он считал самодостаточным фактором.

Продолжая эту линию, В.В. Давыдов, основываясь на теории Выготского, всячески подчеркивает роль теоретического мышления и речи, все больше отрывая теоретическое мышление от эмпирического, наглядно-чувственного опыта детей, от образной сферы их мышления. В школах, работающих по концепции так называемого «развивающего обучения по Давыдову», этот недостаток вполне очевидно. 

Большой объем знаний не оставляет времени на их обдумывание, осмысление, «переваривание». В этих условиях знания перестают быть стимулом развития мышления, напротив — подавляют, притупляют его. Психологическая наука убедительно доказала, что умственная деятельность успешно развивается не на основе чрезмерно обширного познавательного материала. Лучший способ сформировать мышление — вести школьников к глубоким обобщениям в ходе изучения специально подобранных или слегка намеченных педагогом ярких и значимых закономерностей.

В этой связи мне хочется остановиться вот на какой проблеме. Сейчас модно критиковать традиционную школу: она-де формирует репродуктивное, нетворческое мышление. Но дело в том, что в принципе нет и бьть не может никакого репродуктивного мышления. Любое мышление хотя бы в минимальной степени всегда является самостоятельным, открывающим нечто существенно новое. Поэтому терминологически выражение «творческое мышление» столь же бессмысленно, как и словосочетание «масло масляное». 

Почему «развивающее обучение» не развивает и не обучает?

Л.Б.Парубченко,

 зав. кафедрой современного русского языка АГУ,

 к. филол. н.

В истории внедрения «развивающего обучения» в школу проявились такие добрые черты нашего национального характера, как восприимчивость к новому, к переменам, постоянная готовность учиться. И это было бы хорошо, если бы интерес к новому  сочетался у нас с благоразумностью и осторожностью. Увы, этого нет и в помине: мы бросаемся в новое очертя голову. Вероятно, оттого, что привыкли верить ученым людям,  науке, печатному слову. Еще оттого, что очень хочется, чтобы ребенку и правда было хорошо, чтобы он выучился большему и лучшему, чем в свое время мы сами. 

Сегодня на смену этим надеждам пришло разочарование. Видимых положительных результатов от введения «развивающего» обучения нет, есть отрицательные: ухудшение здоровья детей, экспансия хамства и невежества в среде школьников, интеллектуальная и нравственная деградация подростков. Причем выясняется, что проблемы с «развивающим» обучением - проблемы  не только Алтайского края. Приведем выдержку из статьи В.В.Кумарина (журнал «Педагогика», 1999, № 7). 
«...В 1997 г. В.В.Давыдов, один из создателей теории развивающего обучения, предал гласности такую цифирь: в российских школах 70 % учителей работают по «обычной системе», 20 % - по системе Занкова и 10 % - по системе Эльконина-Давыдова.  Уместно полюбопытствовать, какие получены результаты? Скольких и насколько развили? У скольких и какие способности «сформировали»? В чем они проявились? Где это можно посмотреть? Как они соотносятся со степенью эффективности «обычной системы»?..  И далее по полной программе умственных, нравственных, физических, медицинских замеров. Но если показать нечего, если все «чудеса» состоят в том, что «обучение на высоком уровне трудности», «развивающее обучение» придуманы только в пику классической педагогике, чтобы как можно раньше убивать врожденные способности и выкачивать из детей еще не созревшие жизненные соки, а «инструментарий познания» есть не что иное, как фокус наперсточников, тогда выбора нет. Волей-неволей остается борьба. Конечно, не против людей, как было в недавнем прошлом, а против завирательных, вымороченных, крайне опасных, лженаучных идей».

 Сказано резко, но не без оснований. Действительно, с научной точки зрения  теория «развивающего» обучения оказалась несостоятельной. Реальная педагогическая практика не подтверждает постулата  Давыдова-Эльконина о возможности раннего развития абстрактно-логического мышления детей. Напротив,  игнорирование возрастных особенностей школьников пагубно: оно ведет к разрушению их здоровья. Сегодня настала   пора начать действия по оздоровлению школы. 

Причина снижения качества школьного образования - засилье в школе методологии.

 Главная беда современной школы заключается, на мой взгляд,  в том, что руководство ею захватили «специалисты широкого профиля»: кандидаты и доктора педагогических, а в последние 10 лет - еще и психологических наук. Они несут в школьные программы не научное содержание предмета - русского ли языка, математики ли, биологии - а то, что им единственно дорого - их собственные  постулаты. Между тем написать толковый учебник по любому предмету можно не иначе как будучи специалистом именно в этом предмете - как странно, что сегодня это приходится доказывать! 

Результатом явилось снижение уровня нашего среднего образования, еще десять лет назад лучшего в мире. Особенно большие потери понесла наша некогда добротная начальная школа. Попробуем понять, как происходит сегодня ее разрушение, причем я буду  говорить только о том, о чем  могу судить профессионально: как лингвист, изучающий историю школьных учебников русского языка, как университетский преподаватель, работающий с будущими учителями русского языка. И разговор  мне придется  начать с парадоксального сообщения.

Экзотической особенностью «развивающих» программ по русскому языку является то, что обучение русскому языку отнюдь не является главной их целью. 

Согласно программе Давыдова-Эльконина (учебник русского языка написан к.психол.н. В.В.Репкиным), результатом обучения должен быть  не материальный результат - читать, писать, говорить, - а определенные личностные изменения школьника, а именно: из  объекта  педагогической деятельности он должен превратиться, как они пишут,  в  саморазвивающийся   субъект  учебной деятельности. Это было бы, пожалуй, и неплохо, не будь оно так завирально. Но главная беда заключается в том, что целью и содержанием занятий по русскому языку является здесь не  русский язык, а  постановка   учебных   задач  по поводу русского языка! Именно это и провалило давыдовские «развивающие» программы по русскому языку. Пациенты  «развивающего» обучения прекрасно умеют поставить задачу относительно, скажем, приставки или суффикса, но в конкретном слове ни того, ни другого найти не могут. Для этого нужно было много раз повторять работу по анализу состава слова, а именно этого - многократного повторения - и не признает «развивающее» обучение!

Другая причина провала курса русского языка по учебникам В.В.Репкина - то, что детям предлагается содержание, несообразное с их возрастом. У младших школьников - предметно-образное мышление, а программа требует от них напряженной логической работы над отвлеченными понятиями.

 Программа Давыдова-Эльконина-Репкина постепенно теряет свои позиции в начальной школе - потому, что она трудна не только для учеников, но и для учителей: эта программа   требует освоения совершенно новой для многих из них лингвистической теории - фонологии. И можно было бы не бить тревогу, а ждать, пока она погаснет сама собой, если бы взамен не накатила новая - программа Центра Л.В.Занкова, а  это другая ветвь «развивающего» обучения.

Учебники русского языка Центра Занкова - самые безграмотные из современных школьных учебников.

Задачи обучения русскому языку младших школьников в программе Центра Занкова сформулированы неопределенно, потому что главными для авторов являются также методологические установки. Только здесь это не давыдовская «учебно-познавательная задача», а  «ведущая роль теоретических знаний»,  «обучение на высоком уровне трудности»,  «изучение материала быстрыми темпами» и др. 

И снова - «гладко было на бумаге, да забыли про овраги». Авторы Центра Занкова, психологи по специальности, провозгласив «ведущую роль теоретических знаний», сами не сочли нужным как следует познакомиться с лингвистической теорией. Судя по тексту учебников для начальной школы (А.В.Полякова) и программы для средней (Н.В.Нечаева, З.Н.Роганова), они не различают звуки и буквы, не знают теории русского письма, не разобрались с многими понятиями морфологии, не знакомы с научным синтаксисом и т.п. Впечатление такое, что авторы просто изложили с грехом пополам то, что сумели сами  вспомнить из средней школы. Главная задача обучения, как ее формулирует  Центр Занкова - «представление... целостной картины мира» - никак  не может быть решена такой  программой: нельзя создать у ребенка целостную картину мира, не располагая целостной теорией языка. Именно этого в программе  и учебнике русского языка Центра Занкова и нет.

А что есть? Есть «обучение на высоком уровне трудности». Скажите на милость, а  для чего? Неизвестно. Но надо сказать, что как раз эта установка автором учебников выполняется, однако не за счет сложности теоретического материала, а за счет бестолковости  изложения и бессмысленности заданий. Даются ложные сведения: «В русском языке 6 гласных звуков» (это букв 6, а если добавить буквы с двойной графической функцией, - 10,  звуков же - столько, сколько звезд на небе) , мутные определения: «Приставки и суффиксы - средства образования новых слов в связи с целью высказывания». Навязываются лишние  понятия: орфограмма.  Лингвисты  считают это понятие избыточным в науке, зачем оно первокласснику?  . 

В учебниках много некорректно поставленных вопросов  и заданий: «Какая особенность в окончаниях некоторых существительных?» А как ребенок узнает, какие из существительных автор считает  некоторыми?  Много заданий, которые не учат, а сбивают с толку: «Способы выражения подлежащего в простом и сложном предложении». А что, в сложном предложении подлежащее выражается как-нибудь по-иному, чем в простом? Зачастую автор  вообще отказывается от своей педагогической функции и предлагает ученику научиться как-нибудь самому: «Обозначьте основу в выделенных словах. Что вы скажете об основе?». Меня, филолога с ученой степенью, от таких заданий берет оторопь, и я долго пытаюсь понять, что же на самом деле имел в виду автор. А каково первокласснику? 

Еще одно «достижение» методики Занкова - т.н. «переслаивание» материала, когда в 1 классе сегодня изучается существительное,  завтра - глагол, послезавтра - прилагательное, а послепослезавтра - опять существительное. В результате ни того, ни другого, ни третьего. Зато налицо другой результат: эклектизм заданий, спешка, лихорадочность дергают ребенка, разрушают его цельность, ломают психику. Ребенок приходит в отчаяние от своей беспомощности, теряет уверенность в себе. Возникают  конфликты в семье. У мамы стресс: мой ребенок дурак, он не осваивает престижную программу! У ребенка еще больший стресс:  мама  на меня кричит - это потому,  что она меня не любит! Ребенок оказывается беззащитен - и в школе, и дома. Результат - срывы и болезни. 

Почему психологи пишут учебники по русскому языку, а не по психологии? Ведь всем известно, что «сапоги должен тачать сапожник, а пироги  печи пирожник»! Наверное, потому, что психологию они знают еще хуже, чем русский язык: в учебнике грубейшим образом попираются важнейшие  общедидактические принципы: принцип соответствия учебного материала возрастным особенностям ребенка, принцип последовательности движения от простого к сложному, от конкретного к абстрактному, принцип наглядности и  др. А ведь они вырабатывались именно на основе психологии восприятия! Вместо этих, апробированных  веками, согласованных с общей теорией познания принципов предлагается преглупейшее «изучение  материала быстрыми темпами». Зачем? 

Какими соображениями руководствовались наши органы образования, интенсивно вводя эту программу где только можно?

Престижность «развивающему» обучению создается искусственными мерами.
Что же позволяет «развивающему» обучению активно  распространяться в наших школах? Обман, элементарный обман. В классы «развивающего обучения» набирают не всех подряд, а самых способных, самых умных и уже подготовленных, т.е. умеющих читать и писать детей. Все, чего могут достигнуть эти дети в процессе обучения - ценой стрессов и потерянного здоровья -  это удержаться на плаву, т.е. на уровне обычного школьного знания по традиционным программам - и это не за счет учения, а за счет природных способностей, догадливости, сообразительности, за счет помощи родителей. Ведь  в таких классах школа не учит детей, она только подает команды  родителям,  а уж родители  учат - тому, чему их самих учили в детстве, и так, как их учили - без всяких «учебно-познавательных задач» и «саморазвивающихся субъектов». Тех, кто не может удержаться на плаву, отчисляют, т.е. переводят в классы с «обычными» программами. Чтобы не портили картину высоких результатов.  

Единственный бесспорный на сегодня результат «развивающего обучения» - болезни детей.

А как «развиваются» те, кто признан достойными инновационных программ? У уцелевших прекрасная интуиция, и они часто попадают своими ответами в точку. У них врожденная грамотность (есть такое явление, как и врожденный музыкальный слух), и они производят при различных «срезах знаний» впечатление выученных. Но впечатление это ложное. Они не выученные, а «нахватанные», систематических знаний у них нет, этого требования и не было в программе. Привычки к усидчивому труду тоже нет: «повторенье - мать ученья» для этих программ дурной тон, это претит «движению быстрыми темпами». И никакого «саморазвивающегося субъекта» тоже нет, это, как мы видим, в реальной практике «развивающего обучения» вообще химера и фантом.

А что есть? Есть ребенок-выскочка, невыдержанный, не умеющий думать, неспособный долго держать внимание на одном предмете, неспособный к усидчивому труду, т.е.  ребенок-невротик. Новосибирские медики провели недавно исследование и выявили связь между типом учебного заведения - и заболеваниями иммунной системы, нарушениями психоэмоционального состояния школьников. Оказалось, что в школах с инновациями детей, имеющих нарушения психического и физического здоровья, в 2,5 - 4,5 раза больше, чем в обычных! 

Что нужно сделать, чтобы все встало на свои места?

Для того, чтобы дать действительно справедливую и объективную оценку «развивающему» обучению, нужно прежде всего выравнять «стартовые» условия: отменить селекцию детей при наборе в 1-й класс, запретить бесчеловечные перетасовки-переводы детей в течение всего  периода обучения, словно дети - это колода карт. Вот пусть тогда «развивающее» обучение  явит свои достоинства! А еще лучше - пусть покажет свои возможности на классах компенсации или выравнивания  Вспомним, к слову, что  по традиционным программам обучали и обучают  всех !

 Ну, а не подтвердит «развивающее» обучение своей дееспособности - что ж, была без радости любовь, разлука будет без печали. Сколько ж можно морочить людям голову!  Я убеждена, что когда «развивающее» обучение будет лишено привилегий, все встанет на свои места. Если что-то  действительно есть хорошее в «развивающем» обучении, оно останется. В частности, я думаю, выживут учебники В.В.Репкина для средней школы, особенно если автор откажется от завиральных давыдовских «учебно-познавательных задач» и «саморазвивающихся субъектов»: все-таки главная фигура и русской школы, и русской науки - Учитель! Если оснастит, наконец, учебники  сборниками упражнений. А то, что держится только благодаря административным спецмерам,  благополучно и тихо скончается. Главное - не нужно в очередной раз ничего запрещать, искоренять и т.д. Хотя одно искоренить нужно - ложь, единственно благодаря которой и процветает сегодня эта «инновация». 

НОВЫЙ НАРЯД КОРОЛЯ

Л.Б.Парубченко,   зав. кафедрой современного русского языка АГУ,  к. филол. н.
(Опубликовано в газете «За науку», № 34 (665) от 4.11.1999 г., АлтГУ)
14 октября в Актовом зале АКИПКРО состоялась встреча учителей города с президентом Ассоциации «Развивающее обучение» Б.Д.Элькониным. Многим учителям и родителям известно имя Д.Б.Эльконина — это автор букваря, ряда книг о психологии школьников, в соавторстве с В.В.Давыдовым разработавший теорию развивающего обучения. Это все Эльконин-отец, ныне покойный. Перед нами же выступал Эльконин-сын, тоже, как говорят, психолог.

Многое поразило меня в этом выступлении. Прежде всего, поразило то, что человек, на встречу с которым собралось сотни полторы учителей, к выступлению был явно не готов. Он говорил общими вялыми фразами о давно известных вещах. Мысли не доводились до конца, тезисы не доказывались. При этом он мог сказать: «вторая задача — это…», не заметив при этом, что еще не было «первой», и вообще, как казалось, был крепко не в форме. Если попытаться придать смысловую определенность тому, что лениво выдавливал из себя Б.Д.Эльконин, то получится примерно следующее. Особенность настоящей «социокультурной ситуации» заключается в том, что «мы влипли в подростка», что «подростка надо брать за шиворот», что его может спасти только развивающее обучение, потому что оно сделает из него мыслящего субъекта. Что развивающее обучение имеет своим основанием модель — пробное тело, муляж. Что нужно испытывать эту модель на границе ее возможностей. Привел в пример глокую куздру Л.Щербы, но не пояснил для чего. Далее сказал, что для такой работы учебные планы традиционной школы не подходят, потому что они устроены ненормально: «20 раз повторяют одно и то же» — они исходят из «презумпции неуверенности». Кого и в чем — не пояснил. Сказал, что главной целью развивающего обучения является формирование нового мышления, «осубъекчивание» школьника, т.е. преобразование пассивного поглотителя информации в «саморазвивающийся субъект». Затем сообщил, что программа развивающего обучения — не для всех, в обычной школе ничего не получится, и потому нужно создавать специальные школы, специальные классы и специальные экспериментальные площадки. Мы обязуемся, — говорил он, — к 2003 году выпустить 400 человек, которые будут инициативными и самостоятельными. Вот, собственно, и все, что сказал в своем вступительном слове Б.Эльконин.

После этого были вопросы. Например, такие: 1. Почему именно на развивающее обучение возложены надежды на спасение подростков? Дело в том, что в последнее десятилетие развивающее обучение достигло расцвета у нас в стране, и именно в это последнее десятилетие и развернулись подростковые беды. Какие еще резервы таит в этом отношении развивающее обучение, какие свои возможности оно еще не использовало? 2. Как выступающий относится к тому факту, что в истории России всегда были деятели, которые, если воспользоваться его выражением, «умели принимать решения» — например, Петр I, Петр Столыпин, Александр II и многие другие, и эти качества развились в них без участия методологии развивающего обучения? На первый вопрос Б.Эльконин не ответил, хотя и говорил довольно долго. На второй ответил в том смысле, что, если, мол, в истории России и найдется пяток таких деятелей, то погоды они все равно не делали. (Интересно, в какой системе получал образование сам Б.Д.Эльконин, если у него такие представления об отечественной истории и культуре? Если в системе развивающего обучения, то лучше бы ему не ездить с рекламой этого образования по России!).

