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§1. Проблема логики в педагогике. Под педагогической логикой обычно понимается, с одной стороны, логика организации и осуществления процесса обучения и воспитания, а с другой – логика аргументации, обосновывающей ту или иную форму организации и способ осуществления этого процесса. Хотя с точки зрения философии логика самого процесса является первичной, мы начнем обсуждение с логики аргументации – для того, чтобы высветить суть проблемы. 

В педагогических сочинениях (которых сейчас издается изрядное количество) можно найти самые разнообразные системы аргументации. Перечислим наиболее употребляемые из них:

схоластически-компилятивная аргументация;

апелляция к структуре теоретической системы («принцип научности»); 

историческая (ретроспективная) аргументация;

психологическая аргументация;

социологическая аргументация;

философская, религиозная, этическая аргументация и др. 

Все аргументы всех перечисленных систем достаточно убедительны – но лишь в определённых условиях и в определённой степени. Это значит, что все они, безусловно,  могут быть использованы − вопрос только в соразмерении, соотнесении веса этих аргументов. Беспорядочное перемешивание аргументации разного типа приводит нас в болото схоластики (что мы, собственно, и наблюдаем). А высшего, руководящего принципа, позволяющего соразмерить и соотнести эти аргументы, нет. 

Таким образом, вопрос о педагогической аргументации, о её основах и принципах, которые были бы понятны и убедительны для всех (а не только для авторов педагогических монографий), остается пока открытым и требует содержательного, а не формального разрешения.

К сожалению, скрупулезное рассмотрение многочисленных педагогических исследований не слишком может поспособствовать отысканию ответа на этот вопрос. Видимо, внутри педагогической теории этот вопрос неразрешим. Значит, его решение необходимо искать либо в самой педагогической деятельности, либо вообще за рамками педагогики.

§2. Логика педагогической деятельности. В педагогической деятельности ясности оказывается не больше, чем в педагогической науке. Современная система образования в изобилии располагает множеством «инноваций», о которых раньше и не слыхивали:

– всевозможные организационные формы (гимназии, лицеи, тьюторство, репетиторство и пр.);

– различные методы обучения (правда, преимущественно специально выделенных «одаренных» детей) 

– различные методы воспитания (причем воспитываются исключительно «личности», у которых формируются такие «высокие» качества, как «патриотизм»,  «толерантность» и проч.)

–  «инициативы» и «программы» и пр. 

Все это якобы способствует развитию отечественной системы образования, однако на самом деле затрагивает весьма малую его долю (несколько процентов – какой бы показатель ни взять). Поэтому оставим в стороне спекулятивную составляющую, и посмотрим на главное – чему, как и зачем учат в «обычной» школе и каковы результаты этого обучения. Оказывается, что содержание образования, если смотреть не с  предметной, а с общей точки зрения, оказывается столь же эклектичным, сколь и педагогическая теория. 

Например, даже поверхностный анализ комплектов учебников по математике для начальной школы (их создано уже около полутора десятков) показывает, что никакие два из них не учат одному и тому же. В одном развивается алгоритмическое мышление, в другом – умение преобразовать текстовую задачу в уравнение, в третьем – осваивается «понятие» числа и умение «подводить под  понятие», в четвертом – учат выделять признаки, угадывать, «кто здесь лишний», и прочей «логике».  

При общем декларировании: цель образования – формирование какой-то особенной личности, реальные результаты оказываются весьма плачевными. Эта парадоксальность означает одно: корень проблем надо искать не в учителях (которые всегда были разные) и не в учебниках (поскольку и они не самые плохие). Хорошо известный в психологии принцип гештальта утверждает, что если мы не можем разобраться в свойствах системы, исходя из свойств ее элементов, то надо посмотреть на отношения элементов этой системы к самой системе как к единому целому.

Поэтому обратимся к системе образования в целом. Тут нас ожидают неожиданные сюрпризы. Прежде всего, мы обнаруживаем, что эта система как государственный и общественный институт «потеряла» цель образования. 

