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ВВЕДЕНИЕ
Воспитание в педагогическом смысле есть определенная деятельность, деятельность по взаимодействию воспитателя с воспитанником. Вне деятельности нет воспитания. Получается, что одним из основных проблем, одним из основных вопросов в целостном педагогическом процессе, т.е. взаимодействия учителя с учеником, как раз связано с вопросом деятельности. 
В сознании людей всегда было и есть множество стереотипов. Явление само по себе нормальное, но если поразмышлять, то оказывается, что часть этих стереотипов оказываются ошибочными или просто заблуждениями. К примеру, большинству людей кажется, что они разбираются в вопросах воспитания, ведь так или иначе каждому приходится сталкиваться с этим явлением. Поэтому студентам и выпускникам педагогического учебного заведения, а также начинающим учителям нередко кажется, что вот у них обязательно все получится, что они-то обязательно станут профессионалами своего дела, кажется, что каждый может стать педагогом высокого класса.

Практика же показывает, что даже не каждый пятый, решивший посвятить себя этому благородному делу, достигает желаемого уровня. В чем причины? Причинами подобной ситуации являются внешнее нетехнологичное понимание сущности педагогического деятельности и отсутствие позитивной технологии формирования вышеуказанных качеств учителем в самом себе и в организации педагогического процесса. Для решения названной проблемы в педагогике и была выделена специальная отрасль – педагогическая праксеология. Педагогическая праксеология – область знания, где рассматриваются закономерности, принципы, технологии, методы и многое другое, направленные на рациональное построение педагогической деятельности и получение качественных ее результатов.  
Учебный курс «Педагогическая праксеология» нацелен на формирование у обучающихся общекультурных, общепрофессиональных и профессиональных компетенций, мотивации к целенаправленному самообразованию и будущей педагогической деятельности. 

В учебном пособии выделено четыре основных блока. Первый из них – лекционный курс; второй – планы и практические работы для лабораторных занятий; третий – праксеологический практикум, в котором приведено множество заданий и задач, решение которых, безусловно, повысит технологический уровень педагогической деятельности; в четвертом разделе, в Приложение, предлагаются работы, необходимые при выполнении практических заданий. 
ЛЕКЦИОННЫЙ КУРС

ЛЕКЦИЯ 1

Педагогическая праксеология как общая теория педагогической деятельности

Вопросы лекции:

1. Теоретические основы педагогической праксеологии

2. Педагогическая праксеология как научная область знания
3. Система основных категорий педагогической праксеологии

1. Теоретические основы педагогической праксеологии

Воспитание в педагогическом смысле есть определенная деятельность, деятельность по взаимодействию воспитателя с воспитанником. Вне деятельности нет воспитания. Получается, что одним из основных проблем, одним из основных вопросов в целостном педагогическом процессе, т.е. взаимодействия учителя с учеником, как раз связано с вопросом деятельности. И педагогика, развиваясь, накапливала достаточно много материалов, которые касались общечеловеческой деятельности и, в частности, деятельности педагога, т. е. педагогической деятельности.

Накопление этих знаний педагогической наукой и другими науками, привело к формированию новой области знания, которая получила название праксеология. Понятие «праксеология» произошло от греческого и латинского слов.  С греческого «праксеология» означает «действие, практика», с латинского «праксеология» переводится как «действие, деяние». В литературе понятие пишется двояко, вы можете встретить праксЕология или праксИология, это особенность разного перевода одного и того же понятия. В нашем смысле и первый и второй варианты имеют право на существование, но чаще всего используют данное понятие через букву «е» праксЕология. Если читатель будет употреблять другое обозначение, это не будет считаться как ошибка. 

 Итак, впервые понятие «праксеология» в 1890 году использует французский философ Эспинас. Он называет праксеологию как науку об общих формах и принципах действия человека. Дальше это понятие было расширено и переведено на деятельность человека в психологическом смысле. 

 Австрийский экономист Мизес понимает праксеологию как науку о поведении человека, т.е. он переводит слово «праксеология» как конкретное поведение человека, внешнее проявление этого поведения по отношению к самому себе или по отношению к другим людям.
Уже в середине XX века польский исследователь Котарбиньский, обосновывает праксеологический подход и определяет это как способ объяснения человеческой практики. Он обосновывает это в своей работе  «Трактат о хорошей работе», в которой автор размышляет о качественной деятельности человека, о его социально-ориентированной работе, делает акцент на том, какие могут быть признаки качественной или хорошей работы человека. 

Вообще идея педагогической деятельности рассматривалась во многих исследованиях: в философских, экономических, психологических, и, безусловно, в педагогических сочинениях. Можно назвать очень много мыслителей и исследователей, в том числе представителей эпохи Античности и Средневековья. В литературе встречается множество размышлений античных авторов, где речь идет о деятельности человека, например, у Аристотеля. Дальше о  деятельности человека, в том числе и о деятельности педагога, мы встречаем у средневековых авторов, например, у мусульманских мыслителей, таких как Ибн Сина, представителей союза «Братьев чистоты» и других, которые говорили о деятельности учителя, которая может привести к некому эффекту, к определенному качественному проявлению его работы в педагогическом процессе.

Безусловно, большое внимание работе учителя и педагогической деятельности уделял Ян Амос Коменский. Подобные мысли встречаем так же у И. Г. Песталоцци, Дж. Локка, И. Канта, Гегеля, Фихте, К. Маркса, Дж. Дьюи, Пиаже, Л. С. Выготского, А. А. Леонтьева, Ю. К. Бабанского и множества других педагогов и философов, которые говорили в целом об общечеловеческой деятельности или о педагогической деятельности, в частности. 

К примеру, Я. А. Коменский называет учителя «солнцем», который, образно, своими лучами, своим теплом начинает выращивать воспитанников.  Учитель, по его мнению, это человек, который развил в себе все общечеловеческие добродетели: гуманность,  демократизм,  справедливость, открытость, хорошее знание своего предмета, это и уважение к ребенку, человек, который любит работу и любит детей.

Ближе к нашему времени в XIX веке у Л. Н. Толстого мы встречаем такую фразу: «что хороший учитель - это тот, который любит свою педагогическую работу и любит детей». В ряду названных педагогов можно обратить внимание на И. Г. Песталоцци, который обосновывает одну из важных составляющих педагогики, идею развивающего обучения. Он говорит о том, что обучение только тогда правильно и только тогда качественно, когда оно носит развивающий характер. Джон Локк, который разрабатывает содержательную и технологическую  систему воспитания человека – будущего джентльмена. Джон Дьюи, который не только теоретически, но и практически переводит эти размышления на педагогическую практику и переносит идею качественной педагогической работы на образовательную площадку, где дети выстраивают собственные траектории самообразования и самовоспитания. Задача педагогов направлена на создание благоприятных условий и управление деятельностью детей.

 Педагогическая наука на сегодняшний день накопила достаточно много, чтобы говорить о том, что сегодня необходимо выйти на более качественный уровень педагогической деятельности. И надо обратить внимание, что педагогическая праксеология как раз и занимается вопросами успешности педагогической деятельности. Педагогическая праксеология основывается на системе следующих знаний:

1. Философские законы, объясняющие общие особенности трудовой деятельности человека.

2.  Общенаучные подходы, раскрывающие проблемы активности и деятельности человека

3.  Междисциплинарные знания, которые содержатся во всех гуманитарных науках, это философия, история, психология, биология, педагогика, социология, культурология, экономика и другие научные области. 

4. Конкретно педагогические знания об особенностях педагогической деятельности.

5. Знания рефлексивные, то есть знание конкретного человека по поводу причин, условий и успешности его деятельности, но, в первую очередь, педагогической деятельности, то есть тогда, когда педагог размышляет о результатах своей собственной деятельности и дает им объективные оценки.  

Надо сказать, что педагогическая праксеология как область научного знания и одна из составляющих педагогики, начинает оформляться уже с середины XX века. В конце XX века и в начале XXI века педагогическая праксеология становится еще и предметом преподавания, то есть учебной дисциплиной во многих педагогических учебных заведениях.

2. Педагогическая праксеология как научная область знания

Наукой называют сферу специфической деятельности человека, задачей которой является формирование и систематизация объективных знаний об окружающем мире. Главной особенностью науки является то, что, если в других отраслях человеческой деятельности используются уже открытые знания, наука же занимается получением этого знания.   В узком смысле «наукой» обозначают отдельные отрасли знания, например, «философия», «педагогика», «психология», «математика», «физика», «химия», «биология» и т. д. Внимание любой науки направлено на конкретную область человеческого знания. Наука представляет собой систему знаний определенной области. Обязательными атрибутами этой системы являются объект и предмет науки, совокупность законов и закономерностей, открытых наукой, систему категорий, методологические и теоретические положения этой области знания. В науке выделяют основные принципы исследования и методы исследования. Также противоречия, на разрешение которых направлена наука, отсюда любая наука обязательно должна строится на некой системе теоретических, методологических и технологических положениях. 

Педагогическая праксеология является одной из отраслей педагогики. В педагогической праксеологии сегодня выделены все те атрибуты, названные выше. Объектом исследования называют целостное явление или предмет, которое изучается исследователем. В педагогических работах это может быть «педагогический процесс», «система образования», «педагогический опыт» и т. д. Объект – явление первичное, общее, а предмет его составляющее.
Предметом исследования называют определенную часть объекта, его составной компонент или какой-либо из его аспектов, сторон. Предмет дает представление о том, что рассматривается в объекте, как рассматривается, какие новые аспекты, свойства, функции раскрывает данное исследование.

Педагогическая праксеология – эта отрасль педагогической науки об общих принципах и способах рациональной целесообразной и успешной деятельности по воспитанию и обучению.

Объектом педагогической праксеологии является педагогическая деятельность в целом. 

Предметом педагогической праксеологии являются закономерности и условия рациональной и успешной педагогической деятельности. 

Цель педагогической праксеологии – получение практико-ориентированного знания о принципах и способах рациональной и продуктивной педагогической деятельности. То есть педагогическая праксеология акцентирует внимание не на саму педагогическую деятельность, а на  рациональную и продуктивную педагогическую деятельность, сопоставимую с педагогическим мастерством.

Основные задачи педагогической праксеологии:  

1. Разработка и обоснование, норм эффективной педагогической деятельности, здесь педагогическая праксеология выполняет нормативную функцию.

2. Изучение закономерностей, формирование профессионализма, достижение педагогического мастерства педагога.  Здесь акцент сделан на педагогическом мастерстве, т.е. педагогическое мастерство является целью, на изучение которой направлена педагогическая праксеология.

3. Технологическая задача, выявление и описание элементов, профессиональных действий педагога или педагогического коллектива, т.е. выполняя эту задачу педагогическая праксеология обращает внимание на те отдельные элементы или действия, которые совершает отдельный педагог или педагогический коллектив, для качественной обучающей, образовательной или воспитательной деятельности. 
Отсюда исходя из этих задач выделяют функции педагогической праксеологии, их достаточно много. Назовем некоторые из них:
1. Нормативная функция, то есть педагогической праксеология формирует нормы, определяет нормативы, обосновывает эти нормативы, следование которым приводит к более высокому уровню процесса педагогической деятельности.

2.  Регулятивная функция, она направлена на регулирование деятельности, подготовки, рефлексии деятельности педагогов или педагогического коллектива.

3. Прогностическая функция, когда педагог, педагогический коллектив или образовательная система, прогнозирует собственную деятельность, предполагая, что будет в результате через определенное время, через год, через пять лет, десять лет. Это одна из обязательных функций педагогической праксеологии. 

Кроме этого, педагогическая праксеология выполняет еще множество других функций, например, воспитательная функция, когда человек, изучающий педагогическую праксеологию, безусловно, формирует или обращает внимание на некие воспитательные идеи самой дисциплины, предмета, науки. И это, безусловно, влияет на его педагогическую деятельность.

Праксеология выполняет культурологическую функцию. Дело в том, что педагогическая праксеология как наука, как некая область знания, обогащает и общечеловеческую культуру, потому что педагогическая праксеология – это часть общечеловеческой культуры, поэтому она выполняет еще общую культурологическую функцию по отношению к культуре в целом, но и по отношению, в частности, к формированию некой культуры мировоззрения субъекта, изучающего эту науку.

Следующий элемент педагогической праксеологии как науки – это методы исследования. Под методами исследования в науке понимают способы специфической деятельности, которая включает приемы, процедуры и операции эмпирического и теоретического познания и преобразования действительности. Исходя из накопленного опыта, составлена классификация, в которой выделено семь групп методов: эмпирические, теоретические, эксперимент, архивно-библиографические, социологические, математические и терминологические. 

К первой группе эмпирических методов относятся: методы изучения продуктов деятельности участников педагогического процесса, методы изучения школьной и другой документации, наблюдение. 

К теоретическим методам относятся: анализ, синтез, моделирование, ограничение, обобщение, сравнение, систематизация, классификация, экстраполяция, индуктивные и дедуктивные методы. 

Эксперимент мы выделили отдельно, из-за определенной специфичности этого метода исследования. 

В группу архивно-библиографических методов входят: археография, библиографирование, аннотирование, конспектирование, рецензирование, цитирование, тезирование, реферирование, составление плана. 