Учителя, уже работающие по программам развивающего обучения, задавали более конкретные вопросы: о наличии учебников по тому или иному предмету, методических материалов и т.п. На все эти вопросы Б.Эльконин отвечал, как правило, в том смысле, что учебников нет, методических материалов тоже нет, сами подходы к преподаванию содержания отдельных предметов пока не разработаны, отдельные темы тоже. Потому что само научное содержание ряда школьных предметов пока не определено. Однако не нужно ждать, когда это все появится, а уже сегодня следует организовывать экспериментальные площадки и учить. Не нужны никакие ученые, любой учитель-методист может уже начинать работать, не дожидаясь, пока раскачаются с необходимыми административными решениями консервативные органы образования, — он, президент Ассоциации «Развивающее обучение», дает разрешение -работайте!

Еще поразило то, что человек, видимо, причисляющий себя к столичной интеллигенции, в провинции вел себя вполне по-хамски: он не только не счел нужным подготовиться к выступлению, но и был исключительно беспардонен с аудиторией: выслушивал только тех выступавших, с которыми был согласен, тех же, которые говорили то, что ему не нравилось, обрывал, заставлял замолчать, говоря, что это не относится к теме разговора, подстрекал аудиторию сорвать выступление оппонента и т.п. Задававших ему вопросы предупреждал: «Только побыстрее, а то мне некогда!» — Интересно, как это может быть «некогда» человеку, которого «выписали» из Москвы за очень не маленькие деньги? Получили гонорар – извольте отработать! Не отработал. Некогда. Поразила недобросовестная манера ведения дискуссии: отказ обсуждать основания теории (видимо, Б.Д.Эльконин готов полемизировать только с теми, кто с ним согласен); уничижительные оценки выступающих, пошловатые риторические трюки употребляемые для того, чтобы сбить оппонента с толку: «В вашей лекции…» — «А кто вам сказал, что это лекция?» — «Ну, в выступлении…» — «А почему вы решили, что это выступление?»

А теперь отвлечемся от «образа автора» и проанализируем то, что он сказал, и, самое главное, как он это сказал. Любое знание, любая научная теория структурируется терминами. Они представляют содержание науки, ее существо. Какую теорию исповедует выступавший, известно. Напомним ее читателям вкратце. Центральным понятием теории развивающего обучения является понятие учебной деятельности. Оно не равно понятию учебы. Продуктом учебной деятельности является не материальный результат — читать, писать, считать — а определенные личностные изменения. Ученик из объекта педагогической деятельности должен превратиться в субъект учебной деятельности. Это значит, что ребенок на каждом уроке делает то, что ему лично нужно. Как этого достичь? На первый план выдвигается содержание обучения: оно должно быть: теоретическим, научным с самого начала обучения. Признаком теоретичности является системность, «некоторая закономерность, необходимая взаимосвязь особенных и единичных явлений с общей основой целого» (Давыдов). Иначе говоря, содержание учебного предмета строится по принципу: от общего к частному. Например, учащиеся вначале знакомятся с общим принципом русского правописания, а затем только переходят к изучению конкретных правил орфографии. В обычной школе учащиеся понимают ту закономерность, которая лежит в основе учебного материала, в результате простой демонстрации с помощью объяснений учителя. В школе развивающего обучения учебное содержание разворачивается как последовательность учебных задач, которые ученик ставит с помощью учителя и формирует в совместной с учителем деятельности способ их решения. Тем самым он не только осваивает содержание предмета, но и развивается личностно, что важнее.

Проанализируем терминологический аппарат выступавшего. Формирование нового мышления. «Осубъекчивание». И еще: учитель-антропотехник. Технологии обучения. Посмотрим, насколько терминология Б.Эльконина соответствует духу теории развивающего обучения. Глагол формировать — так называемый сильнообъектный глагол: формировать можно только кого-то или что-то. Отглагольное существительное формирование сохраняет эту объектность: формирование кого-чего. То же самое с окказиональным (т.е. придуманным по случаю) словом осубъекчивание: тоже кого-чего. Добавим сюда «нетерминологическое», но очень выразительное с методологической точки зрения выражение «взять подростка за шиворот». Получается, что провозглашаемое выступавшим личностное равноправие ученика и учителя является не более как декларацией: его собственное речевое поведение говорит о противоположном: о том, что на самом деле педагог является субъектом педагогического процесса, а школьник — его объектом — то есть как в обычной, традиционной русской школе.

Тогда что же нового в том, что несет развивающее обучение, почему его авторы так последовательно отрицают традицию, в то время как несложный лингвистический анализ показывает, что они на самом деле действуют так же (но на деле даже более жестко), как и, с их слов, традиционная школа? А «новым» является то содержание, которым заполняются позиции «субъекта» и «объекта» в теории и практике развивающего обучения. И здесь я хотела бы обратить внимание читателей на третий термин, употребленный Б.Элькониным: «антропотехник». Слово это страшноватое. Оно означает, что есть люди, которые взяли на себя право переделывать других людей по своему усмотрению: изменять их психику, формировать им новое мышление, и вообще — создавать «новых» людей. Из «старых». Таким образом, субъект обучения — теперь мы уже будем говорить: не в теории, потому что теория развивающего обучения не более чем декларация, — а в практике — субъект обучения — это «психотехник», владеющий приемами управления психикой людей, владеющий приемами гипноза (лингвистические и прочие техники гипноза сегодня описаны в литературе с подзаголовком «нейро-лингвистическое программирование» — НЛП, и литература эта — переводная по большей части — доступна всем). Субъект развивающего обучения, если исходить из анализа текста и живой речи его авторов — это манипулятор. Сознанием людей. Психикой. Теперь разберемся с содержанием понятия объект. Снова обратимся к терминологическому языку Б.Эльконина. Авторы развивающего обучения разрабатывают — вы думаете, методики? — нет, технологии (раз антропотехника!). Технологии — это значит, дело поставлено на поток, на конвейер. Как вы думаете, какой образ объекта обучения, то есть ребенка, вырисовывается из такой терминологии’? Та ли это личность, о которой писали отцы-основоположники развивающего обучения, с которой нужно устанавливать личностное равноправие? Не сочетается с технологиями и антропотехниками. А с чем сочетается? А сочетается со словами продукт, инструмент, орудие, материал, поставить на поток и тому подобное. Личности, о которой так много твердят авторы теории, в этом ряду места нет. Зато сюда органично вписываются термины, обозначающие человека, являющегося продуктом (!) психологических манипуляций: робот, зомби. И еще манкурт — технологией производства манкуртов владели, как нам рассказал Ч.Айтматов, не искушенные в психиатрии антропотехники родовых племен: их искусство заключалось в том, что рабу длительное время стягивали обручем голову, вследствие чего он терял память, личность и становился послушным орудием хозяев — манкуртом.

Боюсь, что интересы Б.Эльконина лежат отнюдь не в области образования: школа для него не предмет забот и творчества, а экспериментальная площадка — для экспериментов над людьми. А почему именно дети, а не взрослые представляют для него интерес как человеческий материал? А потому что дети, в отличие от взрослых, не могут сами защитить себя: старших ведь надо слушаться! Вот они и слушаются. Антропотехников. 

Какую цель ставили перед собой устроители этой встречи, какую пользу они предусматривали для учителей, для меня осталось не ясным. И кто они, эти устроители? Трудно поверить, что это органы народного образования — никто не подкладывает бомбу под самого себя. Кто пригласил «специалиста», который ни слова не сказал о том, как надо налаживать образование, но сказал много слов о том, как надо его разрушать?

А теперь поговорим о том, в каком состоянии развивающее обучение у нас на Алтае. У нас преподавание по программам развивающего обучения началось около 10 лет назад — каюсь, я тоже тогда приложила к этому руку. Вначале оно было представлено программами Давыдова-Эльконина, позднее пришли (и сейчас в начальной школе распространены очень широко) программы Центра развивающего обучения Занкова. Возможно, я плохо информирована, но мне неизвестны какие-либо серьезные попытки подведения итогов десятилетней работы, научного анализа результатов нововведения. Хорошо, если бы этими сведениями поделился АКИПКРО, который руководит введением развивающего обучения в нашем крае — в последнее время это, кажется, главное и единственное направление его деятельности. Если же судить по абитуриентам и слушателям подготовительных курсов АГУ, то можно уверенно сказать, что русский язык они знают сегодня хуже, чем 10-15 лет назад. Не различают частей речи, не могут найти подлежащего и сказуемого (в последнее время часто!), падеж определяют с 3-й — 4-й попытки. Различие плохих-хороших ответов не совпадает с различием программ. Я отдаю, конечно, отчет в том, что школьники, которые прошли полный курс развивающего обучения (т.е. с самого 1 класса) до университета еще, кажется, не дошли. Но они дошли до старших классов, и уже несколько учителей, «принявших эстафету», говорили мне, что эти классы производят плохое впечатление как раз своей беспомощностью в учебе.

В частности, программа Давыдова-Эльконина-Репкина не обнаружила никаких преимуществ перед обычной в деле обучения правописанию — это признают учителя, это признают и сами авторы, хотя не очень публично и не очень громко. Мне, например, об орфографических неуспехах работы по своему учебнику говорил сам В.В.Репкин в 1996 году, в кулуарах Фортунатовской конференции в Институте русского языка в Москве. Правда, добавил при этом: но ведь не это главное в образовании! Это или не это — отдельный вопрос, и его тоже можно обсуждать. Но ведь дело в том, что программа Давыдова-Репкина и не может научить ученика начальных классов грамотно писать — просто потому, что методика обучения правописанию поставлена там с ног на голову. Детей-первоклассников знакомят с основным принципом русского письма — фонематическим. Он означает, что буквами в русском языке обозначаются не звуки, а фонемы. Если бы обозначались звуки, мы бы писали: ВАДА , ЛОП , ДЕЦКИЙ, т.е. отражали бы на письме все видоизменения гласных в безударных позициях, согласных на конце слова и др. Мы же пишем так, как если бы этих — позиционных — изменений не было — это и есть фонематический принцип. Фонема — это обобщение всех видоизменений звуков в данной морфеме. Буква для фонемы выбирается по позиции максимального различения: вОдный, лБы, деТи — эта теория изложена в учебнике Репкина для 1 класса. Все это так, все это правильно: принцип письма у нас, действительно, фонематический, однако дело в том, что характер усвоения правописания — отнюдь не фонематический: пишем и читаем мы (имеется в виду письмо и чтение уже овладевших этими навыками) не по буквам-фонемам, а по составным частям слов — морфемам, об этом писал еще Д.Н.Ушаков в 1911 году. И поэтому, чтобы научить ребенка грамотно писать, нужно в первую очередь научить его видеть в слове морфемы — т.е. корни, суффиксы, приставки, окончания. Знать морфемный состав слова нужно еще и потому, что фонема опознается в составе морфемы, а для детей это особенно важно, потому что они пишут Димьян, проверяя его словом Дима, нОсекомое — так как оно нОсится, увИданье — т.к. увИдел и т.п. — то есть делают ошибки вследствие ложного отождествления корней. Именно в 1 классе нужно вести большую работу по развитию и укреплению лингвистического чутья на родственные связи однокоренных слов, нужно очень много времени употребить на составление словообразовательных гнезд и другие подобные упражнения. Эту работу ничем не заменить — это залог будущей грамотности! В программе развивающего обучения для этого времени нет: если включить работу над однокоренными словами, то не поместится теоретический материал — фонология. Так же много времени требуют приставки-суффиксы-окончания, и вообще осознание грамматической формы слова. Этого развивающее обучение тоже не делает, потому что грамматические формы выводятся на уровень сознания (бессознательно-то дети, говорящие по-русски, этими формами владеют) многократными упражнениями на одну и ту же форму, выстраиванием рядов однородных форм – з а т в е р ж и в а н и е м , но ведь этого-то развивающее обучение как раз терпеть не может: « 20 раз одно и то же». А легкого пути в науку нет и для царей, как сказал Пифагор Птолемею, и для развивающего обучения тоже. Поэтому выученики развивающего обучения зачастую еще безграмотнее, чем те, которые прошли традиционную школу. Знание основное принципа русской орфографии само по себе грамотно писать не научит. И потому прекрасное учение о фонеме просто повисает в воздухе: в начальной школе оно преждевременно а в средней не востребуется, в том числе и в учебниках самого В.В.Репкина.

Итак, фонологическая теория для первоклассников бесполезна. Однако не безвредна! Дело в том, что то содержание, которое предлагает учебник русского языка В.В.Репкина вступает в конфликт с природой ребенка. У детей-младших школьников мышление предметно-образное: ребенок от конкретных предметов идет к отвлеченным идеям, а не наоборот. Почему мы учим детей считать на пальцах, на палочках, на яблоках? Потому что поначалу для них определенное число связано с соответствующим количеством предметов, и только значительно позже к ребенку придет абстрактная идея числа. Однако то содержание, которое предлагает им учебник русского языка, сразу же требует мышления абстрактно-логического, потому что в его основе -отвлеченные научные понятия. Фонема. Позиционный ряд. Сильные и слабые позиции фонем Позиционное чередование. И многое другое. Фонологическая теория — прекрасная теория которую авторы развивающего обучения позаимствовали у Московской лингвистической (Фортунатовской) школы — честь и хвала им за это — за то, что нашли хорошую теорию. Однако эта теория — не для младшего школьного возраста/ Раннее логическое мышление вредно для детей: деформируется детская психика, возникают нервные срывы, неврозы и даже психозы — странно, что именно психологи не хотят с этим считаться! Видимо, это все-таки не психологи, а психотехники.

Тем не менее мне приходилось слышать и о том, что дети начальную школу оканчивают и лингвистическое содержание «репкинского» курса русского языка выучивают. Что ж в этом удивительного? Дрессируют и попугаев, а ребенок человеческий, да еще умный, сообразительный (детей ведь специально отбирают для этой программы!) дрессируется намного легче. Почему я говорю о дрессировке? Потому что речь идет не об усвоении (усвоить -«сделать своим»), а о механическом выучивании ребенком чуждого, ненужного ему по возрасту, неорганичного для него внешнего знания.

Таков курс русского языка в начальной школе по системе Давыдова-Эльконина-Репкина. Есть «Русский язык» Репкина и для средней школы: для 5,6,7 классов. Он среди учителей непопулярен, потому что в нем изложен теоретический материал, но почти нет упражнений. Приходится теорию брать из Репкина, а практические упражнения — из традиционного, в котором упражнения адресованы совсем другой теории. Кому полезно такое раздвоение?

К сказанному следует добавить, что новая методика не дает результата не только орфографического: это самый труднодостижимый результат, и его отсутствие мы развивающему обучению в вину ставить не будем, традиционная школа тоже с этим справляется плохо. Но результата нет и в области собственно грамматических знаний. Лингвисты, которые занимались анализом итогов обучения русскому языку в классах развивающего обучения, говорят об этом так: дети овладевают метаязыком грамматики, но не овладевают самой грамматикой. Это означает, что дети прекрасно знают, что такое, скажем, приставка, или суффикс, они даже могут поставить познавательную задачу относительно какого-либо аспекта, связанного с приставкой или суффиксом, но в конкретном предложенном слове ни приставки, ни суффикса найти не могут.

Что могло обеспечить такой интересный результат? — То, что методологические аспекты обучения были поставлены выше лингвистического содержания предмета: «…включаясь в совместную с учениками поисковую деятельность, учитель направляет ее, опираясь на прогностическую оценку возможностей учащегося, в соответствии с которой он перестраивает условия учебной задачи на каждом очередном этапе ее решения… Из сказанного не следует, что в условиях развивающего обучения утрачивает значение понимание учителем логики учебного предмета и обусловленных ею алгоритмов действия. Напротив, именно такое понимание является необходимой предпосылкой обоснованного изменения условий учебной задачи на разных этапах ее решения. Но это все-таки только предпосылка педагогических действий учителя, направленных на организацию учебной деятельности ученика. Их реальным обоснованием является понимание логики развертывания учебной деятельности, посредством которой ученик только и может открыть для себя объективную логику предмета и положить ее в основание собственных действий с ним». (Н.В.Репкина Что такое развивающее обучение? «Пеленг», Томск, 1993. С. 18. Выделено мною — Л.П.). Вот так-то. Грамматическое знание — не цель, а всего только предпосылка.

Русский лингвист, педагог и методист А.М.Пешковский считал, что методик должно быть столько, сколько грамматических тем, что грамматическая сущность темы — это единственное, что обусловливает те или иные методические приемы и что создание такой методики — дело, может быть, целого столетия. А вот авторы развивающего обучения придумали одну методику не только на все грамматические темы, но и на все предметы. Раньше были ТСО, а теперь -учебно-познавательная задача как необходимое условие всякого урока. Отрыв от лингвистического содержания, уход в беспредметность мстит за себя: ученики овладевают метаязыком грамматики, но не овладевают грамматикой.

Ошибочным, на мой взгляд, является и то, что авторы методологии развивающего обучения свои методологические постулаты сделали объектом и целью не только для учителя, но и для ученика, и ученики первого класса серьезнейшим образом обучаются постановке учебных задач как чему-то существенному. Задачу не нужно ставить, нужно ее просто решать, если она есть. А ее может и не быть. Далеко не все лингвистическое содержание требует постановки учебно-познавательной задачи. Какие нужны задачи для того, чтобы усвоить грамматические формы падежей? Никаких, только затверживание, что и делали авторы учебников-лингвисты, в том числе А.М. Пешковский. Критическую часть моего отзыва об учебнике В.В. Репкина можно обобщить следующим образом: совершенно неправильным является такое установление приоритетов, при котором методологические, методические, и прочие постулаты ставятся выше содержания предмета, а сам предмет рассматривается лишь как вспомогательное средство для реализации этих постулатов. Предмет мстит за неуважительное к нему отношение. Чем? — Неуспехом преподавания.

Итак, положительных результатов занятий русским языком в системе развивающего обучения пока не обнаруживается. Зато часто приходится слышать о результатах совсем в ином роде: классы, которые учатся по «развивающим программам», отличаются особой невоспитанностью и неуправляемостью. Оказывается, что педагогическая установка, при которой ученик объявляется не объектом, а субъектом учебной деятельности, этаким демиургом, опасна, она дезориентирует школьника в социальных отношениях. В жизни человек может (и должен уметь) быть и «субъектом» и «объектом» — в зависимости от ситуации. Статическая позиция субъекта действия, которая прививается каждому ученику без внимания к его собственным личностным врожденным качествам, безотносительно к огромному количеству жизненных ситуаций, выражаясь научным языком, неадекватна. А методика развивающего обучения, выражаясь языком ненаучным, вредна и опасна, т.к. взращивает наполеонов. Многие учителя говорят о тщеславии, о проблемах взаимоотношений в таких классах: дети не дружны, радуются ошибкам товарища, соперничают в борьбе за лидерство и т.п.