Действительно, движение отечественной политической парадигмы от ставки на достижения науки и техники, которая в 90-х годах сменилась опорой на «социальное манипулирование», а в конце концов, вернулось к наиболее примитивным методам  управления, выбросило науку за пределы политических интересов. И поэтому изучение наук как цель образования, считавшаяся безусловной в течение около полувека, растаяла как вчерашний снег. На смену в качестве популярного суррогатного заменителя пришло «развитие человека», или, пуще того, «всестороннее развитие личности». Но и то, и другое при внимательном рассмотрении оказывается скорее не технически достижимой  целью, а благим  пожеланием, которое на  практике выглядит как некий призрак, с существованием которого нужно смириться и не замечать его – чтобы и он не беспокоил тебя. 

Нет нужды объяснять, что превращение образования в деятельность без ясных и безусловных целей приводит, в конечном счете, к разрушению самой деятельности, и ставший последнее время широко внедряемым лозунг «образование – это услуга» – не причина, а следствие, индикатор разрушения образовательной системы.

Имеется, конечно, возможность вернуться  к целям образования «предыдущего» периода (довоенного и  даже дореволюционного), когда основной целью образования являлось получение профессии. Но тут-то нас и поджидает второй сюрприз. Он состоит в том, что в результате перипетий 90-х годов, когда целое поколение было вынуждено менять профессию, смена профессии по нескольку раз в течение жизни (в том числе сразу после получения образования) из драматического исключения превратилась в норму, в обыденность. Произошла этакая «профессиональная депривация»: человек перестал воспринимать ту или иную профессию как неотделимую от себя, а выбор профессии деградировал из судьбоносного решения в тактическую задачу, требующую только оценить конъюктуру и выбрать наиболее подходящий вариант. 

Это вроде бы случайное явление в нашей истории, тем не менее превратилось в норму жизни по вполне объективным причинам: технологии практически любой сферы человеческой деятельности за 10 - 12 лет (а в некоторых областях, например, в компьютерной, – и ещё быстрее) обновляются, радикально меняются настолько, что освоить новую технологию в своей «старой» профессии по затратам времени и сил – все равно, что приобрести новую профессию. Тогда какая разница? Все равно, сохраняешь ты формально ту же профессию или приобретаешь новую, но в любом случае ты меняешь свою деятельность, ты должен учиться заново. 

Эти «сюрпризы» приводят нас к главной, концептуальной проблеме образования. Если мы позволим себе согласиться с тем, что целью образования не является получение профессии, то неизбежно возникнет вопрос: а зачем же нам вообще образование?

Зачем человеку география, если он не станет  географом? Математика, если он в жизни своей не будет ничего вычислять, а ежели и понадобиться что-то сложить – воспользуется калькулятором? Ощущаемая интуитивно абсурдность этих вопросов означает, что мы в образовании видим не только и даже не столько предметное знание, сколько что-то, что находится за рамками этого знания, выше него. Что важнее, чем знание того, где находится Австралия или чему равны корни квадратного уравнения?

Чтобы ответить на вопрос о целях образования, необходимо отвлечься от конкретного содержания конкретной профессии и найти во всех профессиях нечто общее, что необходимо всем и всегда. Некую сущность, которая обеспечивает человеку в жизни удовлетворенность, уверенность, успех, может быть, даже счастье. Необходимость формулировать вопрос о цели образования в терминах надпрофессиональных требуют от нас искать понятие более широкое, чем «труд» или «профессия». Это понятие есть «деятельность». 

Действительно, то, что происходит в семье, кардинальным образом влияет на формирование и психики, и личности ребенка. Но это – не труд и не профессия. Это – семейная деятельность. Игра – тоже не профессия и не труд.  Это – деятельность. И учеба является деятельностью (хотя и труд тут тоже есть), причем деятельностью, формирующей человека и определяющей его дальнейшую  жизнь.

Если вернуться к рассмотрению профессиональной деятельности, то станет ясно, что для человека в его жизни важна не профессия, а именно деятельность. И в разных жизненных переделках люди стремятся  сохранить не столько свою профессию, сколько свою деятельность. 

Опора на понятие деятельности позволяет решить главную проблему – проблему цели образования. Целью образования является подготовка человека к будущей  деятельности в обществе, а содержанием образования – освоение общих методов и форм человеческой деятельности. Предметное же содержание является лишь средством, материалом, на котором ребенок учится.