К социологическим методам относятся: беседа, анкетирование, тестирование, интервьюирование. 

Среди математических методов могут быть выделены ранжирование, регистрация, шкалирование, статистические методы, индексирование, корреляция. 

Из терминологических методов можно назвать классификаторы, рубрикаторы и другие. Конечно, подобное деление в определенной степени условно, так как отдельный метод в «чистом виде» существовать не может, или один и тот же метод может одновременно относиться к разным группам. Надо сказать, что педагогическая праксеология использует все те методы педагогического исследования. 

Более подробно с общими методами исследования можно познакомиться в терминологической справке, представленной в конце настоящей лекции.

Кроме общих педагогических методов исследования, в педагогической праксеологии выделяют еще несколько групп методов:

1. Методы праксеологической дескрипции, они направлены на разработку и апробацию норм педагогической деятельности, описание закономерностей и условий успешности педагогической деятельности.

2. Методы праксеологической экспертизы, они направлены на оценку педагогической деятельности с точки зрения её успешности, на рефлексию собственной педагогической деятельности и рефлексию деятельности педагогического коллектива. 

3. Методы праксеологического моделирования и проектирования.

Кроме того, педагогическая праксеология на сегодняшний день накопила достаточно много собственных научных категорий, т.е. тех понятий, на основе которых она строит свою систему знаний.

 Педагогическая праксеология очень тесно связана со многими науками. В первую очередь она, как и вся педагогика, связана с философией. Например, педагогическая праксеология пользуются такими понятиями как смысл, ценность, цель, качество, труд и множество других понятий и категорий, которые так или иначе используются педагогической праксеологией.

Безусловно, философия лежит у основания педагогической праксеологии, в том числе, мы уже называли множество имён философов, которые так или иначе своими работами дополнили ту область знания, которую мы изучаем.

Следующая наука, которая связана с педагогической праксеологией – психология. Множество таких явлений как мотив, потребность, интересы, способности, развитие, мышление и так далее.  Это явления, которые рассматриваются психологической наукой. Педагогическая праксеология тоже вбирает в себя и рассматривает эти явления, или строит свое мировоззрение на этом знании, с точки зрения организации деятельности педагога. 

Социология очень много питала и питает педагогическую праксеологию, потому что социология обращает внимание на систему межличностного взаимодействия, межличностных контактов, тех социальных ролей, которые выполняет каждый из нас, каждый человек. Педагогическая деятельность тоже специально организованное взаимодействие с определенной целью, безусловно это взаимодействие, это те акценты, которые праксеология вбирает в себя, опираясь на социологию.

Педагогическая праксеология строит свою систему знаний и на других науках, таких как история. В истории тоже достаточно много накоплено знаний о человеческой деятельности, о деятельности отдельных людей, о взаимодействии этих людей, которые приводили к историческому результату, что также питает педагогическую праксеологию.

Медицина, биология, такие части как физиология, например, анатомия человека, физиология деятельности и т.д. Это те знания, которые, в том числе обогащают педагогическую праксеологию.

Таким образом, можно констатировать о том, что педагогическая праксеология – это область знания, которая акцентирует внимание на успешной педагогической деятельности, которая систематизирована, имеет свой объект, предмет, методы исследования и все те отдельные элементы, о которых мы говорили выше.

3. Система основных категорий педагогической праксеологии

Одной из основных категорий педагогической праксеологии является деятельность, это та область знания, которая изучается праксеологией. Педагогическая праксеология обращает внимание, в первую очередь, на педагогическую деятельность, потому что педагогическая деятельность имеет свою специфику. Одно дело деятельность пекаря, водителя автобуса, и совершенно другая, специфичная деятельность педагога. Определений деятельности достаточно много, остановимся на некоторых из них.

Итак, что такое деятельность? В нашем понимании – это специфическая форма общественного бытия, целенаправленное преобразование человеком природной и социальной действительности.

Ключевыми словами здесь являются целенаправленное преобразование, то есть деятельность человека есть целенаправленное преобразование, целенаправленное изменение чего-либо. Изменение той действительности, которая человека окружает. 

В этом отношении та активность, которую проявляют представители животного мира, она не может быть названа деятельностью, потому что активность животного, она, во-первых, не имеет целенаправленности и строится лишь на биологических законах. 

В этом отношении вспоминается идея Карла Маркса, который говорил, что человек в своей деятельности отличается от пчелы тем, что прежде чем построить дом, он этот дом строит у себя в сознании. То есть человек вначале определяет идею и цель, а потом организует преобразовательную деятельность. К примеру, пчелы, которые строят свои соты, исходят совершенно из других законов, чисто биологического характера. Это заложено в генах, это заложено в их биологическом начале. Пчела строит соты намного эффективнее, чем человек строит свои дома, то есть коэффициент полезного действия у пчёл выше. Но, тем не менее, в деятельности человека, первое, это целенаправленность его деятельности, и второе, что очень важно деятельность человека носит преобразовательный характер. Если активность пчелы носит присваивающий характер, то у человека характер деятельности совершенно другой. Он направлен на преобразование, изменение того, что вокруг него есть и изменение самого себя. Вот это самое главные отличительные вещи и те ключевые моменты, на которые необходимо обратить внимание, когда речь идет о деятельности.

Следующая категория праксеологии – педагогическая деятельность. Педагогическая деятельность – это особая форма общественно полезной деятельности людей, сознательно направленная на подготовку подрастающего поколения к самостоятельной жизнедеятельности в соответствии с экономическими, политическими, нравственными, правовыми и другими целями. 
В отличие от деятельности общечеловеческого характера  педагогическая деятельность направлена на подготовку подрастающего поколения, это в определении нужно подчеркнуть. Ну а дальше подготовка воспитанников в соответствии с различными целями, безусловно, то есть отсюда опять вытекают идеи, что педагогическая деятельность, в том числе целенаправленная деятельность и основными целями являются цели нравственного, умственного, правового, трудового, физического, эстетического характера. Отсюда вытекает и направления воспитания, такие как нравственное, умственное, физическое, эстетическое, трудовое, правовое, половое, экологическое, экономическое и др.

В педагогической праксеологии выделяют следующие важные категории как «педагогическое общение» и «педагогическое мастерство». Названные категории будут более подробно рассмотрены в следующих лекциях. Здесь приведем лишь по одному из определений. Итак, как считает А. А. Леонтьев «Педагогическое общение представляет собой профессиональное взаимодействие учителя с учеником, имеющее определенные педагогические функции, направленное на создание благоприятной обстановки». А. И. Щербаков предложил собственное видение педагогического мастерства. Так, он считает, что: «Педагогическое мастерство – это синтез научных знаний, умений, навыков, методического искусства и личных качеств учителя».
Следующая категория праксеологии – педагогический труд. Педагогический труд это способ преобразования педагогической действительности, основанного на целенаправленном приложении человеком физических и интеллектуальных сил к какому-либо предмету.

Здесь можно выделить отдельные особенности, признаки педагогической деятельности и педагогического труда, в частности. Такие признаки как:

· цель преобразования;

· необходимость приложения определенных усилий (физических, интеллектуальных, эмоциональных);

· социально значимый характер педагогической деятельности, социально значимый характер педагогического труда.

Отсюда вытекает социально значимый результат, то есть в результате педагогической деятельности мы должны получить продукт, который имеет определенную значимость социального характера. И причем формирование качеств отдельной личности также имеет социально значимый характер.  Потому что чем умнее ребенок, чем он более профессионально подготовлен, эмоционально и нравственно подготовлен к социальному взаимодействию, чем больше у этого ребенка накоплено названных выше признаков или качеств, тем больше идет развитие всего человечества в целом. Поэтому развитие любого индивида и есть  цель педагогики в целом.

Основным предметом педагогического труда является ребенок.  Для реализации поставленных целей педагог обращает внимание на педагогическую действительность, т.е. на всю ту среду, которая окружает ребенка и на средства педагогического труда, это явления, все те предметы, с помощью которых организовывается педагогическая работа.

Следующая категория праксеологии – педагогическая практика. Способ социального бытия, порождаемый человеческой деятельностью, направленный на воспитание, образование, обучение. Основным результатом педагогической практики есть элементы, которые проявляются в воспитанности, в образованности или в обученности конкретного ребенка. Это тоже способ социального изменения действительности, это практико - ориентированная деятельность и взгляд на педагогическую работу с точки зрения его непосредственных, отдельных действий, которые в итоге порождают педагогическую практику. Говоря о педагогической практике, мы имеем в виду и практику деятельности целых педагогических коллективов, педагогическую деятельность в системе образования одного региона, страны и т. д.

Следующее понятие педагогической праксеологии – педагогический опыт. Это способ познания педагогической действительности, основанный на использовании человеком образовательной практики. В этом определении акцент сделан на способе познания педагогической действительности. Педагогический опыт – результат педагогической деятельности, окрашенный определенным отношением. То есть педагогический опыт состоит из того, каким образом мы познаем педагогическую действительность, это личностный опыт или опыт отдельных групп педагогов. А с другой стороны, педагогический опыт – это есть еще и результат деятельности этого педагога или деятельности отдельных коллективов. Важно, что это деятельность окрашена определенным отношением.

Безусловно, в педагогической деятельности отношения конкретного педагога к тому, что он делает, играет очень важную роль. Надо отметить, что это отношение играет важную роль не только в педагогической деятельности, но и в деятельности любого человека. Но сделаем акцент на отношение педагога именно в его педагогической деятельности. Отношение оно проявляется в мотиве, а дальше в целях педагогической деятельности. Мотивы деятельности человека могут быть разные, также как и мотивы деятельности педагога.  Например, какие могут быть мотивы деятельности педагога? Первый мотив самый хороший, ему нравится его педагогическая деятельность, он занимается этой работы, он удовлетворен своей работой, поэтому это свое отношение он переносит и на деятельность, и на отношение к детям. Как говорил Л. Н. Толстой о том, что хороший учитель это тот учитель, который любит свою работу и любит детей. Это самое позитивное отношение, комфортное для детей, для самого учителя. Есть множество других мотивов работы учителя, мотивом может выступать зарплата, или также, говоря образно «все побежали, и я побежал».

То есть педагогический опыт – это обязательно педагогическая деятельность  окрашенная определенным отношением человека к своей деятельности.  Кроме тех категорий,  которые названы, в педагогической праксеологии есть еще множество других. Знакомство с которыми будет происходить по мере изучения всего курса. 

Терминологическая справка
Цель – идеальный или реальный предмет сознательного или бессознательного стремления субъекта; конечный результат, на который преднамеренно направлен процесс; «доведение возможности до её полного завершения»; осознанный образ предвосхищаемого результата. 
Функция (лат. functio – совершение, исполнение) – 1) деятельность, роль объекта в рамках некоторой системы, которой он принадлежит; 2) вид связи между объектами, когда изменение одного из них влечет изменение другого, при этом второй объект также называется Ф. первого. В различных отраслях знания применяются, как правило, оба понятия Ф. Так, в социологии можно говорить, с одной стороны, о Ф. какого-либо социального института (например, семьи) в обществе, а с другой – о некотором социальном явлении как Ф. другого явления (например, о преступности как Ф. экономического положения).
Средство обучения – объекты, созданные человеком, а также предметы естественной природы, используемые в образовательном процессе в качестве носителей учебной информации и инструмента деятельности педагога и обучающихся для достижения поставленных целей обучения, воспитания и развития.
Методы исследования:

Наблюдение – целенаправленное исследование объективной действительности в том виде, в каком она существует в природе и обществе и доступна непосредственному восприятию. Наблюдение отличается от восприятия (отражения предметов объективного мира) целенаправленностью, т.е. человек наблюдает то, что имеет для него теоретический либо практический интерес. При этом он отбирает только самые существенные факты, характеризующие объект исследования.

Анализ – теоретическое, мысленное разделение целого на части с целью более углубленного ее изучения. Например, выделение в педагогической деятельности, только деятельность учащегося – учение. 
Синтез – мысленное соединение отдельных частей в единое целое. Например, при изучении педагогической деятельности, которая включает в себя и преподавание и учение. 

Моделирование – процесс создания модели, мысленно представленной или материально реализованной системы, которая реально отражает исследуемое явление и способна замещать его так, что его изучение позволяет получить новую информацию об этом объекте. При этом модель должна содержать все существенные черты реального объекта. 

Индуктивный метод – способ размышления от частного к общему, когда на основе знания о части предмета, делается вывод обо всем предмете в целом. Различают полную индукцию, когда обобщение относится к конечно-обозримой области фактов и сделанное заключение полностью рассматривает изучаемое явление, и неполную индукцию, когда оно относится к бесконечной или конечно-необозримой области фактов, а сделанное заключение позволяет составить лишь ориентировочное мнение об изучаемом объекте.

Дедуктивный метод – способ размышления от общего к частному, когда на основе знания о предмете в целом, делается вывод о каком-либо из его частей.

Аналогия (соответствие, сходство). Знание об одних предметах или явлениях достигается на основании их сходства с другими. Умозаключение по аналогии происходит в том случае, когда знание о каком-либо объекте переносится на другой менее изученный, но сходный с ним по существенным свойствам и качествам. 