Учителя среднего звена также часто имеют проблемы с классами, которые в начальной школе учились по программе развивающего обучения — об этом говорят сами авторы программ, причем говорят об этом как о совершенно естественном результате: ученики, мол, привыкли задавать вопросы об основании действий, в том числе и действий учителя — об этом, например, говорила А.М.Захарова, автор учебников по математике для начальной школы, на курсах для учителей в начале 90-х гг. в Томске. Иногда такая «самостоятельность» перерастает в обыкновенное хамство. Иногда — в «бунт»: так, например, в красноярской школе № 106 подростки, выученики класса развивающего обучения, устроили в школе баррикады, разгуливали по школе в трусах — словом, проявляли предельную независимость. В этой школе, начавшей, кстати сказать, введение развивающего обучения раньше всех в сибирском регионе, в нем уже давно разочаровались и от него отказались.

Итак, при взгляде «со стороны», или, лучше, «сверху», никаких преимуществ у развивающего обучения перед традиционным не просматривается. Однако методисты -школьные и отделов образования — утверждают, что успехи есть. Относительные, — говорят они, — т.е. относительно тех классов, которые учатся по традиционным программам. Боюсь, что эти «относительные» результаты — некорректны, чтобы не сказать более.

Как организуются классы развивающего обучения? Прежде всего, в такие классы попадают не «простые» дети, а «золотые», т.е. отобранные психологами при помощи специальных тестов, попросту сказать — умные, очень способные детишки. Если в процессе учебы выясняется, что произошла «псих-ошибка» и ребенок не справляется с программой — его отчисляют, т.е. переводят в другой класс, занимающийся по традиционной программе. Я знаю школу, в которой за первое полугодие 1-го класса (программа Занкова) отчислили 6 детей, якобы неспособных постичь эту программу! Отчисляют и из «давыдово-эльконинских» классов. Селекция — вот еще одно слово в терминологический аппарат Б.Эльконина (ничего не напоминает?) То, что школа взяла на себя право селекции, автоматически обрекает программу на успех: не справляется ребенок — скажем, реакция замедленная, тугодум, — перевел его в другой класс, с глаз подальше, оставил только тех, у кого «высокий результат».

И это еще не все: при отборе интересуются здоровьем детей: «Слабые дети у нас эту программу (Занкова) не выдерживают, заболевают», — сообщила мне завуч начального обучения одной из школ, и в ее голосе слышалась гордость: вот какая серьезная программа! А по моему мнению, если дети действительно заболевают, это приговор программе Ее надо гнать прочь за порог школы, а авторов (психологи по образованию!) привлечь к суду — за преступление против детства.

Итак, в классы «развивающего» обучения будь то Занков или Давыдов-Эльконин, набираются заведомо умные, способные и здоровые дети. Но и это еще, представьте себе, не все. И способному ребенку по этим программам трудно учиться. Поэтому к обучению сразу же подключаются родители. В течение всей начальной школы ребенок учит уроки вдвоем с мамой или папой. Одна моя подруга, у которой дочка училась в 42-й школе в классе развивающего обучения, говорит, что все три года прожила в аду: каждый день после работы — дома еще один рабочий день — в качестве педагога-математика, педагога-русиста и т.д.. Это к вопросу о ребенке как «саморазвивающемся субъекте». Вдвоем с мамой-папой-бабушкой — такой получается «субъект». Но и это еще не все. Если родители недостаточно сообразительные, для них организуются специальные консультации (в некоторых школах — наиболее ответственных — раз в неделю по расписанию). Кроме того, еще в дошкольное время ребенок должен посещать специальные, организуемые школой бесплатные или платные (где как) курсы для тех детей, которым психологами показано учиться «по Давыдову» или «по Занкову». Вместе с родителями, разумеется. Существуют и индивидуальные занятия — репетиторство для дошколят. И даже начинают организовывать специальные школки для будущих первоклассников, чтобы подготовить их к обучению по программам развивающего обучения. Платные. С родителями.

Возникает вопрос: не слишком ли много подпорок требуется для успешности «развивающего» обучения? И второй — попутный: а кого вообще-то учит школа: детей или их родителей? Школа «развивающего» обучения — тут не может быть двух ответов — разумеется, родителей. Потому что их легче. А уж родитель — каждый на свой ум и толк (тут, понятно, не до познавательных задач и не до субъект-субъектных отношений) — учит своего ребенка. Некоторые — педагогически одаренные — добиваются хороших успехов. И тогда школа рапортует: программы «развивающего» обучения дают высокие результаты! Что нам дает развивающее обучение? Плачут дети, которых насильно переводят из класса, к которому они привыкли, в чужой класс — для ребенка это настоящая травма. Ропщут родители, которых школа принялась учить вместо того, чтобы учить их детей. Неврозы у детей, головная боль у родителей — за что такая высокая плата? Положительных результатов, отличающих детей, прошедших развивающее обучение, от «обычных», нет. Есть отрицательные: высокое самомнение подростков, конфликтность, неуважение к старшим. Чем же держится тогда развивающее обучение, помимо подлога с результатами?

Держится благодаря нашему психологическому стереотипу: если новое — значит, хорошее. Держится благодаря нашей доверчивости — это наше национальное свойство. Благодаря нашему исторически сложившемуся доверию к печатному слову. К школе. К ученым людям. Держится благодаря нашей неуверенности в себе: мы боимся показаться консерваторами. Благодаря представлению о развивающем обучении как о престижном. Это представление подогревается искусственно: тестированием (его выдерживает не каждый, и одни идут в «элитный» класс, другие — в «класс дураков» — эта незамысловатая терминология живет теперь в каждой школе). 15%-й надбавкой к зарплате учителей. Последнее совсем ненормально. Ненормально оплачивать дороже работу по экспериментальным программам: еще неизвестно, что выяснится в результате эксперимента — хороши эти программы или, наоборот, плохи, — а за работу по ним уже приплачивают. Понятно, что при учительской нищете за новые программы могут браться просто затем, чтоб хоть чуть-чуть подработать. Тем самым искусственно расширяется база эксперимента, в данном случае — сомнительного. Будь моя воля, я бы приплачивала — и не 15%, а все 100 — за работу со слабыми детьми. Потому что именно эта работа требует высочайшего профессионализма: я имею в виду не только собственно методическое мастерство, а именно знание предмета! Чтобы понятно объяснить грамматическое явление, нужно знать самую его с у т ь, а для этого нужно знать очень много!

Итак, развивающее обучение держится в нашей школе только потому, что некому закричать, как в сказке Андерсена: «А король-то голый!»
_______________________________________

Примечание автора. Прошло более 10 (сегодня – уже 30-ти – Л.П.) лет с тех пор, как началась перестройка в образовании. Можно уже собирать камни, то есть извлекать из того, что произошло за эти годы, необходимые уроки. Я поняла за это время следующее. Революционное время полезно тем, что оно дает возможность произвести необходимые изменения, разрешить давно назревшие проблемы. Революционное время опасно тем, что создает благоприятные возможности для тотального разрушения («Весь мир насилья мы разрушим до основанья...») и создает благоприятную почву для разного рода манипуляторов. Российское образование последнего десятилетия мало использовало первую возможность, зато в полную меру – вторую, введя повсеместно так называемое «развивающее» обучение.
НАЧАЛЬНАЯ ШКОЛА, № 4 1998

ИНОВАЦИИ РАЗВАЛА

В. К. Совайленко

учитель средней школы № 5 г. Новочеркасска

Если посмотреть на жизнь российской школы в послевоенные годы, то можно заметить, что до 60-х годов она укреплялась и шла на подъем, а с середины 60-х и особенно с начала 70-х годов началось снижение качества работы школы. Она все больше скатывалась к массовой "троечной" (посредственной) успеваемости учащихся. 

По данным ЮНЕСКО сегодня в России 4 млн. беспризорных детей, покинувших школу. Более чем очевидно, что если бы школа была домом радости для детей, о чем мы так много говорим, то дети не покинули бы ее. 

До 1966 г. учителя начальных классов на августовских учительских собраниях выставляли на всеобщее обозрение полные комплекты тетрадей всех своих учеников, которые были написаны каллиграфически правильно, как будто это сделано одной рукой. Многие учителя из средних классов удивлялись, как достигаются столь качественные результаты обучения письму.

Выучить стихотворение и таблицу умножения могут все, но чтобы заставить руку каждый раз двигаться так, чтобы получались красивые буквы, надо как-то особенно расположить мозговые клетки. Чтобы разобраться во всем этом, я посетил уроки нескольких учителей начальных классов. Вот как происходил один из них. В начале урока учительница бегло просмотрела домашние работы учащихся; сама была веселая, восторженная и всех учеников хвалила, хотя писали они еще коряво. Закончив просмотр тетрадей, учительница предложила детям посмотреть, как они писали вчера и как сегодня. "Где лучше написано?" - спросила учительница. Дети хором ответили: "Сегодня", "Значит, вы стараетесь. Вот за это я вас похвалила. Конечно, вы еще пишете плохо, но вы стараетесь и все будете писать красиво, как на этом плакате". После уроков учительница пояснила, что подготовка и способности у детей разные, но все должны писать каллиграфически правильно, так как это - на всю жизнь. Среди предметов начальной школы самым трудным является обучение каллиграфическому письму, и если ученик им овладел, то вместе с тем появился принципиально новый человек. Он все будет делать красиво. Теперь он будет опрятным, аккуратным, уверенным в своих силах и способностях и готовым преодолеть любые препятствия. 

Так проходило обучение письму до 1966 г. Именно в этот год педагогические центры заставили сразу всех первоклашек писать в тетрадях в две прямые с косой линией, а чтобы никто из учителей не смог воспользоваться эффективной вековой практикой обучения письму с помощью тетрадей в три линии и две косых, они по указанию педагогических центров были сняты с производства.

Теперь посмотрим, как изучалась и как ныне изучается математика. Опыт школ показывает, что основу интереса к учению составляют глубокие и прочные знания предмета. Нет знаний - нет и интереса.

В математике весьма важным является умение решать задачи. Если ученик чувствует уверенность в своих знаниях и способностях, он с радостью решает задачи, что имеет важное значение в овладении математикой. Из множества различных математических ситуаций, встречающихся в жизни, человечество опытным путем отбирало и веками сохраняло задачи, содержащие самые важные для практики жизни, воспитания и умственного развития детей зависимости величии. В начале XX века русский методист И. И. Александров провел классификацию арифметических задач по методам решения. Эта классификация не лишена недостатков, но она делает возможным классифицировать задачи по видам и типам и позволяет рассматривать не частные, а общие методы решения задач. Именно этим и должна заниматься школьная математика.

Сравнение этих видов и типов задач от самых простых до более сложных показывает, что они представляют собой ярко выраженные ступени постепенного развития логического мышления детей. Число видов и типов задач небольшое, но, оказывается, прочное умение их решать позволяет развить мышление настолько хорошо, что создает возможность практически решать каждую арифметическую задачу, встречающуюся в жизни. Поэтому в прежних учебниках расположение однотипных задач группами стало традицией. Например, так сделано в "Сборнике арифметических задач и упражнений" для 3-го класса начальной школы издания 1940 г. авторов В.Т.Снегирева и Я.Ф.Чекмарева, это же имеет место и в сборнике задач для 3-го класса 1943г. издания автора Н. С. Поповой, и в сборниках для 3 и 4-го клас​сов издания 1952 г. Н. Н. Никитина и др.

Специальные исследования НИИ психологии Академии педагогических наук СССР показали, что такое расположение задач особенно полезно и важно для начальной стадии обучения, чтобы ученики могли прочно уяснить метод решения каждого вида и типа задач.

Несмотря на успешную традиционную практику обучения и специальные исследования психологов, идет много разноречивых разговоров о задачах стандартных, трафаретных, типовых и нестандартных. В этих вопросах надо разобраться. В природе не существует стандартных и нестандартных задач. Любая задача сама по себе является нестандартной, но если рядом с ней поместить несколько задач, ей подобных, которые решаются по одному образцу (алгоритму, шаблону), то такие задачи становятся стандартными, трафаретными, а так как они решаются по одному образцу, то это снижает их обучающее значение. Поэтому в 70-е годы педагогические центры разрешили авторам учебников по математике для 3-6-х классов отказаться от систематизации задач по какому-либо признаку а чтобы учащиеся не могли решать задачи по одному шаблону, стали располагать в учебниках задачи разных видов и типов в "смешанном" порядке. Иначе говоря, возвратили школу к тому, что имело место 100 лет тому назад. Это - грубая ошибка. Возродив бессистемное решение задач, авторы учебников серьезно осложнили практику обучения математике, что нередко дестабилизирует всю работу школы, наполняя ее не умеющими решать задачи и "нежелающими" учиться.

Каждая задача для своего решения требует определенных размышлений, которые ученик может запомнить и тем самым развивать свою память. А чтобы ученик после прочного уяснения метода решения определенного типа задач не мог решать их по шаблону и развивал мышление, необходимо качественно улучшить содержание типовых задач с помощью его варьирования дополнительными условиями и тематикой задач. Важно, чтобы в каждой следующей схожей задаче какая-то величина была бы изменена - задана дополнительным условием: больше или меньше какой-то другой величины на столько-то или во столько-то раз и т.п. Так создается уже новый, однотипный вид нестандартных задач, которые нельзя решать по шаблону, что заставляет ученика каждый раз делать самостоятельный мыслительный шаг: догадываться, соображать, как свести эту задачу к известному типу. Так, и только так, с помощью типовых задач представляется возможность создать систему однотипных, но неодинаковых задач с нарастающей трудностью, позволяющую ученикам развивать логическое мышление.

Надо признать, что создание такой системы задач с нарастающей степенью трудности - дело довольно хлопотное. Чтобы освободить себя от этих хлопот, в 70-е годы авторы учебников по математике стали различные типы и виды задач располагать в "смешанном" порядке. Это примитивное изобретение авторов вообще лишило учащихся возможности решать задачи, так как каждая следующая задача решается новым методом и учащиеся не успевают их усвоить. Чтобы как-то оправдать искусственно созданную несуразность, в педагогической печати стали часто рекламировать утверждение, что научить решению задач невозможно, научиться решению задач можно только самому. Всегда детей учили решению задач, а теперь это действительно стало невозможным.

Главной целью при обучении решению задач является уяснение идеи, общих методов и приемов, что возможно только при надлежащей классификации задач. Отказавшись от систематизации задач по видам и типам (вместо ее совершенствования), авторы учебников тем самым свернули с магистрального пути научного познания и невольно лишили школу общих методов решения задач, растворили усилия учителей в безграничном океане частностей, заставляя объять необъятное.

Педагогические центры, сознательно заменив традиционную эффективную систему обучения учащихся решению задач на бессистемное обучение, совершили, в сущности, педагогическое преступление, породившее многие сложности в работе школы. Вместо того чтобы открыто признать допущенную несуразность и исправить положение, педагогические центры развернули широкую пропаганду, призывая учителей к развитию творческого мышления с помощью нестандартных задач, то есть задач-одиночек, алгоритм решения которых ученикам неизвестен; этот алгоритм ученик должен самостоятельно найти. Никто не оспаривает полезности нестандартныx задач, но для их решения ученика еще надо научить соображать и мыслить на типовых задачах с нарастающей трудностью, а без должной подготовки - это бесполезная затея.

Наряду с пропагандой нестандартных задач на всех педагогических собраниях и в печати настойчиво стали рекомендовать идеи А. В. Занкова о развивающем обучении с использованием нестандартных задач.

Создан Федеральный центр развивающего обучения им. А. В. Занкова. Материалы этого центра в сборнике нормативных документов МО РФ за 1994-1995 гг. занимают десятки страниц, где многократно повторяется, что "задача общего развития ребенка выдвигается во главу угла" (с. 139). С помощью каких же средств решается эта задача?

Например, в учебнике математики для 2-го класса авторов В. В.Давыдова и др. (издательство МИРОС, 1995) в упражнении № 38 дано задание со "сказочными" цифрами, а позже даются упражнения со "сказочными" числами. В математике используются 10 арабских цифр, алфавиты: русский, латинский, греческий и многие интернациональные знаки. Как видим, знаков больше, чем достаточно. Спрашивается, зачем авторы вводят еще 7 своих новых знаков?! Ведь они ничего не развивают, а лишь отвлекают внимание учащихся от основных знаков. Но если убрать эти надуманные знаки, то тогда нет никакой "новизны" в учебнике.

В упражнении № 29 содержатся действия с числами, записанными в различных системах счисления: шестиричной, семиричной, восьмиричной, девятиричной. Да, это новый вид упражнений. Их не только в начальной, но и в средней школе никогда не было. С двоичной системой счисления учащиеся 9-го класса встречаются в курсе вычислительной техники, что вызвано учебной необходимостью. Но зачем столь трудный материал даже для старшеклассников предлагать без надобности крохам в начальной школе?! И опять же, если не допустить эту нелепость, то никакой новизны в учебнике не будет.

Таких бессистемно представленных в учебнике вопросов много. Они не только не способствуют общему развитию ребенка, но даже не соответствуют основным целям начального образования. 

Теперь посмотрим учебник по математике для 3-го класса, работающего по занковской системе, автора И.И.Аргинской, изданный "Просвещением" в 1993г. В этом учебнике, как и в предыдущем, рассматривается много вопросов без всякой логической взаимосвязи, несоответствующих основным целям начального образования. На с. 66 и 67 рассматривается площадь треугольника общего вида. Это по программе будет рассматриваться в 7-м классе. На с. 98-113 рассматриваются отрицательные числа, которые понадобятся в курсе 6-го класса. На с.115-130 рассматриваются объем, меры объема, нахождение объема. Это - программный материал 5-го класса. На с. 27 рассматриваются точные и приближенные числа. Это - программные вопросы 8-го класса.

