Раздел III. КАК СДЕЛАТЬ УРОК ПРОБЛЕМНЫЙ

1. Стратегии и технологии или техники и методики?
Современные ученые-педагоги в последнее время избегают употреблять термин «методика». Его заменило более «современное», но менее точное понятие «технология». Вместе с тем, методика и технология - понятия разные, хотя в чем-то и сходные. Остановимся на определении смысла методики, как более привычного для учителя и, что немаловажно, самого главного инструмента его деятельности.
Любой педагог понимает, что без особым образом подобранных методов и приемов проведение урока превращается в хаотическое нагромождение этих же методов и приемов. Методика и создается как частная дидактика, т.е. как теория обучения частному (отдельному) предмету. «Методика, — гласит ее классическое определение, это система научно обоснованных методов, правил и приемов целесообразной организации изучения учебного предмета». Очевидно, что цель методики - показать, как сделать что-либо на уроке. Но методика преподавания физики и методика преподавания литературы - это совершенно разные «системы».
Разные по содержанию, но не по форме и структуре. Проблемную дискуссию можно проводить и по химии, и по истории. Есть вводные уроки по той или иной теме, как у «физиков», так и «лириков». Любой классический урок начинается с организационного момента и заканчивается подведением итогов. Но форма и структура, в свою очередь, определяются содержанием, которое и привносит неповторимые особенности в методы и приемы преподавания и изучения этих двух разных предметов.
Однако, помимо структуры и формы, общими могут быть и методы обучения, т.е. способы действия. Значит, общими могут быть и совсем малые частицы методов - приемы. Если так много общего, то возникает вполне естественный вопрос: что определяет особый подбор методов, правил, приемов? Ответ на этот вопрос зависит от того, что учителя интересует в первую очередь: сумма знаний, умений и навыков или качества личности ученика, «вырастающие» благодаря этой сумме? Очевидно, второй «интерес» сегодня занимает всех, но результатом педагогических усилий, как правило, становится только первый: все та же «сумма», отношения к личностным качествам имеющая более чем условное.
Не внося дополнительную сумятицу, остановимся на том, что и традиционное обучение может привнести в развитие личностных характеристик ученика. И уже привносит, правда, при одном условии: если одним из «слагаемых» являются разнообразные средства проблемного обучения. Под этим словосочетанием понимается различная совокупность методов, способов и приемов, определяемая типом, видом и структурой урока. Если уж добираться до сути, точнее будет сказать: речь в данном случае ведется не о методиках, а о педагогических техниках. И вот почему.
Перечисляя то, от чего зависит особенность той или другой методики, мы намеренно пропустили такой важный «фактор влияния», как содержание изучаемого материала. В советской теории проблемного обучения этот фактор рассматривался как монументальное, окончательно застывшее знание, изложенное в учебниках. Это знание, добытое кем-то и когда-то, никакого изменения не требовало. Достаточно было сделать его привлекательным, увлекательным, занятным, симпатичным, чему и должны содействовать соответственные методики проблемного обучения.
В западной педагогике и психологии, которые сейчас называют «гуманистические», а раньше иначе, как «реакционные» и «буржуазные» не обозначали, не только содержание знаний, но и цели проблемного обучения выглядели совершенно иначе.
Основоположник гуманистической педагогики американский психолог Карл Роджерс в качестве общей цели образования поставил не общественные потребности, а потребность личности в саморазвитии. Человек, по Роджерсу, является субъектом своей жизни, если стремится к свободному выбору, к осознанному принятию решений, стремится к проявлению самостоятельности и ответственности, саморазвитию и личностному росту. Если эти личностные потребности поддерживаются и развиваются образованием, общественные потребности в творческих специалистах удовлетворяются намного эффективнее, чем при образовании, формирующем личность с наборами «заданных» качеств.
В связи с этим К. Роджерс выделил два типа обучения: информационное, обеспечивающее простое знание фактов, и значимое учение, дающее обучающимся действенные знания, необходимые им для самоизменения и саморазвития. Основная идея значимого учения состояла в том, чтобы «помочь людям быть личностями - это значительно более важно, чем помочь им стать математиками или знатоками французского языка». Педагог, осуществляющий значимое обучение, должен понять личные проблемы ученика, а также увидеть в поле его личного опыта те проблемы, которые важны для его развития, но еще им не осознаны как личностно значимые. В этом случае нужно организовать его «встречу с проблемой».