§3. Деятельность как понятие и как категория. Слово «деятельность» мы в обиходе обычно употребляем, не формализуя его и не вдаваясь в детализацию смысла. Словосочетания «педагогическая деятельность», «профессиональная деятельность», «научная деятельность», «производственная деятельность», «учебная деятельность» и т.п. используются для того,  чтобы описывать что-то более общее, чем просто действия, или работу, или труд.  

Как термин это слово начинает использоваться в XIX веке в классической немецкой философии. Экстрактом этого стало использование деятельности Г.В.Ф.Гегелем в триаде «цель-деятельность-материал». Деятельность – это то, что воплощает изначальную цель (объективную, но идеальную) в материал (тоже объективный, но реальный), это процесс реализации цели, превращения идеального в материальное.

В диалектическом материализме деятельность понималась как целесообразное действие или система действий человека. Впоследствии к этому определению добавилось еще требование сознательности (А.Н.Леонтьев). Особо отмечалось, что деятельность всегда является «социально-определенной», однако механизм этого постоянно оставался за кадром. Несмотря на вроде бы произошедшую «материализацию», понятие деятельности парадоксальным образом сохраняло ту самую идеалистическую сущность, которая была в него заложена Гегелем. 

Изучение педагогических проблем позволило нам предложить новое понимание деятельности, которое, по-видимому, решает многие из теоретических вопросов, а в практической работе дает вполне ощутимый эффект. Перечислим лишь кратко основные положения, на которые мы далее будем опираться. 

1). Деятельность – понятие не только психологическое, но и социальное, и экономическое, и политическое, и культурное, и философское. Столь широкая сфера употребления этого понятия ставит вопрос о его категориальной природе – наряду с движением, диалектикой, материей, обществом, человеком, культурой, личностью и т. д. 

2). В таком общем, категорном понимании деятельность не может являться функцией индивидуума − она является функцией общества (для конкретной деятельности – конкретного сообщества). Человек же только участвует в ее осуществлении, реализации, – так же, как артист лишь исполняет пьесу Шекспира, а сама эта пьеса, как составляющая культуры, принадлежит не артисту и даже не труппе  театра, а обществу в целом. 

В таком понимании многообразие деятельностей, осуществляемых обществом, оказывается объективной реальностью (= материя, по определению В.И.Ленина), которая дана нам непосредственно: нам не требуется никаких научных дефиниций, чтобы отличить, например, научную деятельность от сельскохозяйственной. Каждая конкретная деятельность – педагогическая или научная, финансовая или производственная – это, с одной стороны, некоторая из функций общества, а с другой – она определяет сообщества как элементы структуры того же общества. Ведь мы относим людей к тем или иным сообществам именно по признаку деятельности (в новом ее понимании). Таким образом, именно через призму деятельностного подхода мы начинаем отчетливо видеть общество как систему – как объективное соответствие между структурой этого объекта и функциями элементов этой структуры. 

«Деятельность есть движение общественной формы организации материи» – вот краткая формула понимания деятельности как категории.

3). Классическое психологическое представление о деятельности оперирует двумя основными понятиями: цели и мотивации. 

Цель в новом понимании деятельности оказывается идеальным объектом, являющимся результатом отражения в нашем сознании объективной социальной  необходимости. Мотивация – механизм воздействия сообщества на участвующего в деятельности этого сообщества индивидуума. Психофизиологическая составляющая этого механизма является внесознательной, а внешняя, социальная его компонента реализуется через взаимодействие с лидером. При этом лидер характеризуется прежде всего тем, что он воспринимает и осознает деятельность сообщества как свое собственное существование. 

Самым главным моментом здесь оказывается то, что, поскольку коллективное поведение формируется в биологическом мире гораздо раньше сознания, механизмы вовлечения человека в деятельность сообщества и подчинения его действий интересам этой деятельности не могут быть сознательными – они лежат вне сознания, и должны основываться на психофизиологических механизмах, не подчиненных сознанию и не контролируемых сознанием. Именно этим объясняется «идеальный» характер и цели, и мотивов деятельности во всех психологических рассмотрениях деятельности.