Такое хаотическое рассмотрение материала противоречит педагогике, так как легче усвоить вопросы логически взаимосвязанные, чем изолированные факты. Кроме того, даже сложный материал учащиеся усваивают легче и быстрее, если видят в нем необходимость, Например, если на уроке иностранного языка ученики изучили несколько слов, а на следующем уроке из этих слов строятся разговорные предложения, тогда ученики видят их практическую применимость. Если же изученное в 3-м классе будет использоваться через несколько лет, то такое обучение лишено педагогической целесообразности.

Многие упущения этих учебников произошли но вине Федерального Министерства образования, Например, учебник И. И. Аргинской допущен МО в качестве пробного без сравнительной экспериментальной проверки школьной практикой. Это - откровенное беззаконие.

Все авторы учебников и пособий по идее "развивающего обучения" ссылаются на книги под редакцией В. В. Давыдова "Психолого-педагогические основы построения нового учебного предмета "Математика" для начальных классов" (М., 1988). Из того факта, что хорошо развитые дети под руководством опытных учителей вместо прочного, обстоятельного освоения программного материала начальной школы в бессистемном порядке изучают еще отдельные вопросы из программы старших классов, вовсе не следует, что создан новый учебный предмет. К тому же получение дополнительной научной информации не является доказательством возросшего уровня развития мышления детей.

В сборнике нормативных документов везде говорится о многолетних успешных экспериментальных педагогических исследованиях по проблеме развивающего обучения, проводимых элитными учителями с элитными учащимися, но нигде не говорится о сравнительных экспериментальных исследованиях равноценных учебных классов, занимающихся по программам развивающего обучения и по программам массовой школы. Без этих сравнительных данных разработку идеи развивающего обучения нельзя признать заслуживающей внимания, сколько бы ни продолжалось это несостоятельное исследование.

В общем, если в учебниках математики начальной массовой школы допущено бессистемное обучение решению задач, то в учебниках математики для занковских классов допущена бессистемность всего учебного материала, и этот хаос выдается за высшее достижение психологической науки по развивающему обучению.
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РАЗВИВАЮЩЕЕ ОБУЧЕНИЕ И РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ

В. Дьяченко,

профессор, заведующий лабораторией

новых педагогических технологий.

ВЗГЛЯД ВЫГОТСКОГО НА «САМЫЙ ЦЕНТРАЛЬНЫЙ ВОПРОС»

Л.С.Выготский формулирует свою гипотезу о двух уровнях развития ребенка. Первый - это уровень развития психических функций ребенка, который сложился в результате определенных, уже завершившихся циклов его развития. С помощью тестов и контрольных работ (испытаний) мы устанавливаем уровень актуального развития, т.е. того, что ребенком достигнуто на данный момент. Этот уровень еще не является показателем возможностей развития на ближайшее время.

Представим: мы исследовали двух детей и установили, что на данный момент их умственный уровень 7 лет, что примерно соответствует их возрасту. Они оба решают задачи, доступные семилеткам. Но если мы их попытаемся с нашей помощью продвинуть дальше, то обнаружится существенное различие. Один из них начинает легко решать тесты, отстоящие от актуального уровня его развития на 2 года, а другой решает только те тесты, которые простираются на полгода.

Расхождение между уровнями решения задач, доступных под руководством, с помощью взрослых или товарищей в коллективной деятельности и самостоятельно (без посторонней помощи, вне коллектива), определяет зону ближайшего развития.

Можно ли в условиях классно-урочной системы обучать каждого ученика в соответствии с зоной его ближайшего развития? Как обучать в одном и том же классе двух учеников семилетнего возраста, у которых уровень актуального развития примерно один и тот же, а зона ближайшего развития у одного соответствует двум годам, а у другого - половине года? Если строить работу всего класса с ориентацией на первого ученика, то при небольшой помощи (подсказке) нужно обучать всех так же, как детей 9-летнего возраста, и тогда второй ученик неизбежно становится отстающим. Если же строить педагогический процесс в соответствии с зоной ближайшего развития второго ученика, то будет заторможено развитие первого, и ему тем самым будет нанесен непоправимый вред.

 Отсюда и вывод относительно того, какое обучение можно считать «хорошим», «правильно организованным», развивающим. Это обучение, которое строится в соответствии с зоной ближайшего развития к а ж д о г о ученика. Только такое обучение, по Л.С.Выготскому, является развивающим. 

Чтобы строить обучение в соответствии с зоной ближайшего развития каждого ученика, необходимо с каждым заниматься индивидуально, как бы мы ни изменяли, как бы ни совершенствовали содержание учебных планов и программ. Но при классно-урочной системе все ученики класса на каждом уроке изучают один и тот же программный материал и должны укладываться в одни и те же сроки. Поэтому развивающее обучение по Л.С.Выготскому в условиях классно-урочной системы исключается.

ЯСНОСТЬ НАУЧНОГО ЯЗЫКА И ДЕБРИ НАУКООБРАЗИЯ

Смогли ли решить проблему развивающего обучения те, кто считал себя учениками и последователями Л.С.Выготского? Имею в виду прежде всего школы Л.В.Занкова и В.В.Давыдова. Общность позиции двух этих школ состоит в том, что в отличие от Л.С.Выготского как первая, так и вторая школа попытались осуществить развивающее обучение в условиях старой, традиционной организационной основы обучения - в условиях классно-урочной системы. Никаких радикальных мер по преобразованию организации учебного процесса, если не считать эпизодического применения малых групп, авторы этих концепций не предпринимали. Более того, основная идея Л.С.Выготского о том, что «правильная организация обучения» означает построение учебного процесса в соответствии с зоной ближайшего развития каждого отдельно взятого ученика, у В.В.Давыдова исчезает, предается забвению. Как будто не в этом, а в чем-то другом состоит стержневая идея гипотезы Л.С.Выготского. Предполагается: если содержание сделать более научным, теоретическим, то это само по себе приведет к новой организации обучения. Эту мысль В.В.Давыдов пытается доказать: «При разработке проблемы развивающего обучения необходимо опираться, на наш взгляд, на следующее положение: основой (! - В.Д.) развивающего обучения служит его содержание, от которого производны (? - В.Д.) методы (способы) организации обучения. Это положение характерно для воззрений Л.С.Выготского и Д.Б.Эльконина. «Конкретизируя это положение, следует отметить, что развивающий характер учебной как ведущей деятельности в младшем школьном возрасте связан с тем, что ее содержанием являются теоретические знания»

Таким образом, В.В.Давыдов подменил вопросы организации и методов обучения способом изложения научных знаний Чем больше мышление учащихся приблизится к мышлению ученого, исследователя, тем оно эффективнее. Но ученик не должен в своей голове повторять весь тот длинный, извилистый путь поисков, по которому продвигается ученый. Он должен идти к цели кратчайшим путем, т.е. тем путем (способом), каким ученый излагает, преподносит результаты исследования: «Между мышлением школьника и ученого существует нечто общее, - снова и снова уходит в философию В.В.Давыдов, удаляясь от ответа на вопрос: как организуется совместная (коллективная, групповая или индивидуальная) работа учащихся на уроке, - укладывающееся в известные, прочно установившиеся гносеологические и психологические категории». В.В.Давыдов приводит новые и новые цитаты, полагая, что это укрепляет его позиции, его отказ рассматривать организацию обучения на уроке, ее формы, ее объективные законы. Закономерности познания в обучении тесным образом связаны с закономерностями, устанавливаемыми марксистской теорией noзнания».

У В.В.Давыдова произошла подмена темы обсуждения. Вместо того, чтобы искать точную организацию обучения, при которой каждый ученик может продвигаться вперед в соответствии со своей зоной ближайшего развития, он стал искать и доказывать, каким должно быть мышление учащихся в процессе обучения, как происходит усвоение учащимися теоретического знания, включающего научные абстракции и обобщения-понятия, найденные и сформулированные учеными.
Возможно, В.В.Давыдов сам того не заметил, как отошел от Л.С.Выготского и стал создавать концепцию, по своему содержанию противоположную идее развивающего обучения Л.С.Выготского. У В.В.Давыдова получилось, что проблемы развития учащихся (умственного, нравственного, правового) можно решить, если в начальных классах научить школьников теоретическому мышлению. А для этого нужно изменить содержание учебных предметов, сделав их более теоретическими (научными). А если будет изменено содержание, то уже в соответствии с этим содержанием будут (как бы сами по себе) изменяться методы и сама организация обучения.

Такова нехитрая, но весьма туманно, заумно изложенная концепция В.В.Давыдова. Ее противоречивость, несостоятельность и даже несуразность сразу же обнаружатся, стоит лишь изложить ее просто, доступным для каждого языком. Педагогической науке, имеющей дело с человеком, как никакой другой, нужны ясность и доступность научного языка - необходимые качества столь же ясной научной мысли. Дебри наукообразия только дискредитируют науку, отвращают от нее учителей.

Несостоятельность концепции В.В.Давыдова была бы для всех очевидной, если бы не запутанно сложный стиль изложения, обильно оснащенный высказываниями классиков марксизма, философов, психологов. Сквозь этот словесный частокол трудно пробраться к мысли.

Концепция Л.В.Занкова гораздо проще и в чем-то ближе гипотезе Л.С.Выготского. Чтобы обучение в школе стало развивающим, Л.В.Занков наряду с общеизвестными принципами обучения (сознательности, активности, наглядности, прочности и т.д.) выдвигает свои принципы: «обучение на высоком уровне трудности», «ведущая роль теоретических знаний», «идти вперед быстрым темпом», «осознание школьниками процесса учения», «работа над развитием всех учащихся, в том числе и самых сильных» («дать простор для развития каждой индивидуальности»).

То, что Л.В.Занков назвал принципами, на самом деле есть не что иное, как его добрые пожелания, которые он и его коллектив единомышленников и последователей превращали в методические рекомендации. В этом, в строгом смысле слова, науки не было. Как и не было технологии. (Технологии, как известно, это не благие пожелания: «хорошо бы, хорошо бы»...). Л.В.Занков и В.В.Давыдов пытались реализовать, как они многократно заявляли, гипотезу Л.С.Выготского, но в условиях той системы, которая не столько развивала, сколько глушила, тормозила развитие, убивая развитие способностей и личностных качеств у большинства учащихся. Отсюда и нереальность, утопичность обеих систем. Поэтому теорию В.В.Давыдова, попытки увидеть теорию у Л.В.Занкова с полным основанием можно считать образцами теории неразвивающего обучения.
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МАТЕМАТИКА «ПО ДАВЫДОВУ» ЭТО ТУПИК

Ю. Фоминых,

Д. пед. н., профессор Пермского университета,

академик Академии естествознания

Ситуация, которая сложилась в начальном математическом образовании, непосвященному может показаться весьма странной: "передовые" слои педагогической общественности, возглавляемые психологами и чиновничеством, вот уже три десятилетия всеми доступными средствами внедряют "развивающее обучение", а массы "ретроградов-математиков" почему-то против такого "развития". Причем чем старше класс, в котором преподают эти учителя, тем более твердую позицию занимают они в стане оппозиции. В чем тут дело, что не нравится математикам в педагогических системах, именующих себя ярмарочным названием "развивающее обучение» (РО)?

Читатель может спросить: почему термин РО — ярмарочный? Да чтобы успешнее «продать", привлечь к себе внимание, причем явно за счет интересов коллег (чувствуете намек: никто, кроме нас, не развивает!). Представьте по аналогии, что появилась ассоциация «лечащего врачевания". Что должны подумать остальные врачи?

Если кто-то отмахнется (мол, все это — досужие домыслы), значит, он незнаком с реальным положением дел. Именно на эту крикливую, яркую этикетку "клюнули" бюрократы от науки и образования, и идеологи РО нашли в чиновниках активного и верного союзника: респектабельному руководителю органа образования хочется слыть передовым, он из кожи лезет, чтобы на подведомственной ему территории повысился процент новаторских классов с передовой системой РО. Ему же перед начальством отчитываться надо! Как публично пояснил один из чиновников областного уровня на конференции в Перми, "развивающее обучение — это государственная политика в образовании". Тут уж, понятно, критиковать не смей!

А что же учителя начальных классов, которые работают по системе развивающего обучения? Кто-то из них искренне верит в ее преимущества (речь идет именно о вере, потому что за три десятилетия экспериментов по РО в печати не отмечено достоверных положительных результатов, по крайней мере, в преподавании математики), кого-то начальство заставило, кому-то методика нравится (квазиисследования, диалог...), а кто-то не противится давлению сверху потому, что видит в системе хоть маленькую, но кормушку - ведь за эксперимент доплачивают.

А теперь вернемся к математикам. Попытаемся понять их позицию, анализируя систему развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова. Но прежде всего замечу, что математики как раз не против духовного и интеллектуального развития школьников в процессе обучения. Они против дискредитации этой идеи.

Современному читателю нелишне напомнить, каким видели обучение математике русские методисты прошлого века. Например, В.А. Латышев (Руководство к преподаванию арифметики. — С.-Петербург, 1880) полагал, что в основу обучения начальной арифметике должны быть положены следующие принципы:

— развивающее обучение;

— введение практических задач:

— устные вычисления;

— наглядность;

— предметность обучения;

— использование диалогов (вопросно-ответной или «катехизисной» формы);

— эвристическая форма обучения.

Как видите, на первом месте в этом списке стоит развивающее обучение. Тех же взглядов придерживался и К.П. Аржеников, работа которого "Методика начальной арифметики" была настольной книгой учителей и выдержала до революции 21 издание. Автор пишет: "Образовательная цель обучения состоит в развитии ума, чувства, воли". Для достижения этой цели:

— все арифметические знания и умения должны усваиваться учащимися сознательно;

— мысль учащегося должна быть приучена к самостоятельной деятельности;

— учащиеся должны приобрести доверие к собственным силам, терпение и настойчивость в преодолении трудностей.

Так Аржеников понимал развивающее обучение. В другом месте он отмечает, что курс арифметики должен быть построен на задачах.

МЕТОДОЛОГИЯ СИСТЕМЫ

Прежде всего, все теоретики развивающего обучения исходят из не формулируемого ими принципа о приоритете психологии в педагогике. Конечно, учебная деятельность школьника опирается на психическое отражение действительности, и опытный педагог (часто интуитивно) учитывает состояние и изменение психики ребенка в процессе воспитания и обучения. В этом смысле психология является теоретической базой педагогики. Но в аналогичном положении относительно педагогики оказываются философия и практически все гуманитарные науки.

Таким образом, мы можем констатировать, что философия, психология и обществознание в целом исполняют роль методологии педагогики. Роль философии как методологии другая: она дает обоснование общей позиции, служит основой научного мировоззрения, дает анализ общенаучных методов познания. Общие подходы к проблемам обучения и воспитания обосновывает и психология в качестве методологии педагогики.

В то же время мы наблюдаем некое засилье психологии в педагогике, которое основывается на утопических надеждах, что психология решит все проблемы обучения, воспитания и даже частных методик преподавания предметов. Смешно, когда психолог берется диктовать предметникам, что и как изучать на уроках математики или русского языка. В результате мы слышим диалог на уроке:

— Дети, чему равно 2 плюс З?

— 2 плюс 3 равно 3 плюс 2, потому что сложение коммутативно.

Ребенку в голову не приходит решить эту задачу, он знает, чего от него ждут: чтобы он потеоретизировал. Другой пример из практики развивающего обучения по Давыдову. Учитель показывает два пальца и спрашивает:

— Сколько пальцев?

— А это смотря какими мерками мерить, — отвечает ученик.

Следующая методологическая позиция Давыдова (восходящая якобы к Л.С. Выготскому) — приоритет теории в обучении: «Смысл учебной деятельности заключается в усвоении детьми теоретических знаний" (Давыдов В.В. и др. Обучение математике, 1-й класс. М., 1994. С. 7).

Чему здесь противопоставляется теория? В философском (да и в житейском) плане теория противопоставляется практике. Практика — основа развития человеческого общества. И в этом смысле приоритеты одной из сторон неоправданны. А что в историческом аспекте? Понятно, что теория возникла, чтобы удовлетворять насущные потребности практики, отвечать на ее конкретные запросы. Поэтому в историческом контексте надо признать первичность практики, а уж никак не теории.

Человек осваивает некоторую деятельность, скажем, землекопа. Что для него важнее — научиться копать или изучить «теорию копания»? Для артиста цирка — чтобы его научили ходить по канату или чтобы ему изложили теорию этого хождения? И каменщику наплевать на сопромат и теорию упругости. В математике и ее преподавании абсолютизация теории как минимум неразумна. Математическая теория становится приоритетом только для специалиста по математике. Для всех остальных важнее приложения этой теории. Еще великий Ньютон заметил, что в преподавании математики задачи важнее теории. Вспомните: той же точки зрения придерживался и Аржеников. Для любого человека практика, сама деятельность важнее теории. Теория важнее только для теоретика, т.е. для Давыдова. Вот и получается перекос раз для В.В. Давыдова теория важнее, он подумал, что она и для всех важнее (в преподавании).

Есть еще одно методологическое основание рассматриваемой системы. По словам ее автора, в основу разработанных на ее базе программ и учебников «положена логика восхождения от абстрактного к конкретному. Такое философское обоснование системы ведет к одностороннему пониманию учителем как метода познания, так и развивающего обучения. В процессе познания многие общенаучные методы сосуществуют парами: анализ и синтез, индукция и дедукция. Мы анализируем предмет, мысленно расчленяем его на части (стороны), исследуем их—и все это только для того, чтобы затем синтезировать полученные знания в единую интегральную картину и получить общее понятие о предмете. Точно так же взаимосвязаны метод «восхождения от конкретного к абстрактному" (от данного в представлении к простейшим определениям, абстракциям и идеализациям) и метод «восхождения от абстрактного к конкретному" (от абстрактных определений с помощью реальных связей — снова к конкретным отношениям).