Абстрагирование (отвлечение). При изучении какого-либо явления (процесса) не учитываются его несущественные признаки и стороны. Это позволяет упрощать картину изучения явления. 

Конкретизация (сгущенный, уплотненный, сросшийся). Выделение наиболее существенных свойств предмета, явления.

Объяснение – составление объективной основы изучаемого явления. На данной основе можно выдвинуть гипотезу исследуемого явления.

Формализация – это отображение объекта или явления в знаковой
форме какого-либо искусственного языка, с помощью которого производится формальное исследование их свойств.

Эксперимент – метод опытного моделирования каких-либо явлений с целью фиксации происходящих изменений. В педагогике это научно организованный опыт, изучение исследуемого явления в специально созданных и контролируемых условиях. Выделяют естественный и лабораторный эксперимент.

Библиографирование – процесс сбора и создания банка библиографической информации об изучаемом явлении. Для исследователя это поиск, классификация, описание и сохранение опубликованных источников, необходимых при выполнении собственного исследования.

Аннотирование – формулирование сжатой характеристики содержания и логики статьи, книги или любой другой публикации. Монографии обычно всегда предваряются аннотацией.

Тезирование – составление тезисов, сжатых формулировок своими словами текста статьи, книги.

Беседа – способ организации взаимодействия на основе вопросов и ответов. 

Интервьюирование – способ устного опроса, при котором ответы записываются или исследователем, или с помощью аудиовизуальных средств. 

Анкетирование – способ получения информации на основе письменных ответов респондентов по заранее подготовленным и стандартизированным вопросам. 
Тестирование – метод выявления и оценки состояния изучаемого явления. В педагогике тестирование позволяет выявить уровень сформированных знаний, умений, навыков, опыта участников образовательного процесса.

Ранжирование – это способ построения рассматриваемых объектов или явлений в определенной последовательности. Например, формирование списка детей в классе происходит по алфавиту, или на уроках физкультуры их строят по росту. Или всех учащихся делят (ранжируют) по успеваемости.

Шкалирование – способ приписывания выявленным показателям определенных баллов, на основе которых составляются шкалы оценивания. Например, по количеству слов, читаемых школьником за минуту, можно отнести его в группу успевающих или отстающих. Этот метод позволяет формализовать большие объемы данных, тем самым облегчает их обработку.

Библиографическая справка
Бабанский, Юрий Константинович (1927 – 1987) – советский педагог, академик АПН СССР (1974). Автор учебника по педагогике. Разработал теорию оптимизации обучения как научно обоснованного выбора и осуществления варианта процесса обучения, который рассматривался с точки зрения успешности решения задач и развития, образования и воспитания учащихся. Оптимизацию интерпретировал как один из аспектов общей теории научной организации педагогического труда. Предложил систему конкретных рекомендаций по выбору эффективных форм и методов предупреждения неуспеваемости и второгодничества, основанную на всестороннем изучении причин неудач школьников.

Выготский, Лев Семенович (1896 – 1934) – советский психолог, учёный, основатель культурно-исторической теории в области психологии, один из основателей нейрофизиологии. Автор многочисленных исследований по педологии, литературе, психологии искусств. Выготский, биография которого тесно связана с наукой, внёс большой вклад в психологию. Его труды по вопросам детской психологии были признаны авторитетными учёными во всём мире.

Гегель, Георг Вильгельм Фридрих (1770 – 1831) – философ, завершающий немецкую классическую философию, а вместе с ней и весь классический период философии Нового времени, создатель диалектического метода и системы абсолютного идеализма, первой универсальной концепции развития. Роль Гегеля в философии Нового времени подобна месту Аристотеля в античной и Фомы Аквинского в Средневековой философии.
Котарбиньский, Тадеуш (1886 – 1981) – польский философ, занимался проблемами логики и теории познания. Открыто выступал против расизма, религиозной нетерпимости, преследований человека, развил программу светской этики. «Но главной областью научных интересов, исследований и достижений Тадеуша Котарбиньского, принесшей ему всемирную известность, стала праксеология, общая теория правильной деятельности, основателем и пропагандистом которой является именно он». Главной его праксеологической книгой является «Трактат о хорошей работе». Он также наметил характеристики более общей, чем праксеология науки: теорию сложных систем, которая позднее была независимо разработана Л. фон Берталанфи как общая теория систем. Даже сейчас, когда праксеологическими исследованиями занимаются многие ученые, работы Т. Котарбиньского сохраняют свое основополагающее значение. 
Леонтьев, Алексей Алексеевич (1936 – 2004) – советский и российский лингвист, психолог, доктор психологических наук и доктор филологических наук, действительный член РАО (1992). Родился в семье известного психолога Алексея Николаевича Леонтьева. Сын А. А. Леонтьева – Дмитрий Алексеевич Леонтьев – также является доктором психологических наук. Проблемами педагогики и педагогической психологии занимался начиная с 1970-х годов. Много лет сотрудничал с Ш. А. Амонашвили, В. В. Давыдовым и другими видными психологами и педагогами. Автор множества научных и популярных статей по вопросам школьного и вузовского образования, Автор более 30 книг и более 800 статей. Отдельные из них: Психология общения. – Тарту, 1974; Педагогическое общение. – 1979.
Мизес, Людвиг (1881 – 1973) – австрийский экономист, философ, историк, праксеолог, сторонник классического либерализма, внесший значительный вклад в развитие австрийской школы экономики. Наряду с Ф. А. фон Хайеком является одним из основателей философии либертарианства.
Фихте, Иоганн Готлиб (1762 – 1814). Один из представителей немецкой классической философии и основателей группы направлений в философии, известной как субъективный идеализм, которая развилась из теоретических и этических работ Иммануила Канта. Фихте часто воспринимается как фигура, чьи философские идеи послужили мостом между идеями Канта и германского идеалиста Георга Вильгельма Фридриха Гегеля. 

Эспинас, Альфред (1844-1922) – французский социальный философ, социолог и историк, теоретик деятельности. Автор книг «Социальная жизнь животных» (1877), «История политико-экономических доктрин» (1891), «Происхождение технологии» (1897), «Социальная философия XVIII века и революция» (1898). Находился под влиянием работ Огюста Конта и Герберта Спенсера. Оказал влияние на Фридриха Ницше. Разработал концепцию технологии и праксеологии (не путать с праксеологией Т. Котарбиньского) как философии деятельности. Общая концепция технологии и праксеологии как философии действия разработана им в работе «Происхождение технологии», которая представляет собой сборник его работ, опубликованных в разных философских журналах. 
ЛЕКЦИЯ 2

Педагогическая деятельность как научная категория

Вопросы лекции:

1. Сущность, структура и этапы педагогической деятельности

2. Основные виды педагогической деятельности

3. Праксеологические характеристики педагогической деятельности

1. Сущность, структура и этапы педагогической деятельности

Известный отечественный психолог и педагог А. Н. Леонтьев рассматривал психологические особенности деятельности человека и, в частности, психологические особенности деятельности педагога. Ученый говорил следующим образом: «Для овладения достижениями человеческой культуры, каждое новое поколение должно осуществить деятельность, аналогичную (хотя и не тождественную) той, которая стоит за этими достижениями».

Действительно каждый человек, каждое новое поколение, для того чтобы достигнуть уровня культуры, которая была развита предшествующими поколениями, совершает ту же самую деятельность, которую до него когда-то совершали другие. Чтобы научиться держать ложку, каждый человек совершал ту же деятельность, которую совершали его родители, когда они были маленькими. Каждый человек повторяет те способы, формы и виды деятельности, которые уже до него совершали другие. Человек является таким созданием, которого надо воспитывать для совершения этих действий, его надо научить, как совершать эти действия, как организовывать эту деятельность, чтобы достичь чего-либо в собственном развитии.

Деятельность – есть специфическая форма общественного бытия, способ существования и развитие людей, целенаправленное преобразование ими окружающей действительности. 

Любая деятельность человека есть взаимосвязь, взаимодействие или, может быть, действие, направленное на объект. Есть структура деятельности человека, в которой выделяется несколько обязательных элементов. Деятельность имеет свою строгую структуру: объект - субъект – взаимодействие.

Выделяются следующие компоненты в деятельности:

· Цель

· Задачи

· Содержание деятельности

· Методы деятельности

· Формы деятельности

· Основные средства деятельности

· Результат деятельности

· Оценка деятельности.

Есть два компонента, которые находятся вне тех элементов, которые названы выше. Причем элементы, названные выше, находятся внутри этих компонентов, это: 

· закономерности и
· принципы деятельности.

Субъект – это человек, который организовывает деятельность, направляет свою активность на объект. Субъект определяет цели, содержание, выбирает методы и формы, организовывает, контролирует и рефлексерует.
Объект – это то явление, на которое направлена активность, деятельность субъекта.

Объектами могут являться как явления живой и неживой природы: животные, предметы природы, человек.

Цель – это тот предполагаемый результат его деятельности, это предвосхищаемый результат, то, что человек видит в результате своей деятельности. Цель играет системообразующую роль, является стержневым элементом всей деятельности.
Задачи деятельности – конкретизированные цели, то есть цель имеет характер общей постановки, из нее обязательно вытекают задачи. Задачи отвечают на вопрос, что и каким образом необходимо действовать?   

Содержание деятельности – это те, отдельные действия, с одной стороны, которые приведут к определенному результату, или, если говорить о содержании деятельности конкретного ученика, то содержанием выступают знание, умение, опыт, на формирование которого направлена деятельность учителя и ученика.

Методы – это своеобразные способы деятельности. Методы отвечают на вопрос: «Каким образом человек достигает определенной цели?».
Формы деятельности – это внешнее, видимое глазу представленность действий отдельного человека: время, место, пространство в котором находится этот человек, количество участников этой деятельности и т. д., в целом это есть «внешние очертания деятельности человека».
Средство деятельности – это то, с помощью чего организовывается та, или иная деятельность, те материальные предметы, идеальные явления, с помощью которых организовывается любая деятельность. Например: для того, чтобы испечь хлеб, повару нужна газовая плита, нужно много других предметов (нож, вилка, ложка). В педагогической деятельности средствами могут быть учебники, расписание, канцелярские принадлежности, доска, компьютеры и т. п. К средствам педагогического воздействия относятся и то, чем обладает учитель: взгляд, речь, жестикуляция, или то, расшифровывается как «педагогическая техника». 

Результат – этот тот продукт, который получен в итоге деятельности.

Продуктом деятельности педагога могут быть те качества, которые формируются в ребенке или, к примеру, продуктом деятельности пекаря может являться хлеб, который он печет. 
Обязательным компонентом деятельности субъекта является оценка. Это тот элемент, когда человек оценивает результаты своего труда. Человек говорит: «по плану было запланировано научить читать всех детей класса к 1 ноября. И это получилось». В этой оценке может, безусловно, проявляться и оценка окружающих людей, например, родители, обратившие внимание на то, что за два месяца работы учителя их ребенок заметно изменился.

Обратим внимание на два компонента, которые находятся вне непосредственной деятельности человека. Это те законы, на основе которых этот субъект организовывает свою деятельность, и те принципы, на которых строится эта деятельность. Закономерностями называют устойчивые объективные связи между различными явлениями или предметами. То есть закономерности – это то, что не зависит от настроения, желания, отдельного субъекта. Например, законы экономического характера. Они будут влиять на то количество и качество продукта, который должен создать производитель. Эти закономерности раскрываются, открываются различными науками. Педагогика раскрывает свои законы, закономерности, на основе которых организовывается педагогическая деятельность. Из этих закономерностей вытекают принципы. Принципами называют основные правила, которые предъявляются к той деятельности, которая организовывает этот человек. Например, принцип научности. Этот принцип везде и всюду действует, когда любая деятельность должна быть организована на основе тех законов, которая открыла та или иная наука. Если мы не будем соблюдать  эти принципы, то деятельность будет иметь не тот результат, который мы хотели иметь. 

Структура педагогической деятельности. В педагогической науке существует несколько подходов, расшифровывающих структуру образовательной деятельности. В начале представим структуру рассматриваемой деятельности, предложенную Н.В. Кузьминой. Она в структуре педагогической деятельности выделила следующие три основных компонента, которые можно представить и как виды деятельности:
· конструктивный;
· организаторский;
· коммуникативный.
Конструктивный компонент, в свою очередь делится на:
1) «Конструктивно-содержательный» - отбор и композиция учебного материала, планирование, построение педагогического процесса.
2) «Конструктивно-оперативный» - планирование своих действий и действий учащихся.
3) «Конструктивно-материальный» - проектирование учебно-материальной базы педагогического процесса.
б) Организаторский компонент, или деятельность предполагает выполнение системы действий, направленных на включение учащихся в различные виды деятельности, создание коллектива и организацию совместной деятельности.