4). В новом понимании деятельности ее нельзя считать составленной из действий. Но оказывается, что это не имеет существенного значения: вместо составленности деятельности из действий гораздо разумнее ввести отношение «действие включено в деятельность». Отметим, что предлагаемый нами  взгляд на отношение между деятельностью и действием обнаруживает серьезный пробел в понимании  человеческой деятельности. 

Действительно, еще от Л.С.Выготского идет традиция выделять в качестве основной способности человека способность осуществлять свою деятельность в любых условиях. И основным инструментом такой способности и он, и последующие авторы считали «ориентировочную основу деятельности» – некое ядро, которое не зависит от конкретных условий и которое позволяет человеку творить, создавать что-то новое, неизвестное, непредсказанное.  

Развитие идеи Л.С.Выготского привело к современной «деятельностной теории» в педагогической психологии, опирающейся на всесторонне исследованную конструкцию «ориентировочной основы действия». Обратим внимание: именно действия, а не деятельности. До тех пор, пока считалось, что деятельность состоит из действий, подмена понятий была как бы непринципиальной. Но теперь, если принять, что деятельность является функцией сообщества, а не индивида,  обнажается основная проблема: зная, как формируется действие, мы, тем не менее, ничего  не можем сказать о том, как формируется деятельность. (Впрочем, у Д.Б.Эльконина встречается пример, демонстрирущий механизм формирования ориентировочной основы  деятельности в чистом виде.)

5). Культура того или иного сообщества в широком смысле слова – это совокупность тех форм и видов деятельности, которые осуществляет сообщество. В узком смысле (как ценности сообщества) – это инвариант указанной совокупности форм и видов деятельностей, то есть та составляющая деятельности сообщества, которая не зависит от конкретного вида, формы и содержания деятельности. Это – то, что сохраняется при переходе от одного вида или формы деятельности к другому. 

Личность  человека – это совокупность тех  деятельностей,  в которых человек участвует,  и тех ролей, которые он в них  исполняет. Собственно, именно уникальность этой совокупности и определяет уникальность личности. Конфликты деятельностей и ролей отражаются в личности человека, приводят к ее развитию через противоречия и борьбу тех самых деятельностей. Кстати, и развитие человека приобретает вполне понятный смысл – как расширение круга доступных  видов и форм деятельности. Сужение же этого круга, очевидно, есть противоположный процесс – деградация.
Сознание человека оказывается отражением, лучшим или худшим, той деятельности, в которой он участвует. Именно из деятельности как общественной функции проецируются в сознание индивидуального человека мотивация и цель. Именно благодаря деятельности как общественной функции конкретный человек воспринимает универсальность как важнейшее свойство деятельности,  означающее, что человек способен совершать то или иное действие или набор действий не в одном из фиксированных вариантов условий, а в любых условиях (которые потенциально может создать ему сообщество).

Произвольность условий порождает произвольность, отличающую высшие психические функции человека от низших. Переход от исполнения действий и операций в фиксированных условиях к исполнению универсальных действий и операций отражается в мышлении человека в виде перехода от эмпирического мышления, мышления в действиях, к теоретическому мышлению, мышлению в понятиях, к использованию логики, к построению теории как системы мысленной деятельности.

6). Формируется механизм участия человека в деятельности в детстве, начиная с самого раннего возраста. Здесь одной из центральных оказывается принадлежащая Пиаже идея дифференциации, то есть разделения, расчленения изначально цельного восприятия на части, появления различения объектов, до того неразличимых. 

Взгляд на деятельность (в том числе на семейную деятельность) как на функцию сообщества позволяет обратить внимание, что у младенца первым шагом развития является дифференциация его изначально целостного восприятия окружающего мира как своего собственного существования не на две, как это обычно считается, компоненты –  «Я» и «Окружающий мир», а на три: «Я», «Мир людей» и «Мир вещей». Причем с миром людей ребенок начинает взаимодействовать гораздо раньше и активней, чем с миром вещей. Этот мир является для него первичным, в этом мире он живет и в этом мире он будет жить всю свою жизнь. Таким образом, потребность быть включенным в жизнь «Мира людей», то есть в деятельность (сначала семейную, потом игровую, потом учебную, потом общественную, потом профессиональную), является главной причиной его развития. Вместе с тем, именно участие в семейной, игровой, учебной, общественной деятельности формирует и соответствующие социально-психологические механизмы: стремление к участию, подчинение лидеру, целеполагание, взаимодействие с окружающими, овладение языком, инструментами, навыками, знаниями, и т.д.