Развивая эти положения, швейцарский психолог Жан Пиаже, автор теории когнитивного развития (развития личности в процессе познания), создал не просто теорию, а. целую философию учения. Здесь ребенок рассматривается как активный участник процесса обучения, создающий свои собственные теории об устройстве мира. Пиаже уточнил дидактическую цель значимого учения. Накопление таких теорий - это всего лишь основа, которая должна постоянно пересматриваться (ревизоваться) по мере того, как новая информация входит в противоречие со сложившимися представлениями.
В теории развития личностных конструктов Дж. А. Келли подчеркивается, что интерес детей к учению зависит не от внешних «наград», которые раздаются учителем в виде похвалы, стимулирующей к получению высокой оценки. Настоящий интерес зависит от тех внутренних наград, которыми ученики награждают себя сами, разбираясь в изучаемом материале.
Согласитесь, коллеги, такая постановка цели проблемного обучения многое меняет. По существу, речь идет о смене стратегической, глобальной цели, меняющей весь смысл образования. И, безусловно, требует не привычного заучивания, а серьезного размышления. Философия учения, как способ осмысления учеником своей учебной деятельности, невозможна без философии обучения.
Если предполагается необходимость пересмотра учеником содержания накопленных им знаний, как условие его реального, а не «оценочного» развития, то гораздо большая ответственность возлагается на учителя, который не может не иметь своих подходов к пересмотру содержания изучаемого материала. Здесь и возникают такие, ранее «чуждые» советской педагогике, понятия, как стратегия и технология. Впрочем, они так и остались чуждыми, поскольку продолжают рассматриваться с позиций педагогических техник, т.е. совокупности навыков и приемов педагогической деятельности, которую надо заучить и применить.
Но западная гуманистическая психология с педагогикой как были, так и остаются там, на Западе. А мы-то остаемся здесь, с нашей традиционной теорией и методикой проблемного обучения. И, что самое главное, с нашей привычкой: рассматривать то, что у них, через то, к чему сами привыкли.
Вот, например, как изменяется смысл уже рассмотренных выше познавательных стратегий Пиаже и Келли в соответствии с желанием наших ученых видеть то, что они привыкли видеть. Тот самый пересмотр накопленных знаний учеником, требующий пересмотра содержания изучаемых знаний учителем, предстает, как... «необходимость не столько усваивать содержательные стороны изучаемого материала, сколько различные когнитивные стратегии, помогающие оперировать информацией».
Но у Пиаже-то речь идет о накоплении знаний и пересмотре их содержания, т.е. об операциях смысловых, а не только процессуальных, технических. Тем не менее, эти же стратегии чуть выше по тексту предстают как «образовательные техники», смысл которых, безусловно, стратегический: «детей надо обучать, давая возможность активно исследовать понятия и связи и решать задачи, относящиеся к реальной жизни».
Активно исследовать и решать можно по-разному. Но привычно - обучить ребенка наборам навыков и приемов. Которые надо просто выучить и просто применить. Но надо не то, что легче, а то, что надо, хотя и намного труднее. А надо - самому учителю выращивать свои способности размышлять, рефлексировать, переоценивать, преобразовывать. Это и означает - обладать философией обучения.
Мы еще вернемся к этой чрезвычайно интересной теме стратегий и технологий обучения, оригинально прижившейся на нашей российской почве. И об этом пойдет речь в следующем выпуске «Современного урока», посвященного инновационным урокам. Сейчас же будем рассматривать наши привычные средства проблемного обучения, а как их назвать - техниками или технологиями, или просто методиками, пока что - не важно. Главное, что Вы уже начали чувствовать разницу.
Вот, кстати, весьма удачное обобщение широко распространенных в нашей отечественной теории проблемного обучения педагогических техник, предложенное теми же авторами в той же статье. Правда, они называют их «когнитивными стратегиями»:
1. Повторение и группировка материала.
2. Организация запоминаемой информации: от простых ассоциаций к группам по общим признакам (категоризация).
3. Семантическая обработка (использование логического вывода для реконструкции события, вместо простого воспроизведения хранящейся в памяти информации.
4. Создание умственных образов.
5. Поиск информации в памяти.
6. Создание сценариев.
Очевидно, каждая из «техник-стратегий» требует своего методического оформления. Остановимся пока что на том, которое привычно для подавляющего большинства учителей, зачастую работающих даже	в режиме традиционного проблемного обучения наугад, интуитивно    нащупывая структуру и последовательность организации своей деятельности.