в) Коммуникативный компонент, или деятельность направлена на установление педагогически целесообразных отношений педагога с воспитанниками, другими педагогами школы, родителями и другими людьми.
Ниже предлагаем наши размышления о педагогической деятельности в целом и  ее структуре в частности. Деятельность человека имеет жесткую структуру, в которой есть необходимое количество элементов, которые между собой расположены определенным образом, данное расположение  имеет под собой некий алгоритм, потому что, к примеру, цель деятельности нельзя поставить после средств деятельности. Прежде чем мы начинаем организовывать деятельность, определяемся с целями, задачами, формулируем содержание, выбираем методы, формы, средства. Организовываем деятельность на основе определенных законов и принципов. Если мы правильно организовываем, то тогда достигаем результата, который обязательно соотносится с теми компонентами, в первую очередь, с той целью, которая была задана в начале деятельности. 
Отсюда, опирясь на исследования отечественных и зарубежных педагогов, была предложена авторская схема (таблица) педагогической деятельности, которая представлена ниже.
Необходимо обратить внимание на то, что логика и структура педагогического процесса строго соответствует логике и структуре 
Таблица 1

Структура педагогической деятельности

Воспитатель                  взаимодействие                Воспитанник

(субъект педагогической                                               (субъект деятельности

     деятельности)                                                       по самовоспитанию) 
















деятельности в целом. Очевидно, что педагогический процесс является одной из разновидностей деятельности. В педагогической деятельности, где происходит взаимодействие педагога и воспитанника, то все компоненты (цель, задачи, содержание, методы, организационные формы, средства, результат, оценка результата) увеличиваются вдвое, потому что у субъекта (у учителя) свои цели задачи, содержание, методы, организационные формы, средства, результат, оценка. Те же самые компоненты мы видим у ученика, у которого есть собственная цель, собственная задача, собственное содержание, собственные формы, средства, результат, оценка. Это происходит, потому что у учителя своя цель, например, он говорит: «Я на этом уроке буду детей учить сложению», у него есть свои мотивы, отсюда у него будут вытекать свои задачи, то есть, если он хочет научить ребенка определенным математическим действиям, у него будут свои задачи, то есть он будет говорить: «вначале мы повторим отдельно цифры, потом что такое сложение, потом будем выполнять задачи». В этих задачах заложено содержание деятельности, то, что они будут делать, чтобы достичь определенного результата. Педагог будет пользоваться собственными педагогическими методами (метод рассказа, демонстрации, показа, методы самостоятельного решения этих примеров детьми и др.).

Формы взаимодействия могут быть разные, например, урок. Учитель будет использовать различные средства: учебник, демонстрация фильма, презентация, его слова, поза, личный пример. То есть он работает по описанному выше  алгоритму, но эти компоненты имеют свое собственное наполнение. 

У ребенка то же самое, он будет организовывать деятельность по тому же алгоритму. Он будет формулировать свои цели, задачи, определять содержание, выбирать методы, формы и средства, результат, давать собственную оценку. Но содержательно эти компоненты будут иметь особенности, имеющие отношение к конкретному ученику. 
Если у учителя целью является обучить, а у ученика хорошей целью является научиться, но это идеальная цель. У ребенка могут быть множество других целей, которые имеют позитивный характер, например, ученик говорит, что хочет получить хорошую оценку. Это тоже хорошая цель, исходя из этого, он будет выстраивать свою деятельность, то есть он будет выбирать свою задачу. Если у учителя методы будут связаны с методами обучения, то у ребенка методы будут иметь характер познания, то есть он будет решать примеры, спрашивать, задавать вопросы, рассказывать, беседовать, наблюдать, это и будет составлять его группу методов. 
Организационные формы у ученика тоже будут иметь в рамках урока свою особенность. Он будет использовать свои собственные средства, которые он имеет: свой учебник, ручку, собственные построения предложений и полученный результат он будет оценивать по-своему. Например, учитель поставил ребенку за его работу оценку 4, похвалил его и сказал, что у него получилось 4 примера, поэтому он получил такую оценку. Ребенок к этой оценке может отнестись по-своему, если у него было желание получить 5, а он получил 4, то он может расстроиться, и  он этот результат будет оценивать по-своему. 

В педагогической деятельности есть такое явление как объект. Что же является объектом деятельности педагога, а что является объектом деятельности ученика? Мы допускаем ошибку, говоря о том, что объектом деятельности педагога является ученик. На самом деле это не ученик. Объектом деятельности учителя является деятельность ученика. Учитель обращает внимание на те компоненты, которые должны быть сформированы в деятельности ученика, то есть на цель, на задачу, на содержание, на его методы, формы, средства, результат и оценку, то есть учитель способствует, управляет, организовывает деятельность ученика. Объектом деятельности ученика являются знания, умения, навыки, опыт, компетенции, которые ребенок формирует в самом себе.

Важной составляющей деятельности являются мотивы. Очевидно, что у 30 детей в классе будут и 30 разных мотивов, они в школу приходят с разными желаниями. Выберем два возможных мотива двух учеников.  

Мотивы, которые могут быть у ученика: 

1) Первому ученику нравится предмет, он хочет заниматься этим предметом, с удовольствием ходит на эти уроки, он готовиться к этим урокам, то есть – это самый идеальный мотив, для того, чтобы ученик хорошо изучил названный предмет. 

2) Второй ученик хочет получить хорошую оценку, например, родители ему сказали, что купят велосипед, если он учебный год закончит без троек. 

В первом случае, учитель, зная, что ребенку нравится история (математика и т. п.), загружает его работой, то есть помогает ему определиться с целью и задачами. Педагог говорит ему: «давай напишем примерные задачи, кроме того, что ты готовишься к урокам, тебе нужно будет прочитать вот эти 10 книг, я предлагаю ходить на кружок и готовиться к олимпиаде по истории». Исходя из этой цели, будут определены задачи, содержание, методы, формы, средства достижения цели. В результате ребенок хорошо учиться, он участвует в олимпиаде, а его оценки будут иметь позитивный характер. Вы как учитель будете принимать во всей его деятельности активное участие, начиная с цели и заканчивая его самооценками. 

Второй мотив: идея, когда ученику нужно получить хорошую оценку для того, чтобы родители купили велосипед. Если посмотреть, как будет проектировать свою работу ученик, он будет говорить: «моя главная задача – это получить 5». В зависимости от того, как строились уроки раньше, он может выстроить траекторию своей работы, не напрягаясь, то есть он будет, например, рассчитывать, когда ему нужно готовиться к уроку, ведь не секрет, что учителя пользуются таким способом организации урока, когда на одном уроке спрашиваются 3-4 ученика по журналу в алфавитном порядке. Если есть такая методика организации урока истории, то ученик будет готовиться отвечать, когда подойдет его очередь. Ответив на уроке, получив некий результат, он будет говорить, что две недели может отдохнуть. Таким образом, он будет иногда облегчать свою жизнь. 

Со вторым мотивом можно определиться, помогая ученику выбрать корректную траекторию работы с предметом. 

Учитель говорит ученику: 1) ты готовишься каждый день к уроку, если вдруг я замечу дважды, что ты не готов, то я поставлю отрицательную оценку. 

2) ты должен прочитать дополнительную литературу, отвечать тогда, когда я буду спрашивать, а не тогда, когда ты захочешь. И многое другое, что входит в методику эффективной работы учителя. 

Учитель дает понять ребенку, что он не может согласиться с методами, выбранными учеником, он будет пользоваться только такими методами, которые определил сам учитель. Когда учитель определяет правила деятельности ученика, они договариваются с ним об этом, Если учитель будет принципиально работать с каждым учеником, то в результате ученик должен будет обязательно получить свою хорошую оценку, потому что все компоненты его деятельности были правильно организованы, ими правильно владели, учитель правильно использовал эти компоненты, принципы. Он не переходил границы тех принципов, которые были заложены выше. 

В результате, этот ученик со вторым мотивом получает свою запланированную оценку и довольный летом ездит на своем велосипеде, который ему купили родители. Если велосипед честно заработан, он будет ездить на велосипеде, радоваться жизни и думать, что оказывается, можно честно заработать свой велосипед. Когда у него возникает позитивное отношение к результату своей деятельности, у него возникает и позитивное отношение к самой деятельности и к изучаемому предмету. То есть, занимаясь историей или математикой по названной выше методике, у ребенка начинает возникать интерес к этому предмету. Этот предмет становится для него самоцелью, раньше его целью был велосипед, а предмет был лишь средством. А для учителя предмет (история, математика) является средством формирования в ребенке тех личностных качеств, которые запланированы: нравственные, умственные, физические, эстетические, трудовые и другие.  

Этапы педагогической деятельности:

1) Мотивационный этап – этап, когда формируются мотивы.

2) Этап целеполагания – когда формулируется цель, формулируются задачи. 
3) Этап планирования будущей деятельности. 
4) Этап подготовки будущей деятельности. 
5) Организационный этап – этап реализации деятельности, когда происходит само взаимодействие учителя с учеником.

6) Оценочно-рефлексивный этап, когда полученный результат, определенным образом оценивается человеком. Педагог исправляет допущенные ошибки, дополняя те элементы, которые он не успел сделать и, которые будут необходимы в будущем, определяет некие шаги будущей педагогической деятельности.

2. Основные виды педагогической деятельности.

В педагогической деятельности выделяют несколько разновидностей, но основных нужно выделить два вида деятельности – это преподавание и воспитательная работа.

Преподавание – это вид специальной деятельности педагога, направленный на управление познавательной деятельностью обучающихся.

Обратите внимание на особенности преподавания: это вид деятельности, направленной на познавательную деятельность, в первую очередь обучающихся. Преподавание направлено на деятельность ученика, которое называется учением. Преподавание направлено на интеллектуальную сферу, на развитие мышления. Преподавание составляет единицу воспитания в целом, но, тем не менее, имеет свои акценты, здесь больше акцент сделан на обучение, на образование ребенка. Преподавание выполняет три основные функции:

· образовательную;

· воспитательную;

· развивающую.

То есть, любой преподаватель, учитель, обучая математике, истории, психологии,  преподавая предмет и воздействуя на интеллектуальную сферу, воздействует и на эмоциональную сферу человека, он является примером для воспитания. Учитель не может сказать: «Я обучаю ученика математике или истории, но воспитанием пусть занимается семья или классный руководитель». То есть преподаватель – это обязательно воспитатель. Например, воспитательной целью учителя математики может быть формирование навыков дисциплины, при этом дисциплина – это уже как цель, как источник воспитания и как средство воспитания. Без дисциплины сформировать математическое, историческое, педагогическое знание невозможно. То есть любой педагог – это воспитатель, и вот в этом смысле преподавание и воспитательная работа взаимосвязаны и имеют общие черты.

Воспитательная работа – это педагогическая деятельность, направленная на организацию воспитательной среды и управление разнообразными видами деятельности воспитанников с целью их всестороннего развития.

В чем особенность воспитательной работы? Главное, это та среда, которая создается педагогом,  классным руководителем, который организовывает множество разных видов деятельности, управляет этими разными видами деятельности ученика, и они направлены на формирование целостной личности. Тем самым воспитательная работа вбирает в себя и преподавание, только у преподавания акцент сделан на познавательную сферу ученика, в воспитательной работе основная идея – формирование целостного человека. Эти два вида деятельности между собой взаимосвязаны,  потому что мы не можем оторвать преподавание от воспитания личности. 
Различия этих двух видов деятельности:

1. Преподавание имеет жесткие временные рамки, конкретную цель и некоторые варианты решения этой цели. Воспитательная работа в этом смысле не ограничена во времени, нет жестких границ воспитательной работы, например, если за один урок можно ребенка научить читать до десяти, то за один урок нельзя ребенка научить быть добрым или воспитать качества личностного характера. 

2. Воспитание часто не имеет четкой, конкретной задачи или цели. Цели в воспитательной работе иногда ставятся общие, потому что конкретную цель поставить на определенное воспитательное мероприятие невозможно.

3. Содержание и логика преподавания может быть запрограммирована. Содержание воспитательной работы запрограммировать или жестко регламентировать невозможно. Воспитательную работу нельзя строго нормировать: для каждого ребенка, класса, группы детей содержание воспитательной работы будет, безусловно, меняться. В этом отношений есть некие общие установки, элементы, алгоритмы воспитательной работы, но каждый  воспитатель сам определяет цели и задачи, исходя из особенностей ребенка, класса, школы, региона, где проживает ребенок и т. д. Исходя из этого, педагог наполняет содержание воспитательной работы индивидуально.

4. Планирование – неотъемлемая составляющая преподавания. Содержание воспитательной работы строится в общем виде, то есть формировать некие идеи: отношения к труду, людям, обществу, самому себе, мы эту деятельность можем планировать только в общем формате. 

5. Результаты преподавания можно зафиксировать в неких качественных и количественных показателях. В этом отношений, критерий воспитательной работы нельзя жестко записать, определить, нельзя будет сказать: когда будет результат, нельзя будет сказать, что результатом воспитательной работы была именно это или другое качество ученика. Потому что на это влияет множество других факторов: семья, друзья, соседи, другие элементы: инфраструктура, культурные объекты, населенный пункт и др.

6. Преподавание всегда предполагает обратную связь. Воспитательная работа в силу того, что факторов, влияющих на личность достаточно много, не всегда имеет зримую обратную связь. Конечно, пока ребенок рядом где-то, то обратная связь будет видна. Но дело в том, что есть еще и отдаленность результатов воспитательной работы, то есть результаты отдалены от самого процесса воспитательной работы. Обратная связь в этом отношении достаточно затруднена.