§4. Деятельностностный подход. Особенно ярко деятельностный подход в новой трактовке проявляется  в психолого-педагогических взглядах. Приведем ряд примеров, позволяющих по-новому взглянуть на известные факты.
Пример 1. М. Вертгеймер в работе «Продуктивное мышление» демонстрирует на множестве примеров – от обыденных случаев до научной деятельности А.Эйнштейна – различие «продуктивного» мышления от  «непродуктивного». Основным принципом, который лег в основу гештальт-психологии, является «принцип целостности»: функции элемента в системе определяются не свойством элемента, а свойствами системы. При всей значимости и очевидной полезности этого принципа, реальное применение его в педагогической работе оказалось затруднительным: он позволял только фиксировать, отличать «правильное» знание от «неправильного», но не указывал способа формирования «правильного» знания, знания с пониманием.

Последующие критики гештальт-теории вполне справедливо отмечали и то, что «восхождение к целостности» является бесконечным процессом без разумных ограничений, и, конечно «негенетический» характер этой теории – она не объясняла, откуда берется в человеческой психике это стремление к целостности. Но самое удивительное – ни создатель теории и его продолжатели, ни его критики не замечали, что обращение к «целому», к «общему» на самом деле является каноном социального поведения. Один из самых ярких примеров М.Вертгеймера – о мальчиках, играющих в волан - показывает, что обращение к целому, к общему, есть обращение именно к  целостности осуществляемой деятельности. И формируется этот алгоритм у ребёнка в том первом в его жизни сообществе, в котором он оказывается, – в семье, в семейной деятельности – первой деятельности, в которой он участвует. 

Пример 2. Л.С.Выготский, описывая формирование высших психических функций, постоянно подчеркивает, что основным их отличием от низших является их произвольность (что он понимает как отсутствие прямой зависимости их от стимулов). Откуда же эта произвольность берется?

 Автор вполне убедительно показывает, что она формируется у ребенка как алгоритм поведения, который сначала окружающие применяли к нему, затем он применял к окружающим, а затем уже он стал применять к себе. Тем самым мы видим механизм освоения, усвоения той или иной функции в деятельности. Опосредующий элемент, знак (центральное понятие в теории Л.С.Выготского) оказывается образом опосредования действия через окружающих  людей. Вообще, следует отметить, что вся его теория – это теория деятельности (в новом понимании этого слова) как источника всей человеческой психики.

Пример 3. Л.С.Выготский, изучая формирование произвольного внимания, описывает эксперимент, в котором ребенок должен  определить существенные признаки вещи. Оказывается, что ребенок сам этого сделать не может! Однако если экспериментатор указывает ему на существенный признак, то ребенок начинает обращать на него внимание. 

Посмотрим на этот эксперимент, исходя из нового понимания деятельности. Автор рассматривает его с точки зрения анализа процесса сосредоточения ребёнком внимания на вещи, на её свойствах. А ведь для ребенка ведущей деятельностью является не исследовательская, а игровая – она состоит явно не в изучении вещи, а в игре с экспериментатором. Именно поэтому  внимание ребёнка сконцентрировано не на вещи (она – лишь инструмент игры), не на её свойствах, а на экспериментаторе.     

Кстати, а что было бы, если бы тот же эксперимент проводил не экспериментатор, а компьютер, который не может давать указаний? 

Пример 4. Б.Д.Эльконин исследовал игру как специфическую деятельность. Выясним, какова общественная (а не индивидуально-психологическая)  функция этого вида деятельности? Совершенно очевидно, что в игре складывается представление об универсальности деятельности (например, твой партнер в догонялках вправе побежать в любую сторону, и независимо от этого ты должен его догнать). Здесь ребенок начинает ощущать, что другой человек может задавать ему любые условия, и впервые учится  перестраивать и алгоритмы действий, и мышление так, чтобы достигнуть цели независимо от ситуации.  