А почему мы забиваем голову учителя этой философской проблемой? Потому что в реальном процессе обучения исходное абстрактное понятие, как правило, не бывает дано готовым, и на его построение (на этап восхождения от конкретного к абстрактному) требуется определенное учебное время, требуются целенаправленные усилия для поиска и построения этого понятия учениками. Только после этого начинается этап перехода от абстрактного к конкретному, который абсолютизируется во всех работах Давыдова, и при этом почему-то автор умалчивает о предшествующем этапе. Когда же методисты призывают пользоваться одним из этих двух принципов восхождения к новому знанию на уроке или в изложении всего курса, не верьте этому. Так не бывает. Всякий раз приходится проходить обе части пути — либо за один урок, либо за несколько уроков, либо за четверть. Да ведь и сам В.В. Давыдов призывал учителей, чтобы они подталкивали ученика находить общее отношение в учебной задаче. Это и есть восхождение от конкретного к абстрактному.

Итак, объявленный В.В. Давыдовым метод «восхождения от абстрактного к конкретному» как философский принцип системы в ее основе лежать не может. Он фактически и не лежит, а лежат оба названных принципа, разведенные во времени.

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ СИСТЕМЫ

Психологической основой системы В.В. Давыдова является "выдвижение на первый план процесса становления ребенка как субъекта разнообразных видов и форм человеческой деятельности" (Программы развивающего обучения. Система Д.Б.Эльконина—В.В.Давыдова. М., 1992. С. 1), в том числе — учебной. Однако все понимают относительность выдвинутого принципа: во-первых, в рамках любой педагогической системы ученик, когда присваивает знания, всегда является субъектом обучения ("ничему никого научить нельзя»), всегда занимается самообучением; во-вторых, в учебном процессе учитель — главный субъект.

Вторая психологическая основа системы — рефлексия учащегося. Надо обучать рефлексии, чтобы ребенок мог знать о своей ограниченности, учился переходить границы своих возможностей. Собственно, идея обучения рефлексивности не нова, ее во все времена исповедовали передовые учителя, которые стремились к тому, чтобы ребенок учил самого себя.

Главной целью обучения детей в школе В.В. Давыдов считал формирование у них теоретического мышления. Предполагается, что паровоз теоретического мышления энергично потащит за собой вагончики развития других качеств личности. При этом ссылаются на Л.С. Выготского, что, как показано в недавних публикациях, не совсем корректно (Лобок А.М. Антропология мифа. Екатеринбyрг, 1997; Кушнир А. Вперед к Выготскому?//Народное образование, 1997, № 7). Дело в том, что Выготский как раз говорит о приоритете интуитивного, образного мышления детей и об ограниченных возможностях мышления теоретического. Вспомним, что многие выдающиеся педагоги прошлого (Я.А. Коменский, Р.Штейнер, Ж.Пиаже и др.) считали, что для младшего школьника чувственное познание эффективнее теоретического. Каждый учитель начальной школы должен сам определиться в этих позициях и исходить в практической работе из равновесия разных способов мышления детей, из некоей «золотой середины». И, конечно, необходимы объективные независимые эксперименты.

МАТЕМАТИКА ПО СИСТЕМЕ ДАВЫДОВА

Посмотрим, как реализована система В.В.Давыдова в преподавании математики. Министерство образования РФ рекомендовало для внедрения в практику преподавания две программы развивающего обучения по системе Д.Б.Эльконина-В.В.Давыдова: 1-5-е классы (составители: Э-И. Александрова и др., 1992), 1-6-е классы (составители: В.В. Давыдов и др., 1996). Обе программы, разумеется, объявляют целью "формирование у школьников теоретического мышления.

В первой говорится: «Настоящая программа ставит своей целью формирование у младших школьников математических понятий на основе содержательного обобщения" (с. 33). Во второй: «Основным содержанием настоящего курса служит понятие действительного числа» (с. 5), «в шестом классе заканчивается построение системы действительных чисел" (с. 25). Не надо быть большим теоретиком педагогики, чтобы понять: объявленные цели абсолютно недостижимы. Практика показывает, что понятием действительного числа не владеет большинство выпускников средней школы. Что уж вести речь про шестиклассников! Сторонники РО могут возразить: мы говорим детям: если величины не имеют правильной части, то они несоизмеримы. Все верно, говорите. Сказать-то все можно. А вот как добиться, чтобы дети поняли, что это означает, — величины не имеют правильной части? Как это реально представить? Какой привести пример? Ведь в быту, да и в инженерной практике все числа — рациональные, и все знают, что каждое из них можно с любой степенью точности представить в виде десятичной дроби. Вот в этом убедить ребенка не представляет никакого труда. А зачем лишние десятичные знаки, да еще их бесконечное число?

Вторая цель, поставленная программами: изучение систем счисления с произвольным основанием. Первая программа: "Поскольку основание системы мер выбирается произвольно, то запись результата измерения приобретает форму позиционного числа в соответствующей выбранному основанию системе счисления. Десятичная система рассматривается как частный случай" (с. 35). Вторая программа: «К концу первого класса дети знакомятся с произвольными многозначными числами, заданными в разных системах счисления» (с. 12). Дались им эти системы счисления! В 60-е годы казалось, что они нужны для работы на ЭВМ. Теперь уже никто так не думает, никто не составляет программы для персональных компьютеров в кодах машины, даже программисты не используют никаких систем счисления, кроме десятичной. Поэтому вторая цель программ РО оказывается заведомо ложной: эти знания не нужны ни в жизни, ни для дальнейшего изучения математики (ни в старших классах, ни в вузе). 

Учебники по системе Давыдова можно было бы и не обсуждать, поскольку ясно, что они написаны по рассматриваемым программам и реализуют названные выше либо ложные, либо недостижимые цели математического образования. Если бы не одно но: они написаны на редкость неряшливым математическим языком. Эта же книга пестрит задачами с некорректными вопросами. Не будем уж спрашивать, зачем дети должны тратить время на никому не нужные мерки, Петины цифры (тринадцатеричная система счисления), лилипутские цифры, бесконечное переписывание результатов измерения из формул в таблицы и обратно...С тех же позиций и с теми же достоинствами написана и другая книга (Давыдов В.В. и др. Математика, 1-й класс. М., 1994).

Неудивительно, что в результате подобного массового экспериментирования наша страна утратила авторитетные позиции в школьном математическом образовании (см.:Ковалева Г.С. Не впереди планеты всей//НО, 1998, № 5). На последнем международном тестировании мы уже не входим в тридцатку стран, показавших лучшие результаты. Как изменить эту драматическую ситуацию в народном образовании, при которой в практику активно внедряется антиматематическая система? Можно было бы надеяться на здравый смысл учителей, но они, к сожалению, находятся под постоянным давлением чиновников от образования. Чиновники бы не должны указывать учителю, по какой системе вести обучение, и лишать учителя права выбора средств обучения. Но на чиновников у нас в стране нет управы... Парадоксальная ситуация: судьбы начального математического образования решает экспертная комиссия при министерстве, в которой практически нет математиков. Их там должно быть большинство. А можно вопросы о программах и учебниках по математике рассматривать в комиссии по математике. Хорошо бы также ликвидировать доплаты исповедующим определенную педагогическую систему. В школе все равны. И конечно, нельзя абсолютизировать никакую методику — тогда она обязательно приводит к абсурду, что с успехом и демонстрирует система В.В. Давыдова.

г. Пермь
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КАКАЯ ПЕДАГОГИКА — ТАКАЯ ШКОЛА

В. Кумарин,

д. пед. н., профессор

Мы уже писали о том, что по статистике 70% выпускников средних школ России страдают психическими отклонениями и другими патологиями. Ученый из Донецка В.Н. Зайцев, которого во многих регионах России учителя хорошо знают, провёл скрупулезнейшее исследование с присущим математикам педантизмом и выявил, что 90% инноваций привели к чудовищным перегрузками учителей и учеников, не дав при этом никаких ощутимых результатов и уж тем более — ожидаемых высоких.

Так что же нам делать? Какие ещё придумывать инновации? А может, не стоит больше изобретать велосипеды, а прислушаться к простой и ясной мысли классика научной природосообразной педагогики К.Д. Ушинского: «Если педагогика хочет воспитывать человека во всех отношениях, то она должна прежде всего узнать его тоже во всех отношениях». 

Во времена Ушинского только психология и медицина могли помочь педагогике в этом познании. Сегодня на помощь педагогике приходят генетика, молекулярная биология, биохимия, нейрофизиология и другие науки, которые в изучении человека сделали немало сенсационных открытий. Но ученые почему-то не спешат их осмыслить, а вместе с тем и переосмыслить подходы к ребёнку, к способам его обучения и воспитания. Вместо этого схоласты от педагогики тащат в неё синергетику, социологию, герменевтику, у которых совершенно иные функции.

СПОСОБНОСТИ ФОРМИРУЮТСЯ ИЛИ ДАРУЮТСЯ?

К.Д. Ушинский пишет: «Дитя родится без всяких следов (здесь и дальше курсив автора. — В.К.) в своей памяти и в этом отношении действительно представляет «чистую таблицу» (tabula rasa) Аристотеля, на которой ещё ничего не написано. Однако же от самого свойства этой таблицы зависит уже, легко или трудно на ней писать, а также большая или меньшая степень прочности в сохранении ею того, что на ней будет написано. Младенец, не имея ещё никаких следов воспоминаний, имеет уже возможность быстрее или медленнее принимать их, ярче или тусклее отражать, сохранять более или менее прочно, комбинировать и воспроизводить живее или медленнее. Эти прирожденные способности зависят, по нашему мнению, от особенностей нервной системы и составляют действительную основу так называемых врождённых способностей человека (Ушинский К.Д. Избр. под. соч: В 2 т. — Т 1. — С. 301—302).

А вот какова позиция в этом вопросе Л.С. Выготского, который переложил представление Маркса о сущности человека как совокупности всех общественных отношений на язык «передовой советской психологии» и на этой основе разработал «культурно-историческую теорию». Факт врождённости способностей был в ней подменён мифом об их полной и безоговорочной сотворённости не природой, а «всемогущей» социальной средой. Эта теория внесла решающий вклад в схоластическую, бездетную педагогику, которая и сегодня правит бал.

КОМЕНСКИЙ – ДРУГ РАЗВИВАЮЩЕГО ОБУЧЕНИЯ?

Как это ни чудовищно, но приверженцы «культурно-исторической теории» не боятся фальсифицировать даже классиков, чтобы хоть как-то удержаться на плаву. Один из последних примеров — книга Н.И. Чуприковой «Умственное развитие и обучение. Психологические основы развивающего обучения». — М , 1995. — С.33 Ссылки на Я.А. Коменского — первооткрывателя принципа природосообразности, создателя научной педагогики — начинаются с тавтологии: принцип развития от общего к частному «в логическом отношении» ничем не отличается от принципа развития от «абстрактного к конкретному». Этого принципа якобы придерживался и автор «Великой дидактики». Что ж, обратимся к первоисточнику. В «Великой дидактике» есть глава, которая называется «Основы лёгкости обучения и учения». Коменский пишет: «Итак, мы рассмотрели, какими средствами воспитатель юношества может верно достигнуть своей цели. Теперь посмотрим, каким образом те же самые средства нужно приспособить к врождённым способностям, чтобы можно было применять их легко и приятно» (Коменский Я.А. Избр. пед. Соч. — М., 1955. — С.260). Далее следуют сами «основы», десять блистательных афоризмов. Приведу их для тех, кто разрабатывает новые концепции школы, индивидуальные образовательные программы, полагая, что может при этом обойтись без научной педагогики (Коменский, Локк, Песталоцци, Дистервег, Ушинский, Макаренко): «Очевидно, что идя по стопам природы, обучение юношества будет происходить легко, если

— приступить к нему своевременно, прежде, чем ум подвергнется испорченности;

— оно будет протекать с должной подготовкой умов;

— при обучении будут идти от более общего к более частному;

— от более лёгкого к более трудному;

— никто не будет обременён чрезмерным количеством подлежащего изучению материала;

— всё будет двигаться вперед не спеша;

— умам не будут навязывать ничего такого, что не соответствует возрасту и методу обучения;

— всё будет передаваться через посредство внешних чувств;

— для непосредственной пользы;

— всё постоянно одним и тем же методом (т.е. природосообразным, приспособленным к врождённым способностям ребёнка. — В.К.)» (Там же).

Вот и все «основы». Каждую из них автор выделил курсивом. Поставьте на них сегодняшнюю школу, и она из ада станет для ребят раем, домом радости. Но сейчас — о другом, о том, как Н.И. Чуприкова, пренебрегши всеми наказами классика, выделила лишь один — третий.

В «развивающем обучении, о чём не раз писали многие авторы, естественный, природосообразный порядок вещей переставляется с ног на голову: сначала общее (понятия!), а потом конкретное. Сначала «абстрактное мышление», а потом «живое созерцание».

Неловко уличать профессора психологического института РАО Н.И. Чуприкову в лености, но подлинник ока не пролистала, — все сноски по хрестоматии. А если бы пролистала, то непременно натолкнулась бы на те две страницы, где Коменский обстоятельно разъясняет, какой смысл он вкладывает в понятие «общее». Процитирую только вывод: «Неправильно будет преподавать науки с самого начала со всеми подробностями, вместо того, чтобы предпослать им сперва простой общий очерк всех знаний» (Там же. С. 256.) Как видим, «общее» у Коменского совсем не то же самое, что у Н.И. Чуприковой. Своё понимание «общего» как синонима «абстрактного» она по законам схоластики «кое-как, на живую нитку» «пришила» к научной теории Коменского, которая природосообразностью в корне отличается от схоластической «теории развивающего обучения».

Н.И. Чуприкова уверяет читателей в том, что не один Коменский «разделял» взгляды теоретиков «развивающего обучения». Кроме него были и Гегель, и Сеченов, и Ланге, и Потебня, и Коффка, и Пиаже и многие, многие другие, взгляды которых интерпретируются так же, как взгляды Коменского. Позволю себе ещё несколько цитат — ответов для прояснения позиции классиков, которых схоласты стремятся зачислить в свои союзники. Цитаты привожу без всяких комментариев. Вот сказал человек, и вся его позиция, как на ладони.

Ответ И.Г. Песталоцци (1782 г.): «Нет ничего опасного в том, что люди слишком поздно начинают рассуждать и делать выводы, но очень опасно, если они пристрастятся к этому (если любовь к этому охватит их), прежде чем они достигнут в этом отношении достаточной зрелости. Поэтому — вопреки общепринятому мнению — я совсем не считаю полезными и ценными педагогические основы нашего века — раннее обучение детей чтению и письму, что как бы искусственно выращивает в них склонность к преждевременным и незрелым суждениям» (Песталоцци И.Г. Избр. пед. соч. — Т.1. — М., 1936. — С.81). 

Ответ К.Д. Ушинского (1864г.): «Этот ход ученья, от конкретного к отвлечённому, от представления к мысли, так естественно и основывается на таких ясных психических законах, что отвергать его необходимость может только тот, кто вообще отвергает необходимость сообразовываться в обучении с требованиями человеческой природы вообще и детской в особенности» (Ушинский К.Д. Избр. пед. соч. В 2 т. — Т.2. — М., 1974. — С. 289).

Ответ А.С. Макаренко (1938г.): «О педагогике можно много писать грустного и радостного. Радостного потому, что это замечательное, восхитительное, святое и лёгкое дело! А грустно потому, что никакое дело так не изгадили, не испортили, не загубили, как эту самую педагогику....» (Макаренко А.С. Письмо Турчаниновой от 28.08.1938// Макаренко-педагог, а не писатель. — Марбург, 1995. — С. 41). Как и обещал — никаких комментариев! Полная свобода для собственных оценок и хорошо бы для дискуссии. Серьёзной. С фактами в руках. С анализом современной школьной практики и результатов «развивающего обучения».

ОТ СХОЛАСТИКИ К ШАРЛАТАНСТВУ

Опыт человечества однозначно свидетельствует: схоластика во все времена, рано или поздно, но обязательно вырождалась в шарлатанство и мракобесие. Отравление Сократа, гонения на первых христиан, вообще на инаковерующих, расправа над Бруно и Галилеем, «обоснование» классовой борьбы и многое другое начиналось с безумных гипотез, с такого же соблазна преступить законы природы, как и в случае с «культурно-исторической теорией». Пора, наконец, признать, что способностями человек наделяется от рождения, а так называемый «социум» служит всего лишь условием для их прорастания, раскрытия, реализации.

Вывернув наизнанку взгляды Коменского на дошкольное обучение («Материнская школа») и пришив их «на живую нитку» к «развивающему обучению», Н.И. Чуприкова сообщает о том, что несколько лет назад «было проведено одно замечательное исследование»,которое описано в книге под названием «Принципы раньше умения». Авторы этой книги осуществили, по мнению Н.И. Чуприковой, «замечательное исследование» и пришли к выводу: дети до 3—4 лет, которые ещё не умели считать, способны ловить на ошибках тех, кто уже считает. Н.И. Чуприкова заключает: «Таким образом, не развитие навыков счёта ведёт к пониманию его принципов, а наоборот, какое-то самое общее понимание принципов счета предшествует развитию соответствующих навыков» (Чуприкова Н.И. Умственное развитие и обучение. Психологические основы развивающего обучения. — М., 1995. — С. 62-63).

Под напором «замечательного вывода», полученного в результате «замечательного исследования», читатель может в это поверить, не обратив внимания на словечко «какое-то». А что оно означает? Раз «какое-то», значит, неизвестное, неопределимое. Это что — действие нечистой силы?

Нечистая сила явно присутствует и в ещё более «замечательном исследовании», которое в середине века провёл американский беллетрист Л. Рон Хаббард, а также в «исследовании» дяди Миши из города Ростова. Оба они создали совершенно новые «науки»; американец — дианетику и саентологию, а россиянин — аристологию.

Вдаваться в детали этих «сверхзамечательных исследований» считаю излишним. Приведу лишь данные о практических результатах: «Как-то раз еле грамотные английские школьники продвинулись на целый год в программе по чтению после десяти часов обучения по методу ЛРХ (т.е. Л. Рона Хаббарда. — В.К.), а новозеландские ученики, по достоверным свидетельствам, после такого же курса поднялись на 12 пунктов в тесте на айкью» (Хаббард Л. Рон. Образование, грамотность и цивилизация. — М., 1997.—С.6).