7. Критерием успешности преподавания являются знания, умения, навыки, опыт и т. п. В воспитательной работе критерии совершенно другие: позитивные изменения в личности человека, в его сознании, которое проявляется в его эмоциях, в его отношениях к миру, обществу, в его поведении, словах.

Таким образом, два основных вида деятельности: преподавание и воспитание, имея обязательную связь между собой, имеют достаточно множество различий. В этом отношении можно предположить, что преподавание легче, чем воспитательная работа, но, тем не менее, и тот и другой вид педагогической деятельности обязателен.

Другие виды педагогической деятельности:

Третий вид – деятельность по самообразованию и самовоспитанию.

Четвертый вид – организаторская деятельность (когда педагог организовывает деятельность коллективов людей вне школы, например, детские, волонтерские движения).

Пятый вид – методическая деятельность (когда педагог повышает свой методический уровень, непосредственно касающийся его предмета или предметов, которые он преподает, или касающийся той работы, которую выполняет классный руководитель).

Шестой вид – внешкольная деятельность (деятельность, которая организовывается за пределами школы).

Седьмой вид – научно-исследовательская деятельность педагога (когда он занимается педагогическим экспериментом, исследованием, например, когда педагог повышает свою квалификацию).

Восьмой вид – управленческая деятельность педагога (когда педагог в роли директора, зам. директора школа и т. п., занимается организаторско-управленческой деятельностью).

3. Праксеологические характеристики педагогической деятельности.

В этом смысле можно выделить несколько смысловых ступеней, рядов:

1. Идеальный образ педагогической деятельности. Это то, что педагогическая праксеология рассматривает деятельность как некий идеал, как некую высшую точку развития педагогической деятельности. 

В этом смысле выделяют такие признаки как:

·  качество;

·  успешность;

·  продуктивность;

·  результативность;

·  эффективность педагогической деятельности.
При этом качество в общем смысле понимается как совокупность свойств продукции, определяющих степень пригодности ее для использования по назначению; степень совершенства, которым обладает продукт.
А качество обучения понимается как уровень усвоения знания, умений, навыков, компетентности, которые достигают различные группы обучающихся в соответствии с принятыми образовательными стандартами в образовательных учреждениях.
2. Свойства педагогической деятельности: 

· целесообразность (соответствие цели);

· целенаправленность;

· конструктивность (возможно ли в деятельности этого педагога увидеть некую его конструкцию, структуру);

· нормированность;

· технологичность;

· методичность;
· инструментальность (правильно ли выбраны средства, но не только это, еще правильно ли организовано взаимодействие, правильно выполнил то или иное действие и т. п.);

· практичность;

· осмысленность;

3. То, что относится к оценке, к рефлексивной составляющей педагогической деятельности:

· оценка;

· самооценка;

· педагогическая рефлексия;

· педагогическая оценка;

· педагогический анализ и т. д.

4. Способы нормирования педагогической деятельности. Здесь выделяют такие идеи, как: 

· закономерности педагогической деятельности;

· принципы педагогической деятельности.
5. Основы педагогической праксеологии, которые вытекают с точки зрения полноты и совершенства педагогической деятельности:

· цели;

· задачи;

· содержание;

· методы;

· формы;

· средства;

· оценка результата.
Терминологическая справка
Мотив – это направленность школьника на отдельные стороны учебной работы, связанные с внутренним отношением к ней.
Мотивация обучения – процесс побуждения учащегося к продуктивной познавательной деятельности, активному освоению содержания образования. 
Самооценка – элемент самосознания, характеризующийся эмоционально насыщенными оценками самого себя как личности, собственных способностей, нравственных качеств и поступков; важный регулятор поведения. С. определяет взаимоотношения человека с окружающими, его критичность, требовательность к себе, отношение к успехам и неудачам.
Структура (строение, связь) – взаиморасположение и связь составных частей чего-либо целого; прочная относительно устойчивая связь (отношение) и взаимодействие элементов, сторон, частей предмета, явления, процесса, составляющего единое целое.
Рефлексия – самоанализ деятельности и её результатов. С точки зрения психологии рефлексия рассматривается в качестве процесса самопознания личностью своих внутренних психических состояний. Рефлексия в педагогике определяется как процесс и результат фиксирования субъектами степени своего развития, саморазвития и того, что стало их причиной. Ход педагогической рефлексии подразумевает под собой самооценку и взаимоотражение членов педагогического процесса и взаимодействия, осознание педагогом особенных аспектов внутреннего мира и состояния развития ученика и самого себя. 
ЛЕКЦИЯ 3
Праксеологическая структура педагогической деятельности

Вопросы лекции:

1. Цели и задачи в структуре педагогической деятельности
2. Действия педагога в структуре педагогической деятельности
3. Результаты, продукты и эффекты педагогической деятельности
1. Цели и задачи в структуре педагогической деятельности

Основанием любой деятельности является сознательно формулируемая цель. Поэтому естественно, что «правильность» деятельности педагога начинается с выполнения требования целесообразности (сообразности педагогических действий выбранной цели). Основными свойствами педагогических целей являются осознанность, многоуровневость и достижимость. Современный российский философ В. Н. Сагатовский ассоциирует свойство осознанности с понятием отчетливости, которое характеризуется наличием ясного образа (образца) того, что планируется сделать, и знанием того, что ты имеешь это знание и можешь его обозначить с помощью определенных знаковых средств. Образ цели обеспечивает целостность начального представления о том, чего человек хочет достигнуть. Неслучайно педагоги стремятся к созданию «моделей» выпускника, воспитанника, к построению профессиограммы специалиста, которые конкретизируют образ с помощью структурирования определенных желаемых личностных и профессиональных свойств и характеристик. 
В качестве примера приведем варианты «портретов» выпускника, сформированные в различных школьных коллективах. 
1. «Человек знающий» - успешно учится, способен поступить в вуз, обладает навыками самообразования, рассматривает знание как ценность, отличается познавательной активностью, интеллектуальными способностями, знанием и соблюдением законов, норм, правил поведения. 
2. «Человек культурный» - отличается готовностью и способностью к освоению культуры, творческими способностями, навыками деятельности в каком-либо виде искусств, культурой речи, способностью к созданию культурных ценностей, знанием учреждений культуры, готовностью и способностью к взаимодействию с представителями других культур, гуманитарным стилем мышления, интеллигентностью. 
3. «Человек социальный» - способен к решению социальных проблем, самореализации, обладает культурой социального взаимодействия, коммуникативными способностями, социальной адаптивностью. 
4. «Человек – творческая индивидуальность» - отличается готовностью и способностью быть самим собой, выступать субъектом жизнедеятельности, наличием положительной «Я-концепции», потребностью в самопознании, самоактуализации, проявляет культуру самовыражения, духовность, навыки самореализации и достижения успеха, рефлексивные способности. 
Цели имеют несколько уровней. В свое время величайший философ древности Аристотель заметил: «В целях, однако, обнаруживается некоторое различие, потому что одни цели – это деятельности, другие – определенные отдельные от них результаты. Многоуровневость цели педагогической деятельности проявляется в возможности ее одновременной направленности на человека, на отношения между людьми, на окружающую ситуацию, на предметную область. 
Под многоуровневостью можно также понимать распределение целей одного и того же субъекта во времени. Так, в педагогическом наследии А. С. Макаренко, где описывается работа по выдвижению и реализации ближней, дальней и средней перспектив в жизнедеятельности коллектива, мы находим анализ целевых перспектив разного масштаба. 
Цели бывают достижимыми и недостижимыми. В понятии «достижимая цель» зафиксирована принципиальная возможность получения положительного результата деятельности, ведь цель может считаться достигнутой, только если получен желаемый результат. Получение (или неполучение) того или иного результата (эффекта) нередко бывает запрограммировано уже на уровне выдвижения цели. 
Несколько полезных праксеологических выводов можно обнаружить в сказке Антуана де Сент-Экзюпери «Маленький принц». Вот, например, рассуждения Короля одной из далеких планет: «Если я прикажу какому-нибудь генералу порхать бабочкой с цветка на цветок, или сочинить трагедию, или обернуться морской чайкой, и генерал не выполнит приказа, кто будет в этом виноват... С каждого надо спрашивать то, что он может дать...». 
По наблюдениям психологов, цель, превышающая наличные возможности специалиста, т. е. заданная прогностически по отношению к субъекту деятельности, является громадным стимулом к профессиональному и личностному развитию. Уверенность специалиста в достижимости цели придает смысл всей дальнейшей работе, как бы она ни была трудна. Значительное влияние на формирование цели оказывают профессиональные и личностные притязания. Кто-то осознанно ориентируется в деятельности на получение средних результатов (не хуже, но и не лучше других), а у кого-то присутствует установка только на победу, на высший уровень профессиональных достижений. Во втором случае значительно повышается риск, но зато увеличивается профессионально и личностно развивающий потенциал участия в деятельности. 
Достижимость цели во многом зависит: 
· от степени ее актуальности (для социальной ситуации, для ситуации учреждения, для участников); - от степени конкретизации на начальном этапе деятельности; 
· от готовности участников к движению навстречу цели (на уровне потребности в изменениях, мотивации на достижение, осмысления, степени участия в формировании целей и задач, информационной и технологической оснащенности); 
· от наличия внутренних и внешних препятствий (противоречий) и предпосылок успешности действий. 
Еще одним из свойств цели является ее открытость (закрытость), иначе – ее смысловая «прозрачность» для всех участников педагогического процесса. Степень открытости целей задает меру манипулятивности и свободы действий, а значит, и тип отношений, на которых предположительно будет строиться педагогическое взаимодействие. Открытой цель делает совместность ее формирования или факт согласования. Формирование цели деятельности может проходить в индивидуальной, групповой, коллективной или сетевой форме. Акт целеполагания может включать такие действия, как экспертная оценка и опережающая рефлексия, направленные на предвидение планируемых результатов совместных действий. Это позволяет осознать и оценить изменения, которые будут происходить на стороне каждого из участников процесса, т.е. увеличить степень осознанности последующих действий. 
Таким образом, с праксеологической точки зрения педагогу важно понимать: 
а) как достичь осознанности выдвижения цели; 
б) как обеспечить включенность в деятельность всех участников образовательного процесса уже на этапе целеполагания; 
в) как диагностировать осознанность и включенность по отношению к педагогам и другим участникам педагогического процесса; 
г) как «проверить», достижима ли цель; 
д) как сделать цель открытой. 
Основными источниками формирования педагогической цели для субъектов педагогической деятельности являются: 

· диагностика состояния предмета приложения педагогических усилий (уровня развития личности, характера отношений, ситуации и др.); 
· социальный заказ (общественные и государственные потребности и интересы); 
· образовательные потребности и интересы семьи, учащихся, воспитанников; 
· педагогические замыслы; 
· результаты научно-педагогической рефлексии. 
Цели могут быть привнесены в образовательный процесс извне (предложены на уровне социальных ожиданий), могут формироваться в системе межличностных отношений в результате согласования ценностей и смыслов участников педагогического взаимодействия, а могут порождаться сугубо внутренними, субъективными причинами. К типичным моделям целеполагания относятся: 
· принятие социального заказа; 
· спонтанное выдвижение цели (в ответ на потребность что-то сделать, что-то переменить в педагогической действительности); 
· логическое выведение цели исходя из диагностической или экспертной информации (ориентация на актуальное состояние объекта); 
· согласование целей (не всегда оптимально для деятельности, но дозволяет сохранить партнерские или иные позитивные отношения).