По-видимому, именно в игре и формируется психический механизм включения человека в деятельность, который потом будет «работать» и в  школе, и в жизни. Поэтому затруднения в освоении теоретического материала могут быть прямым следствием лакун в игровой деятельности ввиду «домашнего» воспитания, неконтролируемого увлечения компьютером или других причин.    Из-за таких лакун у ребенка могут оказаться не сформированными навыки перехода к универсальным представлениям и алгоритмам действий.

Пример 5. Сейчас популярен «проектный метод» обучения. Не будем останавливаться на его сущности и технологиях − нас интересует не исходный замысел, а сложившаяся практика. А она такова: в подавляющем большинстве случаев школьник более-менее старательно «надергивает» из Интернета (подчас – из прямо указанных ему источников) какую-то информацию на заданную тему (обычно выбранную даже не им, а учителем), красиво оформляет «проект» (как правило, на техническую сторону дела времени уходит много, так что его не остается на освоение сути содержания)  и в подходящей обстановке громко и с выражением читает текст (лучше, если наизусть)  и демонстрирует «картинки». 

Что всё это означает с точки зрения деятельности? Да, собственно говоря, ничего! Как деятельность эта работа – малоосмысленная и малополезная, это – простое примитивное исполнение указаний. Не удивительно, что многие школьники спешат выполнить ее формально, особо не вникая в суть темы, лишь бы получить какие-то «бонусы» (скажем, пятерку в четверти).

Эти и другие примеры свидетельствуют, что деятельностный взгляд в педагогике оказывается содержательным, и его имеет смысл использовать как эффективный инструмент. 

§5. Деятельностные принципы педагогики. Сформулируем несколько деятельностных принципов, которые мы считаем наиболее важными для педагогической деятельности. 

Первый деятельностный принцип педагогики: основная функция образования – подготовка ребенка к участию в  деятельности человеческого общества. И поэтому целью образования является приобретение навыков деятельности. Причем навыков обязательно в обобщенной форме: поскольку смена вида деятельности становится нормой, навыки должны иметь универсальный характер, а обобщение является одним из главных способов универсализации.

Второй деятельностный принцип педагогики созвучен хорошо известному деятельностному принципу педагогической психологии, устанавливающему, что учение человека есть специфический вид деятельности. Потому и выстраиваться учебная деятельность должна, как любая человеческая деятельность, по тем же законам и принципам.

Обратим внимание на то, что, несмотря на идентичность формулировок, этот принцип педагогики не тождественен деятельностному принципу педагогической психологии – поскольку под деятельностью в педагогике понимается не функция человека, а функция сообщества. В силу этого на обучение нам надо смотреть как на процесс, происходящий в учебном сообществе (классе, группе). В сообществе, в котором и ученики, и учителя выполняют вполне определенные функции. И результат обучения следует расценивать именно с точки зрения исполнения этих функций, а не с точки зрения тех или иных внешних, формальных параметров, характеризующих чисто предметное знание (как, например, итоги ЕГЭ).

Третий деятельностный принцип педагогики: педагогическая деятельность есть специфический вид деятельности, являющийся, в широком смысле слова, управленческой, организующей деятельностью. Вот почему логика самой педагогической деятельности оказывается синтетической: она обязана сопрягать логику целей деятельности (подготовка детей к будущей деятельности), логику объекта деятельности (учебная деятельность, осуществляемая детским сообществом) и логику собственной деятельности (деятельность «учительского сообщества»).

Здесь уместно ещё раз акцентировать внимание на специфике нашего понимания деятельности. Педагогическая деятельность – это функция педагогического сообщества, а не одного отдельно взятого педагога, каким бы он ни был выдающимся. Эта деятельность распадается на целый ряд подфункций – обучающих, воспитывающих, организующих, которые обязательно должны рассматриваться именно как неразрывные части единой деятельности. Наиболее важные – воспитательные − функции могут быть осуществлены только педагогическим сообществом, отдельный педагог здесь бессилен. И поэтому одной из главных задач педагогического образования следует считать не методическую «натасканность» (что сегодня является превалирующим в педагогических институтах), а осознание учителем себя как части единого педагогического сообщества, а своей деятельности – как определенной роли в этом сообществе и в деятельности этого сообщества.