На всякий случай напомню; для людей со средними умственными способностями «коэффициент интеллектуальности» (ай-кью) составляет от 85 до 115 баллов. У способных ай-кью превышает 115 баллов, а у очень способных — 130 баллов. Тех, у кого ай-кью меньше, чем 85 баллов, считают умственно отсталыми. Так что 12 баллов за 10 часов занятий по рецептам «чудо-науки» — это некая педагогическая сенсация: за полдня от школяра до академика!

На любом фонарном столбе можно прочитать объявление, которое зазывает такими же чудесами и непременно за «зелень»: обучение в детском саду-лицее(!), подготовка к поступлению в первый класс гимназии, английский за две недели, чтение и математика с пелёнок и т.п. И всё это по специальным учебникам, за которые тоже надо платить.

Но, может быть, жертвуя здоровьем, ради этого раннего «развития», дети «прибавляют» в уме, в способности сравнивать, определять причину, делать умозаключения (чего и следовало бы ожидать от «развивающего обучения»)? Ничего похожего! В самом результативном случае могут лишь то, чему и без всего этого научились бы в первом классе за два месяца. Так ради чего мы заглатываем шарлатанскую приманку, отнимаем у ребёнка самую нежную, самую сладкую пору детства, рушим здоровье подменяем его свободное «самообразование» и свободный полет фантазии бессмысленным натаскиванием? Книга «Принципы раньше умения», на которую восторженно ссылается Н.И. Чуприкова, дианетика, саентология, «школа гениев» дяди Миши из Ростова — всё это классические разновидности шарлатанства. 

Крупнейший учёный в области науковедения и безупречно честный человек, академик Бонифатий Михайлович Кедров писал: «Принципиальная непримиримость в поисках истины — такова характерная черта развития науки... Тут не может быть примирения сталкивающихся и борющихся между собой теорий. Не путём соглашения и договорённостей достигается истина, а путём ниспровержения лжеистин и заблуждений и утверждения истин, доказанных на практике
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ПРАВО РАЗВИВАТЬСЯ – У ОДНИХ. А У ДРУГИХ?

А.М.Кушнир

Д.пед.н.

Развивающее обучение — понятие, будоражащее ношу школу последние тридцать лет. Сколько сказано, сколько бумаги переведено, сколько копий сломано, сколько педагогических и ребячьих судеб брошено на алтарь сей... И что? Безоговорочное приятие? Триумфальное шествие? Уже само только затянувшееся глухое сопротивление учителей заставляет пристально всмотреться в проблему, И прежде всего нужно определиться: зачем нам этот разговор.

В обиходе звучит, хотим мы того или нет, что развивающее обучение — та новая школа, которая приходит на смену старой, или традиционной, как ее чаще называют. Весь вопрос в том, достаточно ли хороша, правильна эта развивающая школа, чтобы присваивать себе эксклюзивное право на истинность, золотыми буквами вписанное в само название? 

Оправдывает ли содержание свою вывеску— вот в чем вопрос! И вот в чем странность: мы начинаем публичный разговор о судьбах образования, публикуем критические материалы на эту тему, а в ответ — тишина, словно и нет проблемы, словно и нет у столь амбициозной научной школы специалистов, способных дать внятные ответы на поставленные вопросы. 

А вопросы... Много вопросов. Вот навскидку десяток таковых вместе с ответами... За каждым вопросительным знаком я дам курсивом предполагаемые ответы на них — мои гипотезы. Наверняка они не всем понравятся, но дайте ответы другие и мы с удовольствием их опубликуем в опровержение собственных рассуждений. Редакция — не вотчина одного специалиста, точки зрения наших сотрудников часто разнятся, и каждая имеет право быть обнародованной.

1. Чем, кроме теоретического замысла, Оправдано наименование «развивающее обучение"? Ничем! Никаких надежных свидетельств развивающего потенциала за тридцать лет нет. Есть амбиция, но нет фактов, полученных действительно научными методами.

2. Каким инструментарием, на каких выборках, в каких школах измерялась динамика развития детей при обучении по разным системам? По каким параметрам развития получены значимые различия? Такой инструментарий не существует, а если существует, то никому не показывается: "мы тут кое-что кое-чем измерили и получилось, что наше обучение развивает». Из этого следует как бы априорно, что любое другое не развивает, ибо оно не «развивающее». Никто и никогда не проводил строгого сравнительного исследования. в котором при прочих равных условиях были бы получены значимые различия. Скажем точнее: различия получены были, но "прочие равные условия» никто не обеспечивал.

3. Кто проводил независимую экспертизу? Какое отношение к научной школе Эльконина—Давыдова имеют эти эксперты? Независимую экспертизу, - то самое независимое исследование — никто никогда не проводил. Все публикации на эту тему принадлежат людям, исповедующим именно эту систему обучения, принадлежащим именно к этой научной школе. Таким образом, только на этом основании столь широкое внедрение "развивающего обучения» административными методами является нарушением и Закона "Об образовании" и научной этики. Предъявите материалы таких исследований, и мы тотчас их опубликуем в опровержение данного допущения.

4. Как (по какой методике) обеспечивалась репрезентативность выборки учащихся? Никак и ни по какой! "Развивающее обучение" всегда доказывало свою состоятельность с помощью жесткого отбора детей!

5. Как обеспечивался отбор учителей-экспериментаторов примерно равных способностей и возможностей для сравнительного эксперимента по изучению эффективности разных систем обучения? Поскольку эксперимента не было, то и грамотного формирования экспериментальных и контрольных групп тоже не было. Этот вопрос просто не ставился. Самые подготовленные, самые ищущие, творческие учителя отправились в поиск. Их жизненный и профессиональный опыт, личностный потенциал обеспечили, отчасти достижения "развивающего обучения». Если это утверждение ошибочно, то дайте точный адрес, где данный вопрос решался корректно с точки зрения культуры экспериментальной работы.

6. Проводился ли независимый конкурс концепций обучения или "развивающее обучение" — единственная альтернатива традиционной школе? Я о таком конкурсе ничего не слышал. "Развивающее обучение» было сходу предъявлено как единственное, идущее верной дорогой». Зато мы все были свидетелями множества конкурсов, оказавшихся фикцией. Побеждали одни, ресурсы предоставлялись другим... А "развивающее обучение» изначально было поставлено выше любой конкурсной "мелочевки".

7. Какие научные факты лежат в основе того, что понимание развития человека, а, значит, и школьная практика «развивающего обучения» сведены к развитию левополушарного интеллекта? В качестве основы для подобной редукции служат взгляды отдельного ученого, но никаких иных оснований не существует ни в природе человека, ни в психологической науке. То, что в данной научной школе периодически звучат разного рода самопоправки, мол, идет коррекция научной позиции, не отменяет факта, что в данном аспекте, как и во многих других, концепция была изначально ошибочной.

8. Какими нравственными, социальными или научными ориентирами можно оправдать право одних детей "развиваться" и отсутствие такого права у других? Очевидно для всех, что именно развивающее обучение самим своим появлением обусловило появление сегрегации детей на «уровни». Одним, мол, показано учиться по "развивающей» программам, другим нет. Как это ни странно, именно тем детям, кто попадал в категорию "слабых», плохо подготовленных, педагогически запущенных и т.п. учеников, было отказано в «развитии» с помощью самого «развивающего» обучения. Вот где можно было бы поупражнять развивающие амбиции! Но эту невыигрышную нишу развивающее обучение, нимало не смущаясь, с готовностью предоставило другим.

9. Знают ли теоретики развивающего обучения о том, что тенденциозное название и агрессивно-административная манера его внедрения сыграли злую шутку с учительством: всяк, не перешедший на заведомо более прогрессивную — развивающую — методику, или использующий вовсе другую методику, становился во многих территориях учителем второго сорта? Думаю, что они (теоретики) так не считают. Полагаю, что 15-процентная надбавка за "экспериментальную" работу по "развивающей системе» в их представлениях — отнюдь не административное воздействие на выбор учителя. Предположу, также, что за экспериментальную работу по другим (не «развивающим») системам никаких надбавок никто не платил и не платит. Присвоение категорий также зависит от степени причастности к «развивающему обучению», по крайней мере, в значительном числе случаев.

Ошибаюсь?

Полагаю также, что есть серьезные основания считать «систему» тридцатилетней давности экспериментальной. Она, мол, все еще уточняется и дорабатывается. Не это ли свидетельство ее научной слабости? Сколько еще нужно десятилетий, чтобы "выносить", наконец, эту систему? Когда она перестанет быть экспериментальной? Быть может, пора ее приверженцам просто уйти со сцены и дать место действительно новым системам, тем, которые не нуждаются в административных подпорках, и в тридцатилетнем экспериментировании, которые самой своей действенностью жизнеспособны?
Вопросы далеко не исчерпали себя, но дело, как вы понимаете, не в их количестве, а в наличии-отсутствии содержательного диалога. Задать вопрос — не так уж сложно. Получить вразумительный ответ на него — вот задача.

ЭЛЬКОНИН-ДАВЫДОВ ИНТЕРПРЕТАЦИИ НОВГОРОДЦЕВ

Н. Маанди

Да, подобный заголовок («Элъконин—Давыдов в интерпретации Воронцова») уже встречался на страницах журнала (Народное образование, 1997, № 7). И тем не менее решаюсь на «самоплагиат», ибо речь пойдет о той же теме, но с небольшими уточнениями редакционного задания: рассказать о развивающем обучении по системе Д.Б.Эльконина и В.В.Давыдова с позиции ученика, учителя, организатора учебного процесса и с позиции родителей, добавила я от себя.

НОВГОРОД, ОБЛАСТЬ И РО

На этот раз ответы решила поискать не в московских центрах РО (Воронцова, Львовского), а в российской глубинке — в городе Новгороде и области, так как наслышана была: здесь по этой системе работают давно и серьезно.

И в самом деле, в Новгороде Великом по системе Эльконина— Давыдова с 1992 года работают прогимназия «Квант», гимназия «Квант» и учебный комплекс «Гармония». Всего же в Новгороде и восьми районах области по методике Эльконина—Давыдова занимаются 1,7 процента школьников (11 школ, 29 классов, 47 учителей) (по системе Занкова — 13 процентов).

Школы, классы, которые исповедуют эту систему, не похожи друг на друга ни по статусу, ни по условиям работы. Если прогимназия «Квант» и экспериментальный комплекс «Гармония» — муниципальные образовательные учреждения с частичной оплатой дополнительных образовательных, развивающих услуг и питания (соответственно: 150 и 100 рублей в месяц), то гимназия «Квант» — практически частная школа. Если в областном центре возможна (и действует) некоторая координация, кооперация усилий по обучению и повышению квалификации учителей системы РО по Эльконину — Давыдову (приглашают на семинары, консультации ученых, разработчиков из московского центра Воронцова, из Харькова), то классы в районах варятся в собственном соку, довольствуясь том, что принесет «в клювике» с очередного семинара в Региональном центре развития образования, или из той же Москвы очередной учитель-волонтер, которому наскребут энную сумму на поездку-учебу.

Но сегодня речь не о том — вес это уже давно стало общим местом и решается как бы само собой: родители пожелали, сделали заказ именно на эту систему образования, заплатили деньги, — школа организовала подготовку и переподготовку учителей (напомню: как правило, по два раза в год в течение трех лет недельные курсы-семинары в Москве или Харькове), продумали сам учебный процесс, ребята...

Вот с них и начнем.

ШКОЛЬНИКИ И РО

Довелось наблюдать их на уроках, во время перемены, на олимпиадах, беседовать, всматриваться, вслушиваться в видео-записи, вчитываться в их сочинения и ответы анкет... Так какие они, дети, обучающиеся по системе Эльконина—Давыдова, кто 3, кто 5, а кто уже и 7 лет?

На первый взгляд, эти ребята ну ничем не отличаются от своих «традиционных» сверстников. Разве что немного корректнее, воспитаннее, что ли? Но и несколько раскованнее, свободнее в общении со взрослыми и сверстниками. Ущербности, «покалеченности» в этих детях, как ни стремилась, обнаружить не могла — если не знать, что ребятишки эти, твои собеседники, из классов РО по Эльконину—Давыдову, то поначалу и догадаться-то об этом почти невозможно. Впрочем, судите сами.

Беседуем с Андреем из прогимназии «Кванта». Он перешел в 3-й класс.

— О чем поговорим? — поинтересовался сразу мой собеседник. — Как учусь? Какие оценки? В смысле — отметки? Так их у нас нет, вообще нет... А учусь хорошо. Почему так решил? Все понимаю, что на уроках делаем, учителя хвалят, грамоту за год вручили. Пишем ли стихи? В каком смысле? Сочиняем? Ну да, сочиняем. Своих стихотворений не помню — разве что отрывочки: «Пелена тумана кроет лес-забор», «Листья — красногрудые снегири сидят...» Мы в основном сочинения в прозе пишем. Какие ошибки бывают? На слабую позицию. Нет, я не делаю — другие делают. Счастливый ли я человек? (Задумывается надолго.) Нет, не очень. Потому что меня в классе обижают иногда. Как-как? Бьют... Не очень... Но я не в обиде — сам часто виноватым бываю. В другую школу? Ни за что!

Школьный врач, которая по воле случая наблюдает Андрея чуть ли не с пеленок, уверяет: ни в какой другой — традиционной, коррекционной и т.д. — школе этот ребенок учиться не смог бы из-за проблем со здоровьем, психикой.

— Чем наша школа отличается от других? Не знаю. Учебники вот точно отличаются — нам показывали из других школ. А в эту почему отдали? Мама говорит, что здесь можно меня гораздо позже забирать...

В чем-в чем, а в непосредственности этому РОшнику не откажешь.

Другие его однокашники, а точнее — сотоварищи по прогимназии «Квант» также непосредственны и откровенны.

Рита, перешла во 2-й класс (этакая красавица Мальвина с огромными длиннющими — «хлоп-хлоп» — ресницами и небесно-голубыми огромными глазами):

— В гимназии правится: учителя хорошие, вкусно кормят, с друзьями в группе вместе решаем. Учусь хорошо — знаю это потому, что, когда мы строим шкалы отметок, ставим себе букву «а», что значит я написала аккуратно, «т» — мне было трудно; наша учительница, если согласна с моей оценкой, обводит ее. У меня почти все обведено...

Захар, перешел в 5-й класс (помните в «Ералаше» светленького, всего в веснушках, кучерявенького, круглолицего «героя» — Захар его копия):

— И я так считаю: раз много обводов, мало грязи в тетрадях — хорошо учусь. Ну и грамоты вручают — у меня почти по всем предметам. И кормят нас классно.

Кирилл, перешел в 3-й класс (к таким кличка «профессор» прилипает смолоду и навечно):

— А у нас еще зачеты есть: когда нам задают какое-нибудь задание, например, выучить стихотворение, то если плохо рассказал или не выучил, то «зачет» не ставят. А еще мы меняемся тетрадями, когда учитель говорит, чтобы проверили друг у друга. Я соседа всегда оцениваю хорошо! Нет, не по дружбе — честно! А еще — нас кормят отлично. А счастье? Это когда человек радуется, когда ему смешно. Если что-то получилось — тоже счастливый... Ну и как, можно определить, что это ученики РОшной прогимназии? Скорее — «нет», чем «да». А что чуть ли не каждый говорит о вкусном питании, так это один из «пунктиков» директора «Кванта» Людмилы Михайловны Черновой - ребенку должно быть комфортно, уютно, тепло и сытно в школе (картошку для ее прогимназии на весь год заготавливает и хранит один частник, мясо — привозят лишь филе, курицу — только новгородскую, овощи-фрукты — без ограничений круглый год).

Но вернемся к детям и полистаем их сочинения, почитаем ответы на вопросы анкет о школе, учителях, одноклассниках. Некоторые сочинения просто не могу не привести полностью, так как они — целостное литературное произведение. Итак:

«... В гимназии я открыл для себя новый мир — это мир знаний. Теперь я умею хорошо читать и писать. А еще нас учат дружить и уважать друг друга.

Николай, 1-й класс, прогимназия «Квант ».

«...Мне очень правятся наши учителя. Они много знают, умные, красивые. Мой любимый урок — математика, потому что интересно решать примеры и задачи. Уравнения — мои самые любимые задания.

Ваня, 1-й класс, прогимназия – «Квант».

«Я учусь в особой школе, в ней по-другому общаются с детьми учителя. Не так, как в других школах. Моя сестра мне очень завидует. Ведь здесь есть совершенно другие уроки и кружки. Например, театр, пластика. Мы ездили на олимпиаду в Москву. Когда мы будем учиться в 6-м классе, то перейдем в 29-ю школу. Я не хочу туда идти.

Татьяна, 5-й класс, комплекс «Гармония».

«Стены нашей прогимназии крутые, как борта у судна. Крыша углом уходит вверх. Это очень напоминает корабль. Мы — маленькие гимназисты-матросы на нем. Мудрые капитаны-учителя помогают познать тайны безбрежного океана знаний. Но мы сами каждый день делаем открытия на уроках математики и русского языка. Находим пути решения сложных задач, легкого способа устного счета, грамотного письма. Я горжусь тем, что я учусь в «Гармонии», и хочу, чтобы все школы были похожи на нашу.

Ксения, 3-й класс, комплекс «Гармония».

Честно говоря, с трудом верится, что приведенное выше сочинение написала третьеклассница. Но вот оно передо мной — сочинение, написанное фиолетовыми чернилами на двух страничках обычной школьной тетрадки почерком с очень правильными и уже почти не детскими буквами.

И еще несколько примеров — теперь из Новгородской области. Вот чти рассказывают о своем 3-м классе ребята из средней школы № 10 Старая Русса:

«В любой стране, так же как и в школьной, есть свое население. Это школьники. Вместо гор, равнин, рек, озер там стоят парты, стулья, шкафы и огромный, как высокая гора, учительский стол. В школьную страну я и попала. Эта страна мне сразу очень полюбилась с первого класса. Там возможны любые чудеса. Если ты услышишь шепот, знай — это перешептываются цифры в домашней работе, а если что-то зашуршит — это переворачивается на другой бок учебник. Школьная страна...

Алла, 3-й класс»

А вот выдержки из сочинений о своем классе — единственном в городе Боровичи (при педучилище), который занимается по системе Эльконина—Давыдова:

«Мне очень нравится наш класс. У нас очень добрые и хорошие учителя — трое из них носят звание «Заслуженный учитель России». Мы учимся по системе развивающего обучения Эльконина—Давыдова. Уроки у нас проходят интересно и занимательно. Мы предлагаем разные версии и выбираем из них главное...