Под согласованием целей подразумевается процесс, в ходе которого сопоставляются и обсуждаются сформулированные различными его участниками цели, в результате становится возможным найти смысловые точки соприкосновения и общие основания для целеполагания. В этой ситуации начинает действовать принцип ценностно-смыслового равенства участников, поскольку конечный результат согласования заранее никому не известен. 
В системе праксеологических рассуждений возникает вопрос о критериях правильности цели педагогической деятельности. 
1. Правильная цель всегда адресна, т.е. точно известно, к кому она обращена и почему адресована именно данному субъекту. Конкретизировать цель помогает надежная диагностика реального состояния проблемы, объекта, ситуации и др. 
2. Правильная цель соотносится с положительными мотивами деятельности. Важно не просто обеспечить позитивную мотивацию деятельности, но и ее правильность. Под правильностью в данном случае подразумевается соответствие деятельности природе выдвинутой цели и отношениям, которые складываются в ее ходе. Так, для игротехника важно «замотивировать» аудиторию на принятие игровой ситуации и определенных правилами игры ролей. Учитель-предметник озабочен созданием мотивации учащихся на взаимодействие с предлагаемой учебной информацией. Для воспитателя важнее мотивировать восприятие детьми той или иной ценности, а также обеспечение собственной позиции как лица, референтного для воспитанников. 
3. Правильная цель результативна, т.е. она в той или иной мере прогностична по отношению к ожидаемому результату. В работах по Теории обучения и воспитания встречается термин «результативные цели». Так названы цели, определяющие, какие именно изменения в поведении, чертах личности, в системе знаний, умений и навыков учащихся хотелось бы произвести педагогу. 
Целеполагание как этап образовательного процесса представляет совокупность деятельностей, выполняющих управленческие, организационные и педагогические функции. К ним относятся диагностическая (диагностико-оценочная) и прогностическая деятельность, планирование. Дополнительные действия на этапе целеполагания включают помимо формирования цели оценку ее достижимости (реальности), оценку рисков, прогноз дальнейшего развития профессиональной ситуации после достижения цели (последействие). 
Кроме того, акт целеполагания предполагает сопоставление педагогической цели и условий, в которых она будет реализовываться, а также приведение цели в соответствие с масштабом человеческой общности, в рамках которой будет осуществляться педагогический процесс. Иначе, соотнесение природы человеческих проявлений, отраженных в цели, с масштабом человеческой общности, в рамках которой они изначально сформировались и проявились. 
Содержательным основанием цели служат мотивы, идеалы и ценности, носителями которых являются непосредственные участники целеполагания. Поэтому коллективизм не может проявиться, если человек не имеет опыта коллективной жизнедеятельности, патриотизм нельзя воспитать, не обеспечив на личностном уровне переживания общности с другими гражданами своей страны, корпоративный дух не может возникнуть вне совместной профессиональной деятельности и т.д. 
Праксеологическое требование сообразности цели природе субъекта предполагает варианты ее «разномасштабного» предъявления и применения. Исходя из этого цель имеет различное назначение. 
1. Фронтальное назначение цели (цель «до востребования») – цель обращена ко всем людям, попадающим в поле зрения педагога. Примером служат: обращенность системы государственного воспитания к поколению в целом; обращение лектора ко всем присутствующим в зале; определенной группе потребителей образовательных услуг в системе Интернет. В этом случае возможны три типовых варианта действий. Первый – диалоговый, построенный на ответной реакции заинтересованной (мотивированной) части аудитории при выключенности из действия остальной ее части. Второй – манипулятивный, основанный на приемах внушения, «продавливания», эмоционального заражения присутствующих. Третий, наиболее продуктивный, рассчитан на нахождение некоего смыслового, эмоционального, проблемного импульса, который способен вызвать внутренний отклик у каждого из присутствующих в аудитории. Выбор варианта действий основывается на экспресс-диагностике, назначение которой - «уловить» готовность слушателей вместе с педагогом последовать в направлении к единой цели. 
2. Групповое назначение цели – педагогическая цель ориентирована на интересы, потребности, возможности членов определенной группы. К условиям принятия такой цели относятся наличие достоверных диагностических данных, личностно значимых для членов группы, непосредственное участие группы в формировании цели. 
3. Коллективное назначение цели – цель зарождается внутри совокупного субъекта. Формирование социально значимой цели членами определенного коллектива предваряется длительным совместным обсуждением. Как правило, такая цель возникает в ответ на внешние вызовы. 
Педагогическая задача как праксеологическое понятие. 
Достижение любой педагогической цели связано с решением профессиональных задач. В современной науке сформировался подход к пониманию деятельности как способу решения жизненных задач (С. Л. Рубинштейн, К. А. Абульханова-Славская). Многие ученые считают, что деятельность учителя-воспитателя по самой своей природе есть не что иное, как процесс решения неисчислимого множества педагогических задач различных типов, классов и уровней (В. А. Сластенин). В силу этого в качестве исходной единицы описания праксеологической структуры педагогической деятельности может быть выбрана задача. 
Под педагогической задачей в данном случае понимается осознанная необходимость решения локальной практической или теоретической проблемы, имеющей социально-психолого-педагогическую природу, решение которой возможно педагогическими средствами. 
В зависимости от предмета профессиональной деятельности педагогу приходится работать с ситуацией, условиями становления человека, с педагогическими системами, системой отношений, с другими людьми, с самим собой, с информацией. При этом перед ним постоянно встают задачи по решению: 
· своих проблем (профессиональное самоутверждение, приобретение нового опыта, подтверждение статуса); 
· социально-образовательных проблем (реализация реформы образования, апробация новых идей, проектирование новых технологий под социальный заказ); 
· проблем учащихся; 
· проблем родителей учащихся: 
· проблем коллег (замещение урока); 
· проблем учреждения, в котором он работает (набор контингента, участие в конкурсах). 
На фоне этого разнообразия требуется найти какое-либо основание для упорядочения профессиональных задач. В работах В. А. Сластенина, Л. Ф. Спирина, М. Л. Фрумкина педагогические задачи подразделяются на группы в зависимости от того, какую функцию они выполняют в рамках той или иной педагогической ситуации. На основании анализа реальных учебно-воспитательных ситуаций названными авторами выделяются: 
а) задачи на формирование методологии и теоретических знаний; 
б) задачи на развитие оперативного мышления; 
в) задачи на совершенствование профессионально-педагогических умений; 
г) задачи на обучение нормам и правилам педагогической техники. 
В праксеологическом смысле задачи, встающие перед педагогом в повседневной работе, можно разделить на типовые, «нештатные», творческие и импровизационные. В данном случае основанием для такой группировки служит состояние профессиональной готовности к встрече с задачей. 
Типовые задачи. Какой бы профессиональной деятельностью ни занимался педагог, ему приходится выполнять рутинные действия, связанные с решением таких стандартных задач, как набор учащихся (воспитанников) в школу, секцию, творческую группу; заполнение журналов и дневников (классных, регистрационных, исследовательских и др.), связанное с учетом труда; составление планов и расписаний, написание отчетов о работе, обеспечение организационных моментов в течение учебного (рабочего) дня, прием экзаменов (зачетов), организация встречи с родителями и др. 
Многие считают, что чем больше творчества проявляет педагог в своей деятельности, тем меньше внимания он обращает на такие «мелочи», как ведение документации, организационные моменты, соблюдение стандартных форм работы. Вместе с тем именно недостатки в выполнении такого рода задач чаще всего служат основанием для нареканий со стороны администрации и контролирующих органов. С точки зрения праксеологии любые действия, входящие в круг обязанностей специалиста, могут и должны выполняться правильно, т. е. целесообразно (работать на основную цель деятельности), рационально (с наибольшей продуктивностью) и успешно. Для этого именно в отношении рутинных операций необходимо постараться выработать или перенять у коллег наиболее рациональные, унифицированные формы их исполнения. 
Для решения типовых задач, связанных с фиксацией информации, полезно иметь стандартизированные формы (шаблоны, матрицы, таблицы), которые легко могут быть «заведены» в компьютер для хранения, обработки и последующей интерпретации. В выполнении типовых процедур, связанных с многократным повторением действий, помогает использование предварительно составленных (если необходимо, с помощью соответствующих специалистов) алгоритмов, словесных клише, профессиональных табу (запретов на определенные действия и высказывания), апробированных методик и технологий. 
В идеале каждая типовая профессиональная задача имеет оптимальную модель решения, основанную на совокупном опыте деятельности. Безусловно, решение некоторых типовых задач может «украсить» индивидуальная форма их исполнения. Однако это касается, скорее, не качества результатов, а процедуры восприятия «задачной» ситуации в целом со стороны окружающих. 
Нештатные задачи. Понятие «нештатной» ситуации (т.е. ситуации, не укладывающейся в рамки имеющегося опыта) чаще употребляется в научно-технической сфере. Однако по смыслу оно не противоречит педагогическому контексту. Тем более что в деятельности педагога задачи, требующие нестандартного реагирования, встречаются не так уж редко. Их возникновение обусловлено двумя основными причинами. Первая – это общие для всех педагогов частые изменения внешних условий, новые, достаточно жесткие профессиональные вызовы, которые предлагает учителю окружающая среда. 

Вторая – это экстремальные «производственные» ситуации, которые чуть ли не каждый день возникают у педагога на рабочем месте. К ним относятся конфликт с учащимся, необходимость срочно составить текст заявки на получение гранта, болезнь коллеги, вместо которого придется провести урок, неожиданный приезд иностранной делегации, которой нужно показать работу, проблема в семье воспитанника, куда придется идти после работы, внеплановое посещение вашего занятия администрацией. Решение перечисленных задач связано с необходимостью мобилизации профессионально-личностных ресурсов в ситуации неопределенности. 
Творческие задачи. В профессиональной деятельности педагога, к счастью, есть и такие задачи, которые он ставит для себя сам. Задачи такого рода не входят в круг (или объем) его функциональных обязанностей и никто не требует их выполнения. Однако именно они позволяют осознанно выходить за свои профессионально-личностные пределы. Скажем, никто не обязывает школьного учителя разрабатывать собственную методику обучения. Достаточно, чтобы в рамках стандартных способов деятельности он достигал нормативных результатов. Никто не требует от социального работника написания методического пособия для своих коллег по обобщению своего опыта — функционально ему достаточно составить отчет о том, как прошла «работа со случаем» в проблемной семье. Никто не ожидает от скромного руководителя хорового кружка в районном подростковом клубе, чтобы его дети получили приз на международном фестивале, - достаточно обеспечить необходимую наполняемость группы. Тем не менее, творческий педагог всегда выходит за рамки того, что от него требуется нормативно. 
На первый взгляд творческое поведение всегда правильно. Но праксеологический анализ подсказывает, что, как это ни парадоксально, существует и непродуктивное творчество. Стремление что-либо изменить, сделать не так, как принято у других, без наличия объективных предпосылок и субъективных оснований нередко в итоге приводит к разрушению годами складывавшейся эффективной системы, успешного опыта работы, добрых человеческих отношений. Это явление иногда называют «дурной активностью». Есть немало примеров, когда, решая инновационную 102 задачу, педагоги получают профессиональный продукт заведомо худший, нежели полученный традиционным путем. Поэтому «творить» следует не менее профессионально, чем выполнять повседневную работу. 
Задачи импровизационного характера. Задачи этого типа возникают по ходу дела, поскольку, как уже не раз отмечалось, педагогическая деятельность относится к разряду вариативных. Гибкость при определении способа решения той или иной задачи, умение увидеть возможность получения дополнительных эффектов, откорректировать действия требуют умения моментально делать профессиональный выбор и осуществлять перекомпоновку средств, форм, позиций и приемов. Импровизировать при решении профессиональных задач может себе позволить далеко не каждый специалист, поскольку для «правильной» импровизации нужны: 
а) профессиональное «чувство ситуации», понимание смысла и причин неожиданно возникшей задачи; 
б) действия и операции, многократно отработанные в предыдущем опыте и сформированные на уровне автоматизма. В этом плане не требует комментариев известная педагогическая притча. Учителю, давшему блестящий урок, коллеги задают вопрос: «Сколько же времени вы готовились к этому занятию»? И получают ответ: «Всю предыдущую жизнь...». 
Универсальным критерием правильности решения педагогической задачи служит факт улучшения (ухудшения или сохранения стабильности) ситуации развития личности, включенной в профессиональный (т.е. доступный профессиональному изменению) контекст этой задачи. Например, если перед директором школы стояла задача получения статуса экспериментальной площадки, но при ее выполнении усилилась психологическая напряженность в отношениях внутри коллектива, в праксеологическом смысле это означает, что задача не нашла педагогически удачного решения. 
Общий подход к решению педагогических задач. По определению видного российского ученого В. А. Сластенина, педагогическое умение – это «система педагогических действий, связанных между собой определенными отношениями, направленная на решение педагогических задач в изменяющихся условиях». Задача в сфере образования, как правило, отражает некий профессиональный вызов специалисту. В силу этого существуют две основные стратегии работы с принципиально новой задачей. Первая – постараться доказать окружающим, что решить ее в принципе невозможно и потратить всю энергию на аргументацию данного факта. Вторая – взяться за поиски ее решения, тем более заманчивые, что до вас эту задачу никто еще не сумел решить. 
Профессионально-педагогическая задача, так же как и учебная, имеет свои исходные условия и содержит вопрос, требующий ответа. В условиях задачи, продиктованных образовательной ситуацией, всегда заложено некое противоречие, которое необходимо выявить, после чего от специалиста потребуется нечто найти, доказать, решить, выбрать из предложенных альтернатив. Процедура решения включает несколько этапов. 
1. Аналитический: 
- анализ задачи в целом: про что она, в чем состоит ее педагогический смысл, к какому типу задач ее можно отнести (воспитательная, учебная, методическая, управленческая, организационная и т.д.); 
- рассмотрение условий задачи: чем мы исходно располагаем для решения, что дано на внешнем (имеющиеся ресурсы, специфика образовательной ситуации) и внутреннем (готовность, наличие предпосылок к успешным действиям) плане. Что неизвестно, чего не хватает, чтобы найти правильное решение. 
2. Поисково-эвристический: 
- прикидка возможных вариантов решения (стратегических, тактических, методических, технологических); 
- осознанный выбор одного из вариантов (рациональнее, экономичнее, проще, апробировано ранее, известен алгоритм решения). 
3. Ход решения: 
- последовательное выполнение необходимых действий и процедур; 
- получение результатов (эффектов). 
4. Проверка правильности решения (экспертная оценка, сравнительный анализ, метод аналогий). 
Праксеологические рекомендации. 
В приведенном ниже примере представлена логика решения задачи. Задача: проанализировать уровень усвоения определенного учебного материала. 

Дано: а) продукты деятельности учащихся (тестовые задания или контрольные работы); б) образовательный стандарт; в) критерии усвоения (понимание смысла, полнота усвоения содержания, адекватность структуры и формы представления материала природе содержания). 