Поэтому учителям очень важно научиться и выстраивать, и аргументировать свою позицию с точки зрения педагогического сообщества, которое они представляют, и педагогической деятельности, которую они осуществляют. Можно быть уверенным, что такая аргументация окажется сильнее любых хитроумных психологических приемов и социальных технологий, а уж тем более – формальных мероприятий  «по повышению авторитета учителя».

В соответствии со сформулированными принципами педагогическая теория распадается на три компоненты (теория образования, теория учения, теория педагогической деятельности), в каждой из которых приходится применять различные схемы аргументации, «профильтрованные» через деятельностный подход, который выбирает и в результатах, и в путях их достижения только то, что непосредственно отвечает соответствующей деятельности.

§6. Деятельность учителя: генетический взгляд. Перейдем теперь к вопросу о формировании учителя как участника педагогической деятельности. Мы воспользуемся изложенным нами (Педагогика. 2008. № 8.) наблюдением, которое позволяет указать пять уровней, стадий включения человека в любую, не обязательно педагогическую, деятельность. (Между прочим, эти уровни соответствуют уровням освоения ребенком игры, которые описаны Д.Б.Элькониным.) Речь идет о следующих уровнях:

–  соприкосновение (рядом постоять;  образно говоря, «молоток подать»);

– участие (исполнение какого-то более-менее полного набора конкретных действий и операций; это требует овладения терминологической базой и формирования некоторой системы представлений об этой деятельности);

– осуществление (достаточно произвольное исполнение действий и операций; произвольность формирует универсальность деятельности как таковой и приводит к необходимости оперировать понятиями);

– организация (построение деятельности; это требует оперирования логикой понятий и умения отразить в ней отношения из той системы представлений, которая описывает соответствующую деятельность);

– управление (в том числе создание, инсталляция; это требует формирования целостной теоретической системы, описывающей эту деятельность, системы, допускающей не просто использование, но и перестройку в соответствии с теми или иными условиями).

Перечисленные уровни освоения деятельности можно соотнести со следующей типологией учителя: Учитель-энтузиаст; Учитель-эрудит; Учитель-методист; Учитель-мастер (технолог); Учитель-спутник. 

В приведенной типологии учителей первый уровень является пред-профессиональным, по настоящему квалифицированный учитель – это третий уровень, а учителя пятого уровня встречаются крайне редко и в основном – в  рамках домашнего воспитания или индивидуального научного университетского обучения. Ясно, что учитель, только начинающий свою деятельность, ни с чего иного, как с первого уровня, в принципе начать не сможет. И, конечно, всерьез осваивать логику педагогической деятельности учитель всегда будет только с той глубиной, которая соответствует уровню, на котором он находится. 

Формирование учителя в вузе должно быть построено так, чтобы обеспечить его наискорейшее продвижение с первого уровня на второй (что, в общем-то, несложно, ибо требует лишь расширения профессиональной эрудиции), а затем и на третий (что уже сложнее: вузовская подготовка может гарантировать  только переход на начало освоения третьего уровня − дальше должна работать сама деятельность). Что же касается теоретического и практического обеспечения деятельности учителя на третьем, четвертом и, возможно, пятом уровнях, то это необходимо осуществлять уже в процессе профессиональной работы самого учителя, то есть в рамках системы непрерывного образования, переподготовки и повышения квалификации.

§7. Педагогическая деятельность как профессиональная система.  В отличие от научно-педагогической среды вузов и НИИ, где имеется система ученых степеней и званий, фиксирующих на формальном уровне каждое существенное продвижение человека в его профессиональном развитии, в педагогической среде школ и профессиональных учебных заведений, подобная система отсутствует. А она была бы очень полезна для адекватной фиксации места конкретного учителя в педагогическом сообществе и для стимуляции его к дальнейшему профессиональному росту. 