Елена».

«Мне нравится, что каждый предмет ведет другой учитель... Мы учимся без оценок и работаем в группах. И все мы приходим к одному мнению и все больше и больше познаем мир.

Виктория»

.

Наверное, любое из сочинении, приведенных выше, мог написать и ученик из традиционной школы. Но вот это, последнее, сочинение на тему «Что я люблю в моей школе» мог сотворить, по-моему, только РОшевец:

«— Что я люблю? — спрашиваете Вы, хитро улыбаясь. И, видимо, ожидая уже давно известного ответа. Уверены, что напишу: «Школа научила меня читать, писать и вычислять». Но эти умения не могут быть целью для моей школы, а значит, и для нас всех. Мы — это семья: учителя плюс ученики и родители. И если говорим «мы», то за этим местоимением видим сначала человека, его характер и только потом его ум в учебе. Я люблю чувствовать себя личностью в моей школе. Я люблю споры на уроках, когда в голове обрывки версий, выкрики с места и кажется — ночь или густой туман... И вдруг... какое-то прояснение... Ура! Открытие!.. И даже если я молчу, то все равно чувствую радость, что кто-то другой сегодня помог мне подойти к нужной версии. Я люблю творческие каникулы. Они же творческие! В моей школе я чувствую себя свободным, мне помогают в этом и учителя, и дети. Я люблю, чтобы мы все всё делаем дружно, как мы говорим, одной семьей. Вот что я люблю в моей школе. Поэтому и гимн у нас такой:

Первый учебник — навек,

Первый учитель — навек,

Первая дружба — навек,

В школе растет Человек.

Игорь».

В суждениях детей, конечно же, преобладают общечеловеческие ценности, которые и в самом деле не позволяют отнести этих детей к какой-либо особой системе обучения. Произрастание в школе «правильных» ценностей от системы обучения не зависит, ведь носителями ценностей выступают конкретные люди. Зато допустить, что в такой школе собираются люди особого склада, вполне можно. Именно эти люди, одаренные внутренним личностным самостоянием, и создают атмосферу уважения к человеку. Что же касается оценок детьми системы обучения, то они, конечно же, неубедительны: ведь ребенку не с чем сравнивать, он не испытал на себе разные системы. Но самое главное, если бы у него и была такая возможность, то вновь главной мерой ученического восприятия «системы» оказался бы конкретный человек — учитель, вооруженный той или иной методикой работы. Я думаю, что в руках талантливого учителя исчезло бы само противопоставление: традиционное — развивающее обучение.

Но вот о чем явно свидетельствуют суждения детей, так это об относительном финансовом благополучии. Что это? Особый статус, позволяющий иметь лучшее финансирование? Или организаторский талант директора?

РОДИТЕЛИ РО

Родители не столь однозначны в своих оценках. Нередко они даже не очень четко представляют, куда отдают своего ребенка, как, по какой методике будут его здесь учить. И вот тогда возникают вопросы: почему нет оценок, почему дети пишут «с дырками», почему соседский мальчик, который учится тоже в 3-м классе, но в обычной школе, может уже дроби складывать-вычитать, а мой Вася и понятия о них еще не имеет? Почему? Почему?

В новгородской «Гармонии» таких вопросов в процессе учебы задают меньше. Потому что все они были заданы и даже без вопросов разрешены еще до начала занятий в 1-м классе.

Комплекс «Гармония» — оригинальное учебное заведение. Его никто не придумывал умозрительно, не высасывал идею, сидя за письменным столом. Просто к 1994 году созрела такая ситуация. При региональном Центре развития образования уже несколько лет были классы системы Эльконина—Давыдова — вечно так продолжаться не могло, было необходимо либо открывать специальную школу, либо выводить эти классы из РЦРО как-то иначе. В 14-й школе тоже не первый год работали по программе диалога культур, которая к моменту воссоединения давала уже билингвальное образование и тяготела больше к системе Занкова. При университете работал лицей с ранней профессиональной ориентацией на предметы архитектурно-художественного направления. Решено было также оставлять общеобразовательные классы 29-й школы (она вошла в комплекс), а в детском саду «Кораблик», на базе которого создавалась «Гармония», вести программу «Шаг за шагом», в начальной школе, кроме того, открыли «Сообщество» по системе Института открытого общества Международной программы «Сообщество».

Таким образом и появилось в Новгороде в 1994 году это учебное заведение под названием экспериментальный комплекс «Гармония». Его цель и задачи директор Александр Глебович Ширин определяет так:

— Первая цель — отработка новых технологий. Мы взяли на себя смелость попробовать реализовать их не только в начальной школе, но и в среднем звене, и в старших классах. А вторая цель — сблизить этапы образования: детский сад — начальная школа — среднее звено — предвузовская подготовка — высшее образование. Поэтому университет у нас — в учредителях, в «Гармонии» работает лаборатория университета, в ней 14 преподавателей вуза, научный руководитель комплекса Михаил Наумович Певзнер — доктор педагогических наук, также преподает в университете.

А вот и первые свидетельства особого положения. А в других школах есть такое мощное научное сопровождение? Суждение «при прочих равных условиях» здесь никак не срабатывает в пользу «развивающего обучения».

Так вот всю эту информацию, а также подробнейший рассказ о том, в чем преимущества, особенности, сложности, плюсы и минусы каждой из пяти систем, по которым работает комплекс «Гармония», родители получают в индивидуальных беседах с психологом, учителями, заведующими отделениями, с директором комплекса задолго до общих родительских собраний. И на практике получается, что не школа отбирает детей для учебы по той или иной системе, а родители выбирают то направление, в котором, как им кажется, их ребенок будет более успешен.

И все-таки отбирать приходится — заявлений на обучение по системе Эльконина—Давыдова всегда гораздо больше имеющихся мест.

Примерно такой же принцип работы с родителями действует и в прогимназии «Квант»! В свое время она входила в состав гимназии «Квант» — негосударственного образовательного учреждения, созданного в 1992 году как школа, работающая по системе Эльконина—Давыдова. С приходом нового директора Л.М.Черновой прогимназия «Квант» стала самостоятельной муниципальной общеобразовательной начальной школой, работающей по системе Эльконина—Давыдова. Чтобы закончить тему отбора учеников в классы РО, приведу высказывание на этот счет Людмилы Михайловны Черновой.

— Ежегодно мы набираем 40 новых учеников. Заявлений бывает до 200 — хочешь-не хочешь, не рекомендуют - запрещают, но мы вынуждены многих отсеивать. У нас в школе работают два психолога — один учится в Харькове у Н.Н.Дусавицкого. Вот те тесты, которые рекомендуют разработчики этой системы для определения готовности ребенка к школьному обучению, мы и используем. Именно так: не проверяем навыки — только уровень психической готовности к школьному обучению. Иногда уступаем слишком настойчивым просьбам родителей, но ничего хорошего из этого не получается — все равно приходится через какое-то время переводить ребенка в обычную школу. У нас очень опытные учителя, психологи, они практически не ошибаются. Да и наука дает сегодня возможность определять стартовые психические данные, степень развития, формирование эстетического мышления детей и так далее с небольшими погрешностями...

Школа отсеивает четырех детей из пяти. Это ли выбор родителей? Это ли не отбор детей под метод? Для системы, обозначившей свое кредо словом «развивающая», единственным нравственным ходом является выбрать детей с наименьшим «уровнем психической готовности» — тех, кто особо нуждается в развитии, и работать с ними, утверждая, тем самым, высокий замысел. А так... Нет слов...

И в «Кванте», и в «Гармонии» в течение учебного года родители обязательно приходят на занятия и фактически проходят всю программу параллельно со своими детьми. Нравится это не всем папам и мамам, но подобные занятия снимают полностью вес родительские вопросы о тех или иных особенностях системы.

Когда учитель побуждает родителей «самостоятельно осуществить выбор» системы, неужели он промолчит о том, что эта система требует больших усилий от родителей, что им придется «фактически проходить всю программу вместе с детьми»? Таким образом, к действию «системы» присовокупляются особые усилия не только учителей, но и родителей. Так где действует эффективность системы, а где особый статус школы и специальные усилия родителей? Пример с родителями явно не в пользу «развивающей потенции» данного способа обучения.

— Я сегодня ничем не могу помочь внуку в учебе — все это для меня сложно, — говорит дедушка Андрея Михаил Ерофеевич Попов, — но вижу, чувствую, как он становится самостоятельнее, умнее, раскованнее. Считаю систему обучения, программы хорошими.

Мнение пожилого человека, ветерана войны, воспитавшего двух дочерей, а теперь вот «болеющего» всей душой за внуков, думаю, дорогого стоит.

Маму Захара Ирину Евгеньевну в этой школе, в этой системе обучения устраивает все: индивидуальный подход к каждому ребенку — ученики без перегрузок берут столько знаний, сколько могут усвоить, в том темпе, какой им по силам. Это же относится и к проблемам поведенческого характера: подвижному, шустрому, активному ребенку здесь не будут ставить двойку за поведение, выгонять из класса — если он справился с заданием и начинает мешать другим, ему предложат посидеть на диванчике в игровой или взять мяч и пойти к учителю физкультуры Олегу Николаевичу, которого все дети в школе, и особенно мальчишки, просто обожают.

Все названное вполне может сопутствовать учебному процессу по любой системе, это признаки общей атмосферы конкретной школы, не отрицаемые ни одной из существующих систем. Тысячи учителей умеют создать именно такую атмосферу, оставаясь в рамках пресловутой традиционной школы.

— Когда нужно, например, повторить 5 раз английский текст, прослушать, прописать что-то раза 3—4, пусть это он сделает дома, и я не вижу в этом никакой перегрузки, — уверяет мама Захара. — И то, что за дополнительные услуги, за двухразовое прекрасное питание, за то, что с классом работают два учителя и два воспитателя, что вместо физкультуры можно ходить в бассейн, за массаж — обязательный для всех и дополнительный, если это нужно ребенку, мы, родители, доплачиваем 150 рублей в месяц, считаю вполне умеренной суммой. Если попытаться все это предоставить ребенку после занятий в обычной школе, то выйдет гораздо дороже. Ну и потом: великое счастье иметь таких учителей, какие учат Захара. Для меня знания вторичны. Первичным для своих детей считаю комфортность в школе, хорошее питание, здоровье, отсутствие физических и эмоциональных перегрузок — в этих условиях, надеюсь, человек вырастет добрым, значит, и всем вокруг нею будет хорошо.

Дома с детьми я не занимаюсь — только по дороге в школу и из школы прошу Захара рассказать, что проходили в классе. Для этого мы специально и ходим пешком. Не устраивает меня то, что мы, родители, должны проходить вместе с детьми всю их программу. А в остальном система вполне удовлетворяет. И главное ее достоинство — она воспитывает в детях жажду знаний, стремление доходить до истины своим умом.

Что дает право этой школе взимать плату с родителей, а другой школе не позволяет? Вот и еще один «штрих к портрету» системы: дополнительное финансирование. Где же, наконец, сама система?

В прогимназии «Квант» взаимоотношениям с родителями уделяют особое внимание: изучают их мнение о системе Эльконина— Давыдова, мотивы выбора именно этой школы, степень удовлетворенности образованием, предоставляемым прогимназией.

«Родительский корпус» выглядит так: большинство семей — полные; практически нет родителей с образованием ниже среднего; преобладают родители из «среднего класса» (51 процент матерей — специалисты в своей области; 41 процент отцов — руководители); большинство отцов трудятся в промышленности и строительстве, матерей — в сфере культуры, образования, медицины. 

Будет ли иметь худшие результаты «традиционная» школа, имей она такое научное сопровождение, такой отбор детей, такой же уровень финансирования, и такой «родительский корпус»? Едва ли! Но ради чего тогда десятилетия экспериментаторского усердия и новаторского пафоса? Допускаю, что по тем аспектам, по которым в «развивающей» школе специально детей натаскивают, результативность будет выше. Скажем, процентов на десять. Но и уверен, что по многим параметрам в выигрыше окажется «традиционная» школа. Возьмется ли кто из «развивающей» когорты доказать обратное? 

Ведущие мотивы выбора именно прогимназии «Квант»: развитие способностей ребенка (67 процентов), что принципиально совпадает с концептуальной установкой системы Эльконина—Давыдова, хорошее отношение к детям (58), удобный режим пребывания детей в школе (47), получение хорошего образования (38). Вполне оправдываются ожидания 32 процентов родителей (в связи с выбором этой школы); «оправдываются, хотя и не в полной мере», — 55 процентов. Среди тех родителей, которые хорошо осведомлены о способностях своего ребенка, 83 процента намерены продолжать его обучение именно в этой прогимназии и лишь 3,4 процента (2 человека) при удобном случае хотят поменять место учебы.

Характерно, что родители в оценке своих взаимоотношений с учителями более лояльны — лишь 3 процента не удовлетворены этими взаимоотношениями.

Проводили анкетирование среди родителей и в комплексе «Гармония». Здесь на первое место запросов выходит здоровье, затем — образование и очень большой спрос на воспитание детей в канонах православной этики и морали. Решение отдать ребенка в систему Эльконина— Давыдова обосновывается более высоким уровнем образования (50 процентов), интересами ребенка (48 процентов). Школа правится тем, что дети чувствуют себя в ней комфортно, нравятся программы, учителя. 88 процентов родителей не хотели бы переводить детей в другую школу, 11 — перевели бы (как видим, даже здесь не все так уж однозначно).

Об этом — неоднозначности мнений — свидетельствуют и кадры видеофильма. Кадр за кадром рассказывают о жизни в «Гармонии»: дети, учителя, класс, снова дети, ученые, снова дети, родители. Диапазон их мнений широк: от «ничего не понимаю — не наш, не советский подход к обучению, да еще и без оценок» до категоричного «минусов в системе не вижу!».

УЧИТЕЛЯ И РО

«Детей выбирают, учителей отбирают - еще бы система Эльконина—Давыдова плохо работала» — это один из аргументов тех, кто видит в этой системе порочность. Об «отборе» детей речь шла выше. А что находят для себя привлекательного в РО учителя? Вот мнение некоторых, с кем довелось встретиться в Новгороде.

Ирина Ефимовна РЯБКОВА - 8 лет проработала учителем начальных классов в традиционной школе, теперь вот 2 года - по системе Эльконина—Давыдова в прогимназии «Квант»:

— Мне было сложно перестраиваться, так как взаимоотношения между педагогами и детьми, основанные на сотрудничестве, сильно отличаются от традиционных. Здесь дети не боятся учителей, свободно обсуждают с нами любые темы, им в классе комфортно, уютно. Но главное — материал подается так глубоко, с таких азов, что даже я, закончив в свое время институт, порой заново открываю для себя что-то в русском языке, математике...

Любовь Михайловна СЕМЕНОВА — учитель начальных классов комплекса «Гармония», по системе Эльконина—Давыдова работает 7 лет:

— Эта система в корне изменила мои взгляды на педагогику, на взаимоотношения ученика и учителя, а ведь до этого я проработала в школе более 13 лет и достаточно успешно — у меня уже было звание старшего учителя. А тут вдруг оказалось, что с любым ребенком лучше всего говорить в режиме диалога, что ребенок способен в 1—3-х классах делать открытия, подобные тем, какие в свое время сделали Пифагор и другие великие люди. Наши дети не менее талантливы, чем они. Там, в традиционной школе, детям постоянно нужна была моя опека, они были готовы идти за мной, но уровень самостоятельности, уровень поисково-интеллектуальной работы над собой зависел от того, скажу я им сделать это и так или не скажу, то есть в традиционной школе ученики — ведомые.

В РО иная ситуация: я, учитель, ставлю задачу, дети в группах ищут ответ, «проигрывая» разные варианты, выбирают на их взгляд наиболее подходящую версию и потом защищают ее. Приходит это не само собой — подвести к этому детей, научить, приучить совсем непросто. Но система Эльконина—Давыдова дает такую возможность. И требует от меня, педагога, постоянной готовности к самым невероятным ситуациям, к необходимости и ответить на непредсказуемые вопросы детей, и доходчиво доказать им свою точку зрения. Это заставляет постоянно быть в прекрасной интеллектуальной форме — мы развиваемся, растем вместе с детьми.

Эти суждения отражают не инструментально-технологическое богатство архитектуры обсуждаемой системы обучения, а общечеловеческую ценностную основу нормального образования. Никто не говорит, что «развивающее обучением в своих ценностных ориентирах ошибочно. Проблема в понимании сущности развития, в утрате целостностного взгляда на человека, в переоценке роли теоретического мышления в развитии, в интеллектуальной деятельности. И в дореволюционной России звучали идеи гуманистической школы. Труды же классиков педагогики буквально пронизаны именно этим пафосом. Читайте хотя бы наши публикации в «Педагогической академии». Вот что касается психологической инженерии и конкретики — выстраивания приоритетов, методов работы, здесь, на мой взгляд, «развивающее обучение» далеко от оптимальности, по крайней мере никак не оправдывает свой тридцатилетний экспериментальный возраст.

Директора прогимназии «Квант» и комплекса «Гармония» Людмила Михайловна Чернова и Александр Глебович Ширин сами в классах РО не работают, но давно уже стали горячими сторонниками системы Эльконина—Давыдова. Ширина убеждают в ее преимуществах итоги работы по ней, которые в «Гармонии» отслеживаются постоянно и очень тщательно.

Буквально с первых шагов будущих учеников «Гармонии» с ними работает психолог. Отслеживание развития детей идет систематически по методикам разработчиков системы. Кроме того, используя тесты Векслера, психологическая служба комплекса имеет возможность (и использует ее очень широко) сравнивать показатели развития детей в разных параметрах трех систем обучения: Эльконина—Давыдова, Занкова и традиционной — вот уже три года на первое место неизменно выходит система Эльконина—Давыдова. Заподозрить учителей, психологов «Гармонии» в пристрастности невозможно — исследования они проводят под руководством ученых университета.