Требуется: дать сравнительную характеристику усвоения по заданным параметрам. 
Решение данной задачи может иметь следующую логику. 
Аналитический этап: 
- поиск аналогов в решении подобных задач; 
- работа с содержанием стандарта по выделению совокупности информационных единиц для анализа содержания (факты, понятия, теоретические положения, ведущие идеи). 
Эвристический этап: 
- выбор (разработка) показателей степени усвоения (полное, частичное, расширенное понимание, воспроизведение); 
- выбор (разработка) формы (таблицы, матрицы, графика) предварительного упорядочения информации. 
Ход решения: 
- провести анализ продуктов деятельности учащихся с занесением данных в заготовленную форму; 
- произвести статистический подсчет результатов по одной из возможных формул (среднее арифметическое, объемный показатель и др.); 
- дать качественную интерпретацию полученным количественным данным. 
Проверка – подвергнуть сделанные выводы экспертной оценке со стороны коллег (учащихся), администрации. 
2. Действия педагога в структуре педагогической деятельности

Ученые отмечают дискретность педагогической деятельности, считая, что ее элементарной единицей является педагогическое действие. В трудах М. Вебера, Г. X. фон Вригта, А. Гелена, Э. Гидденса понятие «действие» определяется как рабочий ход движения к чему-либо. В психологической трактовке действие – это произвольная преднамеренная опосредованная активность личности, направленная на достижение осознаваемой (локальной) цели (С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев). Каждое конкретное действие характеризуется предметным содержанием, способом осуществления, формой выражения (В. П. Зинченко). Понятие о педагогическом действии отражает то общее, что присуще всем конкретным ее видам и формам. 
Интересны рассуждения на эту тему В. А. Сластенина. Он пишет: «В структуре педагогической деятельности важно выделить ту элементарную клеточку, функциональную единицу, исходную ячейку, которая содержит в себе ее основные специфические свойства, способы ее функционирования, противоречия движения. Такой функциональной клеточкой, по-видимому, является педагогическое действие как единство цели и содержания». «Доведение действия до умения достаточно высокого уровня обобщенности позволяет переносить его на решение широкого класса конкретных педагогических задач». 
Согласно латинскому афоризму «действие вытекает из бытия». Единичное действие выступает как целостный акт, приобретая смысл только в составе целостной педагогической деятельности. 
Действия педагога могут быть классифицированы по разным основаниям. Например, по способу функционирования выделяют произвольные и преднамеренные действия, а относительно их значения для достижения результата – диагностирующие, проектирующие и продуцирующие педагогический результат. Продуцирующие, в свою очередь, делятся на стратегические, тактические и операционные. 

Каждое действие состоит из определенных операций. Отличие операций от действия в том, что они не имеют своих целей, представляя ситуативный набор физических движений и/или психических актов, совершаемых в контексте имеющихся условий. Так, А. С. Макаренко писал о том, что его работа состоит из непрерывающегося ряда многочисленных операций более или менее длительных, иногда растягивающихся на год, иногда проводимых в течение двух-трех дней, иногда имеющих характер молниеносного действия, иногда имеющих инкубационный период. 
В реальности в рамках проявления профессиональной активности постоянно происходят взаимные переходы в системе «операции – действия – деятельность». Операции, становясь целенаправленными, тем самым превращаются в действия. Действия, обретая мотив, преобразуются в деятельность. Возможен и обратный ход. Деятельность, утратив мотив, превращается в автоматически производимые действия, а бесцельные действия становятся простыми операциями. 
Очевидно, что для того чтобы решить профессиональную задачу, педагогу необходимо начать действовать. При этом любые действия людей вытекают из потребностей, страстей и интересов (Г. Гегель). С психологической точки зрения педагогическая деятельность реализуется в определенных педагогических ситуациях совокупностью самых разнообразных действий – перцептивных, мнемических, коммуникативных, предметно-преобразующих, исследовательских, контрольных (самоконтрольных), оценивания (самооценивания) и т. д. Эти действия подчинены определенным целям и направлены на решение педагогических задач, целенаправленно или стихийно, интуитивно осознаваемых учителем в педагогических ситуациях. Определенная совокупность таких разнородных действий определяет реализацию той или иной психолого-педагогической функции, представляя структурную организацию педагогической деятельности. 
Т. Котарбинский дает развернутое праксеологическое представление о том, что такое действие: «Действовать и притом действовать обдуманно – это значит, изменить действительность более или менее сознательным образом; это значит стремиться к определенной цели в данных условиях при помощи соответствующих средств, с тем чтобы от существующих условий перейти к условиям, отвечающим поставленной цели; это значит включать в действительность факторы, в результате которых происходит переход от системы подлежащих определению начальных условий к системе определенных конечных условий. Действие, которое мы намерены осуществить, требует троякого определения: 
1) определения цели; 
2) определения условий, относящихся к действительности; 
3) определения средств, приспособленных как к намеченной цели, так и к существующей действительности. 
Цель, условия и средства – вот три элемента практической деятельности». 
Деятельность состоит из отдельных действий. «Единичное действие в онтологии – это слово, жест, намек, легкое касание, любое вербальное или невербальное воздействие, достаточное для выявления характера реакции, поступающей извне. Эта реакция, подкрепленная ответной рефлексивной реакцией субъекта, проясняет для него смысл задачи (на общение, управление, оказание поддержки и др.), позволяя осознать свой потенциал и возможность продуктивного действия». 
Вот примеры типичных действий, которые совершает учитель: он входит в класс, задает вопрос, подходит к учащемуся, пишет на доске предложение, объясняет теорему, проверяет тетрадь и т.д. При этом каждый раз совершается целый ряд двигательных и мыслительных операций. 
Критерии правильности педагогического действия. В обыденной жизни, оценивая то или иное действие, мы говорим о нем: умелое (неумелое), ловкое (неловкое), рациональное (нерациональное), продуманное, спонтанное и т. д. С позиций праксеологии действие может также оцениваться как правильное или неправильное. Правильность понимается в данном случае как вид безошибочности. «Правильно или нет» - критерий, привычный для педагога относительно оценки деятельности учащегося, воспитанника. Но чтобы решение профессиональной задачи оказалось правильным, действия специалиста также должны быть правильными. Это требует введения критериев и показателей «правильности» действия и/или деятельности. Рассмотрим критерии «правильности» как свойства, нормирующего профессиональную активность. 
1. Правильное действие успешно. Успешность в данном случае означает способность обеспечивать успех деятельности. Педагогическая деятельность направлена на достижение педагогической цели (ближней, дальней, глобальной, конкретной), а педагогическое действие – на решение локальной педагогической задачи. Именно поэтому оценивать правильность того и другого возможно только в соотнесении с целевой направленностью. А. С. Макаренко считал, что идеально проведенной операцией будет считаться только такая, при которой все указанные цели достигаются в наиболее оптимальном виде. Действие, не ведущее к достижению цели, признается неуспешным. 
В знаменитом фильме-притче грузинского режиссера Тенгиза Абуладзе «Покаяние» прозвучала фраза, ставшая для поколения 1970-1980 годов знаковой: «Зачем эта дорога, если она не ведет к Храму?» Перефразируя ее в русле праксеологии, можно сказать: зачем произведено это действие, если оно не ведет к цели? 
Итак, если действие целесообразно и успешно, оно правильно. Таким образом, понятия успешности, неуспешности, индифферентности профессионального действия приобретают смысл относительно конкретной цели и ситуации. 
2. Правильное действие полезно. Полезность действия является свойством относительности. Причем его польза оценивается относительно той или иной цели. Полезным с точки зрения данной цели является такое действие, благодаря которому ее достижение облегчается либо становится возможным. По аналогии вредным с ПОЗИЦИЙ достижения цели будет действие, которое делает его невозможным либо затрудняет. 
3. Правильное действие эффективно, т.е. приводит к нужным результатам при наименьших профессиональных затратах. Предпосылками эффективности действия принято считать его экономизацию, подготовленность и оснащенность. Эффективность действия во многом также зависит от его интенсивности. Например, прием погружения в педагогике основан на наращивании интенсивности действий. Действие тем экономнее, чем с меньшими затратами (физическими, психическими, финансовыми, организационными) оно произведено. Действие тем более подготовлено, чем детальнее и точнее представляет педагог образ (модель) его осуществления. К подготовительным действиям, которые облегчают, делают сложное действие возможным, относятся: 
- устранение препятствий, способных снизить эффективность действий (в педагогической деятельности это может быть внутреннее нежелание аудитории идти на контакт, отсутствие необходимого для работы помещения, противодействие инициативе со стороны руководства и др.); 
- предварительная подготовка необходимого оборудования и материалов (домашние педагогические заготовки; монтаж, наладка, проверка, размещение технических средств с учетом эргономических требований); 
- подготовка всех субъектов-участников (концентрация силы, актуализация предпосылочных знаний, вход в рабочее состояние), результатом которой становится готовность начать деятельность (произвести необходимые действия); 
- выработка детального плана. 
Великолепные примеры обдумывания самых мельчайших действий при подготовке к работе мы находим в опыте Ш. А. Амонашвили. Вот что он пишет: «Какими будут первые слова, с которыми я обращусь к детям? Эти слова мною найдены давно – «Здравствуйте, дети!» У нас в подготовительном классе будет 170 учебных дней, и столько же раз по утрам я буду произносить: «Здравствуйте, дети!» Впрочем, дело не в самих словах, а в том, каким голосом я их произнесу, какое будет у меня при этом выражение лица. А выражение лица должно соответствовать моему тону... Часто я оставался недоволен тем, как произношу свое приветствие: оно звучало то строго по-деловому, то слишком приподнято, празднично, а иногда (боюсь сознаться) – беспечно. А может быть, и не стоит ломать голову, думая о какой-то неуловимой тональности произнесения обычных слов приветствия? Может быть, нет здесь никакой педагогической проблемы?». 
4. Правильное действие технологично. Технологичность – это способность по результатам действия с высокой степенью вероятности произвести запланированное изменение. Повышению технологичности способствует инструментализация действий. Под инструментализацией подразумевается: 
а) использование разнообразных методик и технологий, а не просто разрозненных приемов и способов деятельности. Опытный педагог обычно владеет целым спектром как авторских, так и «чужих» методик и технологий, что обеспечивает ему вариативность действий; 
б) использование в деятельности современных технических возможностей, причем включение в систему действий технических средств не должно являться для педагога самоцелью. 
5. Правильное действие отличается простотой исполнения. Действие тем проще для исполнения, чем менее оно осложнено подробностями, мелкими дополнительными операциями, информационным «шумом», необходимостью импровизировать. По мнению В. Н. Котляра и В. А. Сластенина, объем и сложность педагогического действия определяются тем, что из требований и условий педагогической задачи охватывает и подчиняет единой цели учитель с помощью своего единичного акта действия. 
Упростить действия можно за счет совмещения во времени операций, а также путем замены сложных элементов, фигурирующих в рамках действия, на более простые для восприятия и исполнения. Например, использование вместо римских цифр арабских значительно облегчает выполнение арифметических действий. Ту же роль выполняет автоматизация действий на основе приобретения профессиональных навыков. 
Простота действий вовсе не означает их недостаточности. Нехватка действий из-за неумения приводит к тому, что деятельность как целостная система оказывается профессионально не обеспеченной, приобретает «рваный» характер. Вместе с тем избыточность действий оказывается так же непродуктивна, как и их нехватка. Суетливость движений, обилие «напрасных» слов, плохая ориентация в пространстве, где разворачивается активность специалиста, свидетельствуют о его низком профессионализме и неумении выстроить и оптимизировать действия. Вместе с тем у «действий про запас», составляющих потенциал активности педагога, способного сделать больше, нежели от него требует ситуации, есть своя праксеологическая перспектива. Они являются своеобразным материалом для обеспечения в будущем конкурентоспособности в профессиональной среде. 
6. Правильное действие эстетично. От исполнения правильного действия у наблюдателей обычно остается глубокое эстетическое впечатление. Причем совершенное профессиональное действие оставляет ощущение легкости совершения. Кажется, что для этого не требуется никаких усилий. Опытные методисты замечают, что человек, призванием которого является педагогический труд, как правило, хорошеет, становится красивым в момент включения в профессиональную деятельность. 
7. Правильное действие безопасно (валеологично). Этот критерий чрезвычайно важен для педагогической деятельности. Можно получить вполне «приличный» учебный или дисциплинарный результат, но при этом загубить здоровье, как ребенка, так и педагога. 
8. Правильное действие совершается в правильном состоянии его участников. Любая профессия требует от специалиста вхождения в определенное рабочее состояние. Спортсмен разогревает мышцы, вокалист распевается, артист входит в образ, ученый отстраняется от внешних раздражителей, углубляясь в решение проблемы, и т. д. Педагогу также необходимо настроить себя на определенную волну продуктивного человеческого взаимодействия, подготовить речевой аппарат к длительной нагрузке, «поймать» психофизиологическое состояние, наиболее подходящее к той или иной рабочей ситуации, снять нервное напряжение, накопившееся после общения с администрацией, преодолеть усталость, накопившуюся к концу рабочего дня, подавить раздражение по поводу неудавшегося урока или тяжелого разговора с родителями, войти в резонанс с общим настроем аудитории. Если учитель не находится в рабочем состоянии, любые его действия будут неэффективны. Мало того, они могут сыграть разрушающую роль, прежде всего, в отношении самого педагога. 
Подготовка к правильным действиям. Умение правильно действовать требует длительной предварительной подготовки. Причем речь идет как о внешнем, так и о внутреннем обеспечении правильности, она может достигаться путем автоматизации действий через приобретение профессиональных навыков; примером может служить отработка словесных клише, продуктивных в той или иной типовой ситуации деятельности (формулировка вопросов на понимание и на развитие в структуре регламентированной дискуссии или в рамках игротехнического события; стандартизированный ответ сотрудника учреждения по телефону и др.). Правильность действий вырабатывается также по мере освоения ритуально педагогических (традиционных, с неизбежностью многократно повторяемых) действий. 
Продуктивным может оказаться подражание правильным действиям более опытного и компетентного специалиста. Такое подражание хотя и полезно, но с праксеологической точки зрения таит некоторую опасность. Не всегда внешнее следование действиям коллеги без понимания внутренних механизмов их успешности способно обеспечить должный эффект. Например, в рамках игротехнической деятельности простое повторение педагогом увиденного с позиции участника игры почти всегда обречено на неудачу. 
Правильность действия зависит также от его интенсивности. Чрезвычайно важно формировать умение отсекать лишнее: например, при чтении лекции лучше использовать один наиболее яркий пример, чем перегружать рассказ многочисленными фактами. 
Для профессионала необходимо также научиться демонстрировать окружающим признак и готовности к действию. Например, опытный педагог знает, что дисциплина учащихся напрямую зависит от внутренней готовности учителя «удержать» аудиторию. Взрослые слушатели, студенты, учащиеся безошибочно считывают состояние педагога по мельчайшим оттенкам его поведения уже в момент ею появления на пороге класса (аудитории). 
На основе принципа антиципации (опоры на предыдущий опыт) можно предвидеть успешность или не успешность своих действий и тем самым предотвратить профессиональную неудачу. Таким образом, замещение (предварение) внешних действий наблюдением и размышлениями, внесение в деятельность рефлексивного начала способно повысить шансы на обеспечение правильности действий педагога.