Например, после одно-двухгодичного предывания в статусе стажера молодой человек, освоивший преподавание по программе, становится учителем.  И это – так сказать, «базовый» статус. Но он может продвинуться выше, защитив в соответствующем педагогическом экспертном совете курс, самостоятельно разработанный и апробированный. По процедуре это может быть аналогом кандидатской диссертации, но это не научная, а методическая работа. И защитившийся получает педагогическое звание «преподаватель». Следующая ступень – защита уже методики обучения, в результате которой педагог получает очередное педагогическое звание «старший преподаватель».  Наиболее опытные и успешные могут перейти и на самую высокую ступень, разработав и защитив новую технологию обучения, и тогда они получают педагогическое звание «ведущий преподаватель». 

Такая иерархия, с одной стороны, способствовала бы осознанию педагогами своей деятельности как деятельности именно в составе педагогического сообщества, а с другой – она гораздо лучше, чем безликие категории, фиксировала бы качественные изменения в работе педагога. Категории можно оставить для ранжирования должностей внутри одного педагогического звания.

Заключение. Изменение взгляда на деятельность оказывается достаточно плодотворным, поскольку обнаруживает новые и достаточно мощные ресурсы у деятельностного подхода как принципиальной идеи. Ресурсы, которые позволяют с ее помощью увидеть решение целого ряда проблем в образовании и педагогической деятельности и подвести некий общий принцип под систему аргументации  в педагогической науке.

Подводя итог, перечислим основные выводы.

а)  Современное состояние понимания педагогической аргументации явно неудовлетворительное. Она использует целый ряд логических систем, подчас противоречащих друг другу уже в исходных посылках. Поэтому простое совмещение их невозможно, а приоритет ни одной из них отдать нельзя, поскольку каждая из них является разумной, но только в определенных рамках.

б) Реальная педагогическая деятельность не дает решения возникших  вопросов, поскольку сама изобилует хаотичными и бессвязными инициативами  и инновациями.

в) Проблемы образования являются системными и упираются в главный вопрос – о целях образования.

г)  Для решения  вопроса о целях образования необходимо исходить из факта изменения реалий современной жизни, в которых образование получают уже не для приобщения к науке и не для приобретения профессии, а для того, чтобы обрести нечто более общее. Это «нечто более общее» оказывается возможностью включения человека  в ту или иную деятельность.

д) Понятие «деятельность» имеет смысл изменить, рассматривая ее как функцию не индивидуума, а (со)общества.

е) В деятельности как функции (со)общества каждый человек участвует, выполняя в ней ту или иную персональную роль. И эта деятельность, и эта роль «проецируется» в мышление в виде сознания. Таким образом, деятельность всегда является сознательной.

ж) При таком изменении цель и мотивация деятельности, до сих пор выступавшие в полулегальном статусе объективной идеальности, превращаются в отражение в сознании человека его общественной функции, определяемой самой деятельностью, и побуждение его, посредством психофизиологических механизмов, лежащих вне сознания, к необходимости исполнять эту функцию.

з) При таком изменении отношение между «действием» и «деятельностью» из «составленности» трансформируется в «принадлежность» действия деятельности.

и) Деятельностный подход в новой версии проясняет целый ряд отношений между центральными понятиями философии и педагогики, обнаруживает естественность ряда психических механизмов и их социальную природу.

к) Основным свойством деятельности является универсальность, порожденная произвольностью условий, создаваемых окружающим сообществом. Именно она приводит к  потребности в теоретическом мышлении, освоение же только действий и операций продуцирует у человека лишь эмпирическое мышление.

л) Деятельностные принципы позволяют наметить практические пути решения ряда проблем в образовании и педагогической деятельности, дать опору многообразию педагогической аргументации и выстроить ее в единую систему.

м) Деятельностные принципы позволяют понять, что профессиональная педагогическая квалификация не может появиться в начале трудового пути учителя – он всегда начинает с более низких уровней включения в деятельность. Главным в достижении все более высоких уровней квалификации учителей является формирование полноценной качественной системы их непрерывного образования, переподготовки и повышения квалификации на фундаментальной основе.

н) Имеет смысл ввести систему педагогических званий, аналогичную ученым званиям, которые позволяли бы фиксировать качественные сдвиги в профессиональном развитии педагога.
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