Во первых, отслеживание развития детей по методикам разработчиков системы не может быть валидным по определению. Разработчики системы вольно или невольно станут измерять именно то, на чем сфокусирована «система» и, скорее всего, упустят другие аспекты развития. Тем более, что система настроена, преимущественно, на развитие вербального интеллекта. Во-вторых, тесты Векслера слабо коррелируют с учебными усилиями, и в этом смысле они действительно выглядят привлекательно в качестве инструмента измерения общего развития. Но тогда становится проблематичным суждение о действенности учебной деятельности, ведь любая система обучения не определяет глобально общее психическое развитие человека. Все, что за пределами «системы»-, на мой взгляд, более могущественно в этом смысле, чем учебный процесс. В-третьих, и это самое главное, трогательный рассказ о том, как ведется работа с родителями и как отбираются дети под «систему» полностью перечеркивает тезис о беспристрастности исследователей. Выбрав детей с более высокой психической готовностью к школе, вы неизбежно выиграете конкурс с другими системами, пользуясь тестами Векслера. У таких детей, кроме того, при любой системе обучения должны быть более высокие темпы развития... Так что «полученные результаты» пока что говорят лишь о некомпетентном научном их «добывании»…

С помощью новейших диагностических разработок ученые, преподаватели прогимназии «Квант» также сделали соответствующие выводы по итогам четырехлетнего обучения детей: «У основной массы учащихся сформирован устойчивый учебно-познавательный интерес, направленный на общий способ решения целой системы задач, 56 процентов детей имеют адекватную самооценку, завышенная самооценка основывается на представлении о больших собственных возможностях. Дети прилагают значительные целенаправленные усилия для достижения поставленных перед собой целей.

Полученные результаты позволяют сделать прогноз на успешное развитие детей в дальнейшем как в области обучения, так и в личностном отношении».

А директор «Кванта» Л.М-Чернова рассказывает:

— Сама я — учитель русского языка и литературы: без бахвальства — у меня были прекрасные выпуски, талантливые ученики. Много лет работала завучем, директором школы в городе Советске Калининградской области — у меня была такая хорошая, такая дорогая мне, «выстраданная» школа, что, по необходимости приехав в Новгород, даже думать о какой-то другой школе не могла — год поработала в педучилище, долго болела...

И тут получила предложение взять прогимназию «Квант». Это было что-то новое, необычное, поехала учиться, знакомиться с системой и чуть ли не сразу и навсегда стала ее ярой сторонницей. А началось все с учредительной конференции Ассоциации развивающего обучения. С одной стороны, здесь выступала наука, с другой — практики. Наука доказывала (а это были не разработчики системы, а научные работники, кандидаты педнаук при лабораториях, институтах), что простой учитель никогда не сможет, не способен постичь глубин развивающего обучения. Педагоги как могли защищались. Примирил или по крайней мере, сблизил позиции тех и других Василий Васильевич Давыдов, сказав, что мы, ученые, здесь для того, чтобы практика поняла нас, приняла и ввела в школу, внедрила нашу систему, донесла до тех, ради кого все мы трудимся.

Здесь я впервые услышала Василия Васильевича и многое поняла о себе, учителе, и ребенке — моем ученике. Главное — эту систему надо принять сердцем, без этого ничего не получится, Если же так случилось, то никакие трудности, сложности, доводы и контраргументы оппонентов ничего изменить не могут. Мне система понравилась — дальнейшая работа, хлопоты. Трудности, сложности только обостряют желание сделать все как можно лучше.

Председателя комитета образования Новгородской области мудрого Владимира Николаевича Аверкина к апологетам РО никак не отнесешь:

— А что, разве есть какое-то обучение, которое не развивает детей? — как уже нередко бывало, вопросом на вопрос отвечает Аверкин. - Все системы хороши, если люди относятся к работе с душой, если им это нравится. Никаким особым образом именно элъконинцев-давыдовцем мы не выделяем — вообще, даем учителям полную свободу выбора любой системы. При анализе же работы районов, городов обязательно учитываем, сколько школ, классов в регионе работает по альтернативным, новым технологиям и методикам. Поэтому показателю, в частности, можно довольно четко судить о динамике деятельности руководителей системы образования на местах, а значит, и о перспективах ее развития.

Ну вот видите, все-таки на «этот показатель» ориентируется администратор образования, когда судит о «динамике деятельности руководителей системы образования». Думаю, что административный фактор срабатывает на РО. А вот, что касается «работать с душой», то это и есть ключ к пониманию того, как и почему, слабая, на мой взгляд, в инструментально-технологическом плане модель обучения остается на плаву. Сам широкой души человек - В.В.Давыдов - сумел собрать под свои знамена столь же преданных делу сподвижников. Но обаяние его личности и его «система» — явления разных понятийных рядов.

ВМЕСТО ЗАКЛЮЧЕНИЯ

Разногласия сторонников и противников системы Эльконина—Давыдова, как мне кажется, нередко возникают от элементарного незнания, что же на самом деле происходит в классах, с детьми, на практике, а не в теоретических выкладках научных трудов отцов-основателей. Смею надеяться, что эта статья хоть в малой степени поможет кому-то (кто имеет глаза, уши и готов разбираться без предвзятости) и в постижении истины.

Себя я не отношу к горячим приверженцам системы Эльконина—Давыдова. Но чем больше занимаюсь этой темой, тем глубже приходится входить в ее суть, чем чаще наблюдаю РОшевских воспитанников и тех кто учит этих детей, тем обоснованнее приходится делать вывод: система эта ни в коей мере навредит детям, у нее есть будущее.

Вот и выходит, что в классах происходит совсем не то, что содержится в теоретических выкладках... Имеющий голову разберется с истиной: развивающая система есть, а меры развития нет; высокий теоретический пафос есть, а элементарной исследовательской (эмпирической) культуры нет, результаты отбора детей выдаются за действенностъ системы. Вывод же о том, что данная система детям не вредит, годится разве что для инноватора-одиночки.

Система, претендующая на вселенскую безупречность, должна предъявить научные доказательства своей эффективности.

Разговор со «сторонниками» вел А. КУШНИР.

Новгород Великий — Москва
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ПРИРОДОСООБРАЗНОСТЬ И НАРОДНАЯ ПЕДАГОГИКА

А. Кушнир

В народной педагогике обучение неотделимо от воспитания, а воспитание от жизни, что очень хорошо просматривается в реликтовых культурах. Потрясающие образцы педагогической мудрости сохранились в традициях северных народов России: иди и наблюдай педагогику, которой тысячи лет. Надо один раз увидеть трехлетнего малыша-эвенка, уверенно сидящего в высоком седле на рогатом красавце, выставившем раструбы ноздрей над стремительными водоворотами Селемджи — быстрой северной реки, чтобы понять: не так все просто, примитивно в народной педагогике, как склонны считать старожилы академических коридоров, усматривающие в обращении к ней призыв: «назад, в пещеры». Исконный образ жизни, являющий собой целостную педагогическую систему, дает ребенку такой уровень адекватной адаптации к суровым условиям жизни, который позволяет пятилетнему малышу выжить в тайге самостоятельно в случае необходимости. А что наш трехлетка? Вот так: переправился и ног не замочил.

Пока еще только условно, в качестве рабочей гипотезы, вместо инновационного изобретательства, примем за основу понимания природосообразного обучения модель, сложившуюся исторически и бытующую поныне в семейной педагогике: обучение является продолжением жизни, частью жизни, а не чем-то особым, специальным. Один из признаков природосообразного педагогического поведения — отсутствие специальных педагогических намерений и специально обучающих или воспитывающих действий. Поразмышляйте: подробнейшее освоение сыном комбайнера всех премудростей внутреннего устройства трактора и сеялки, а заодно и всего комплекса работ по их эксплуатации — это воспитание. Такое воспитание гарантирует беспроблемное вхождение в профессию. А вот три года в ПТУ — это обучение, но профессионального становления оно не гарантирует. В чем здесь дело? Очевидно, что в первом случае обучение природосообразно и жизнесообразно, оно вписано в контекст жизненных реалий, в том числе таких, как отцовская зарплата, искренняя, идущая от сердца забота об урожае, уважительное отношение взрослого к сыну — товарищу и наследнику. Во втором — условные или гипотетические ценности, условно-имитационные процессы.

Искусственная учебная среда при любой степени методических ухищрений не обладает многоцветьем и вкусом жизненной правды, соответственно и не поглощает, не втягивает в свой ритм человеческую сущность всю без остатка. Ученик постоянно ждет перемену, ждет звонка с уроков, ибо там его настоящая жизнь. В сущности, жизнесообразное обучение может быть выстроено только на подлинной деятельности. Подлинность деятельности — это критерий, своего рода лакмусовая бумажка, позволяющая судить о природо- и жизнесообразности обучения.

Например, для урока иностранного языка смоделировать такой контекст весьма сложно. Любой учитель навскидку скажет, что годы усердия нужны для того, чтобы реально, а не в воображении испытать удовольствие от пользования иностранным языком, ощутить полезность самого этого занятия — изучения языка. Именно поэтому, несмотря на мотивационную накачку со всех сторон: и семья, и карьера, и дальние страны, и легкие заработки — все нынче увязано с иностранным языком, — многие дети тоскливо открывают дверь кабинета иностранного языка.

Таким образом, даже в отношении столь специфического предмета, как иностранный язык, необходимо использовать понятие «обучение», а подразумевать воспитание, использовать понятие «воспитание» и подразумевать обучение. Эта диспозиция и была реализована при проектировании «педагогики грамотности», где термин «обучение чтению» был идентичен «воспитанию читателя», а обучение грамотному письму — «воспитанию грамотности» («Азбука чтения. Как правильно учить читать», «Педагогика грамотности»).

В более общем плане изложенная позиция обосновывает следующее: развитие школы и обучения должно идти не в направлении все большей специфичности, особости учебной деятельности, на чем настаивает «развивающее обучение» в варианте В. В Давыдова, а, напротив, двигаться по пути все большей интеграции школы и производства, школы и жизни. Хотя сказанное отнюдь не следует понимать как стремление растворить школу в социуме.

В народной педагогике практически нет работы без интереса или реальной потребности, без личностного смысла, выкристаллизовавшегося во внутреннем пространстве личности. Жизнесообразная народная педагогика не знает беспредметных деятельностей. Это всегда продуктивная педагогика, построенная в своем базовом регламенге на деятельностях, имеющих предметный результат, на личной продуктивности, на личном или семейно-корпоративном интересе. Даже в случаях, когда ситуативно доминирует корпоративный интерес семьи, а не личная потребность малыша, продуктивный смысл дела, которое осуществляет взрослый и в котором вольно или невольно участвует ребенок, совершенно для него очевиден.

В народной педагогике подготовительным этапом в освоении деятельности для ребенка выступает наблюдение реальной деятельности взрослого и только затем выполнение наиболее простых и вспомогательных операций, хотя и самостоятельно, но в составе сложной деятельности взрослого. Малыш делает ту операцию, которая ему по силам, причем эта операция уже встроена во взрослый процесс. Но здесь же по собственному побуждению он иногда пытается «поднять неподъемное» — сделать то, что обычно делали мама или папа. Если встраивание во взрослый процесс — это одна, легко наблюдаемая сторона взросления, то мимолетное «иногда», являясь «моментом истины» исключительно человеческого развития,— другая, проистекающая изнутри, вырывающаяся из «черного ящика», не поддающаяся наблюдению и управлению. Только человек выходит за пределы необходимого! Скрытая в нем природная пружина постоянно выталкивает его за пределы ситуации.

Таким образом, следуя принципам природосообразности и жизиесообразности, мы обязаны преодолеть тезис «о беспредметности урока» на каждом его этапе, так же как и бессмысленность «методических приседаний» по русскому языку, математике и любому иному предмету. Предметность выступает для нас в двух планах: как внешний предмет — результат усилий и как внутренний мотив, прямо направленный на достижение результата. Природосообразный учебный процесс должен содержать такие условия, при которых гарантированно формируется внутренняя мотивация деятельности, а деятельность венчается предметным, ощутимым результатом. Здесь невозможно обойтись методическими «завлекашками» и условно-речевыми имитациями, нам нужен интерес, вытекающий из содержания того, что происходит на уроке, что является результатом урока.
Непременная предметность процесса и результата как признак природосообразной деятельности (всегдашняя направленность подлинной деятельности на встречу с предметом удовлетворения потребности) требует отказаться от упражнений, от условных процессов, от подготовительных и тренировочных деятельностей, то есть от всего собственно учебного: искусственного, ненастоящего, нарочитого и беспредметного. В этой связи напомним принятую нами рабочую формулу основного механизма созревания человека как целостной системы — единства физических, интеллектуальных и духовных сил, реализуемого в народной педагогике и лежащего в основе природосообразного воспитания: ребенок эволюционно врастает в развитую и подлинную деятельность взрослого, обретает в ней все большую стабильность и автономность, а затем вырастает из нее. Этот универсальный механизм присвоения человеческой культуры справедлив для любого этноса, любой культуры, любого исторического периода, и совершенно прозрачно опредмечивает любое обучение. Одним из ключевых признаков народной, природосообразной педагогики является и то, что образовательным пространством для ребенка выступает производственное пространство взрослого. В своем базовом процессе природосообразное воспитание всегда опирается на реалии жизни, избегая искусственных сред обучения и воспитания. Это утверждение, на первый взгляд, противоречит этнографическим наблюдениям реликтовых культур. Например, практике родителей-эвенков, которые изготовляют для ребенка огромное количество игрушечных оленей, иногда весьма затейливых по рисунку и технике резьбы. У современных интерпретаторов этнографических материалов сложилось представление, что таким образом взрослый создает для ребенка «игровое поле», в котором малыш «нарабатывает социальные связи и отношения», производственный опыт, что и послужило отчасти источником идеи об игре как «ведущей деятельности» в дошкольном возрасте. Подобное педагогическое поведение взрослых существует во всех культурах, но дело в том, что наши интерпретаторы упустили нечто важное: такое «игровое пространство», такое «учебное поле» всегда продолжает или моделирует реальное производственное. Вне его оно лишается своего естественного смысла. У игрушечного оленя, как правило, часто есть прототип в реальном стаде, все перекочевки, переправы, а также и развлечения происходят в непосредственном контакте с этими прототипами. А вернувшийся с перегона родитель детально воспроизводит на «игровом поле» всю производственную ситуацию: «Этот белый бык шел впереди и первым бросился в воду при переправе, а эта пятнистая телочка затерялась в распадке, но пес Барбос ее нашел и пригнал...» и т. д. Весь этот рассказ сопровождается образно-фантазийным рядом, опирающимся на жизненные реалии. И на речушке той ребенок был, и упомянутая телочка — вот она попрошайничает горбушку, и пес Барбос, переросший своего товарища, вот он, улегся мордой на лапы и наблюдает за разговором. Это не та «дистанция огромного размера», которая отделяет игрушки и парты с учебниками наших детей от реальной жизни.

Следует также принять во внимание то, что природосообразный таежный быт предполагает весьма высокую степень самостоятельности и ответственности детей. Ольга Тапит, манси по национальности, вспоминает, каким обычным делом было для пятилетней девочки ходить на охоту. Обычно ее посылала бабушка: завязывала в платок пару пирожков, звала в помощники домашнего пса и не умевшей считать малышке говорила: «Принеси к обеду пять уток»,— показывая растопыренную пятерню. И что вы думаете? Та шла к озеру, устраивалась поудобнее на пенечке, а пес ученый подкрадывался к утке, близко подплывшей к берегу, и в длинном прыжке хватал ее за хвост или шею. Чтобы не ошибиться в счете, девочка всякий раз, когда пес приносил очередную жертву, растопырив ладошечку, направляла на каждую утку по пальчику. Когда набиралось три штуки, наш охотник наклонял лобастую голову жестом неповиновения и как бы говорил: «Вот дай пирожок, а то не пойду за уткой...» Компания перекусывала и охота продолжалась. Малышка шла домой, волоча за собой в каждой руке по утке, а пес каким-то чудом держал в пасти целых три.

И как же быть с тем, что этот быт и эта педагогика никак не вписываются в измерения нашей «научной» педагогики?

Совершенно очевидно, что уже сегодня уровень развития телекоммуникаций и информационных сетей позволяет строить обучение не на специально-учебных книгах — учебниках, а на профессиональных информационных источниках. В обществе происходит стихийный процесс возвращения к жизнесообразному обучению, но лидирует в нем не теоретическая проработка проблем воспитания, а технологический прогресс вне школы. Что объясняется только одним — полной оторванностью «научной» педагогики от жизни и ее высокомерным отношением к здравому смыслу. Здесь, кстати, наблюдается самая главная ошибка большинства разработчиков современных учебников. Вместо того чтобы адаптировать доступы к профессиональной информации и задействовать ее в учебном процессе, авторы создают собственные, специфически учебные ее интерпретации, проще говоря, суррогаты, зачастую еще больше отдаляющие представления выпускника школы о жизни и производстве от реальной жизни, от реального производства.

Народная педагогика базируется на разновозрастных, разноуровневых общностях и системах. Создание природосообразного разноуровневого образовательного пространства как проблема проектирования увязана в диалектическую пару с проблемой индивидуализации учебного процесса. Народная педагогика дает настолько гармонизированные в этом смысле модели воспитания, что диву даешься, насколько запутана и сложна эта проблема в педагогике академической. В народной педагогике процесс предельно индивидуализирован — до уровня природосообразности, так определим степень решенности этой проблемы. Существующие методики рассматривают «разные способности детей» в качестве досадной реальности со знаком минус, к которой следует приспособиться, а лучше — подогнать детей под «уровень», на котором и строить затем всю учебную работу. Именно поэтому наша официальная система столь падка на всякого рода «дифференциации», классы для умных и дураков, как бы их ни обозвали — учено ли, красиво ли. В природосообразной модели, напротив, естественные отличия детей друг от друга являются условием и инструментом успешной работы.

Природосообразная школа, таким образом, это весьма отдаленная перспектива для России, требующая огромных усилий не столько по созданию соответствующих условий, сколько по преодолению накопленной тенденции. Это в большей степени проблема общественного сознания, чем проблема, например, материальной базы. Можно продолжать бесплодно транжирить «остаточные» ресурсы. В то же время при условии правильного выбора образовательной доктрины этих ресурсов было бы достаточно, чтобы шагнуть в третье тысячелетие с конкурентоспособной системой образования.
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