Для рассмотрения продуктивности педагогического действия как логической составляющей профессиональной деятельности полезно обратиться к понятиям «предпосылочное действие» и «последействие». Предпосылочные действия (операции) обеспечивают формирование объективной основы для действий, которые будут совершаться следом за ними. Опытные педагоги хорошо знают, что без совершения предпосылочных действий многие дальнейшие операции заведомо будут неэффективными либо вообще безрезультатными. 
Эффект педагогического последействия обусловлен фактом глубокой личностной включенности (погруженности) субъектов в деятельность независимо от того, выполняется она высокопрофессионально или из рук вон плохо. В этом случае после формального прекращения деятельности наблюдается некоторая (психологическая, двигательная и др.) инерция, связанная с длящимся во времени позитивным или негативным переживанием результатов, осознанием нового опыта, переосмыслением своей позиции, своих действий. В какой-то мере с эффектами последействия в педагогике связано понятие отсроченного результата. Многие профессионально-педагогические действия рассчитаны именно на последействие, хотя совершая то или иное действие, не всегда возможно предугадать результат. 
Оценка реальности профессионального действия. Прежде чем ставить перед собой задачу выбора правильных действий, необходимо четко представлять, можно ли вообще на данный момент осуществить желаемое действие. При объективной возможности совершения педагогического действия его выполнение становится дяя профессионала чисто технологической проблемой, которая упирается в вопросы владения инструментарием.
В практике встречаются профессиональные моменты долженствования, когда специалист вынужден совершить те или иные действия независимо от его субъективной оценки их целесообразности и возможной результативности. В этом случае он берет на себя ответственность за содеянное. В работе педагога бывают ситуации как вынужденного действия (сверху спущены сроки, существует социальный заказ), так и вынужденного бездействия. Следует обратить внимание на то, что при определенных условиях именно профессиональное недеяние может оказаться продуктивным. Существует несколько причин выхода из действия (отказа действовать): 
- цель навязанного извне действия противоречит внутренним принципам бытия специалиста в профессии (по его мнению, антигуманна, несвоевременна, надуманна, конъюнктурна); 
- педагог как профессионал заведомо уверен в безрезультатности данного действия; 
- профессионалу необходима остановка в деятельности, оказавшейся непродуктивной, чтобы найти причину неудачи; 
- субъект обнаружил свою профессиональную некомпетентность, которая может принести вред участникам педагогического процесса; 
- в данной ситуации более целесообразно делегировать активность другим специалистам; 
- вместо запланированного действия необходимо произвести другое (предпосылочное, корректирующее); 
- возникла новая, более продуктивная, концепция решения задачи. 
Фактически во всех этих случаях субъект оценивает как заведомо неправильные, неэффективные – либо качество производимых ранее действий, либо свое профессиональное качество, либо педагогическую ситуацию в целом. Таким образом, выбор недеяния может оказаться подлинно профессиональным поступком. 
Критерий рациональности решения действовать именно так, а не иначе, может быть предложен на основе математической аналогии. Существуют задачи в одно, два или три действия. Наиболее сложные требуют цепочки из многих действий. В некоторых случаях по условиям задачи необходимо найти более краткое (рациональное) ее решение. В других – достаточно просто выполнить ее, неважно, каким путем. Последний вариант обычно предлагается в решении задачи инновационного характера (путь пока неизвестен) или в случае слабой подготовки субъекта к ее решению (хоть как-то, но пусть решит). 
Правильная организация совместных педагогических действий. В работах по праксеологии встречается понятие многосубъектное действие. Оно существенно отличается от индивидуального действия по многим параметрам. Совокупный субъект обладает более широким кругом компетенций, нежели индивид. Помимо большого энергетического потенциала совместного действия, о котором уже шла речь, важно обратить внимание на его временные параметры. Приложение совместных усилий членами совокупного субъекта к предмету может осуществляться синхронно, т.е. одновременно (например, группа учителей на интегрированном уроке, игротехническая команда), или асинхронно, если они разнесены во времени. 
В педагогической деятельности мы чаще всего имеем дело со вторым вариантом. 
Любой образовательный процесс предполагает последовательное влияние на человека самых различных людей (воспитателей детского сада, педагогического коллектива школы, профессорско-преподавательского состава факультета, педагогов-организаторов подросткового клуба и др.). Факт непрерывности образования «растягивает» ситуацию совместности педагогической деятельности на все пространство жизнедеятельности человека. В этом случае координация совместных действий оказывается затруднительной. 
Зачастую действия, которые производит тот или иной педагог, вместо эффекта со-деятельности приобретают характер антидеятельности, противодеятельности по отношению к предыдущим действиям его коллег. 
Так, при переходе из начальной школы в среднюю школу или при поступлении после школы в вуз, или переходя от школьной к досушвой деятельности и обратно, подрастающий человек почти всегда сталкивается с носителями противоположных педагогических позиций. 
Требование преемственности педагогической деятельности (позитивной кооперации) в условиях асинхронности совместных действий выполнимо, если каждый из субъектов, вступающих в образовательный процесс, будет, опираясь на диагностические данные О предпосылочном опыте своих подопечных, действовать по принципу взаимодополнения и компенсации профессиональных усилий. В противном случае может возникнуть эффект негативной кооперации, который выражается в том, что педагоги начинают мешать своими действиями друг другу. В такой ситуации учащимся (воспитанникам) самим приходится противодействовать наращиванию хаоса разнородных педагогических влияний, интегрируя и корректируя их в зависимости от своих субъективных установок и возможностей. 
Важной праксеологической проблемой является разделение и специализация действий в структуре совокупного субъекта. Анализируя пути ее решения, следует обратиться к понятиям органичности и организации. 
Конечно, рассмотрение социальных институтов, таких как школа, министерство, вуз, фирма, агентство, в качестве реально действующих субъектов является аналитическим приемом. Однако опыт показывает, что, используя положение о сходстве органичных коллективов с растительными и животными сущностями, можно провести диагностику их жизнеспособности.
 Только четкое знание функциональных обязанностей в сочетании с инициативой как способностью к самопроизвольному выполнению действий обеспечивает развитие организации. Разделение труда внутри организации может быть явлением разовым, ситуативным или постоянным. При этом формирование сферы компетенций лучше производить так, чтобы их совокупность создавала органичный комплекс, способствующий гармонизации жизнедеятельности. Применительно к педагогическому учреждению следует подчеркнуть первичность для профессионального успеха живых человеческих взаимоотношений, того, что составляет психологический климат совместной деятельности. 
В классических работах по праксеологии существенными для продуктивности совместных действий считаются объединение персонала «общими узами позитивного взаимодействия», а также позитивное отношение к оборудованию, находящемуся в сфере профессионального взаимодействия. В профессии «человек – человек» праксеологическая необходимость приобретает несколько иной оттенок стандартизации значительного числа профессиональных действий. Очень важно, чтобы требование стандартизации не было в итоге распространено на людей. Т. Котарбинский считает, что освобождение «от удрученности специализации» ожидает нас не на пути отказа от нее, а на пути углубления, расширения границ собственной области действий, на пути сопровождающего этот процесс качественного расцвета. 
Внутри совокупного субъекта рождается потребность в синхронизации и интеграции действий. Условием рациональной интеграции действий является их оптимальная координация (согласованность), которая может быть рассмотрена как концентрация (накопление) действий или информации относительно общей цели. Поэтому одной из важнейших функций руководителей становится информирование всех членов коллектива (информированность кадров и информационная насыщенность пространства, в котором находятся сотрудники). Среди требований к хорошей информационной службе можно отметить: 
· полноту и достоверность информации; 
· быстроту предоставления информации (доступа к ней);
· детальность, однозначность, общность языка (арго, сленг, тезаурус); 
· правильный выбор принципа упорядочения информации (каталогизация, банки данных) и ее адресности (для всех сотрудников, по категориям, индивидуально, для служебного пользования); 
· инструментализация способов информирования (например, установление оповещающих систем на всей территории действия профессионального сообщества). 
Для распределения совместных усилий во времени необходимо также четко определить сроки выполнения действий. Для структурирования и упорядочения совместных действий целесообразно ввести единые программы, сетку часов, рабочие циклы (циклограммы). 
К совокупному субъекту педагогической деятельности, каким является, например, коллектив образовательного учреждения или организации, применимо понятие комплекс. 
Наращивание сложности комплекса диктует необходимость изменения его состава и структуры по мере изменения обстоятельств и профессиональных задач. Под интеграцией усилий сотрудников со стороны руководителя подразумевается не только создание, но и сохранение профессионально-педагогического потенйиала данной совокупности. Одним из правил продуктивного взаимодействия является наличие запасных составляющих (резерв кадров, запасов оборудования). Запас в данном случае – это совокупность ресурсов, доступных для использования и накопленных в коллективе, превышающие неотложные потребности. 
В качестве примера можно привести извечную проблему замещения заболевших учителей. За рубежом существуют специальные агентства, в которых собран банк данных о педагогах-почасовиках. В этой роли могут выступать ранее успешно работавшие пенсионеры, студенты педагогических вузов и др. Аналогичным образом в отечественной практике в ряде случаев организована работа нянь и гувернеров, социальных работников. 
Праксеологический подход требует установления приоритетов в подготовке кадровых резервов и ресурсов. В сложном контексте, которым является образовательное учреждение, воспроизведение кадров целесообразно начинать с уровня руководителей и уникальных мастеров, профессиональной миссией которых является воспитание и обучение преемников. Повышение квалификации и переобучение персонала эффективнее проводить «командой». Только в этом случае образуется некая критическая масса сотрудников, способных к решению профессиональных задач на новом уровне. 
В структуру обучения корпоративного субъекта обязательно входит подготовка к решению праксеологических задач. Одной из них является переход от корпоративного к индивидуальному мышлению и обратно. Со стороны индивида необходимо наличие готовности и способности войти в состав совокупного субъекта и интегрироваться с ним. Эта процедура требует определенного усилия, напряжения, поскольку существует риск потери своего «я», пугает неизвестность предстоящего опыта. Специальной инструментовке подлежит и момент выхода из состава совокупного субъекта в индивидуальную форму деятельности. 
Важной в праксеологическом смысле интегративной характеристикой совокупного субъекта является срабатывавмостъ – интегративная характеристика совместной деятельность с точки зрения возможности обеспечить ее продуктивность в данном составе субъектов. Для того чтобы люди смогли сработаться, необходим комплекс предпосылок: 
· психофизиологических (совместимость индивидуальных темпов выполнения работы по принципу резонанса или дополнения); 
· социально-психологических (чувство комфортности делового и личностного общения); 
· организационных (четкое разделение и понимание функций, система координации действий партнеров, установка на взаимное содействие в достижении цели). 
Так, в правильно работающей группе специалистов: 
· создается позитивная взаимозависимость (целевая, функционально-ролевая, ресурсная), в том числе связанная с возможностью успеха и награды по результатам совместной деятельности; 
· обеспечивается сочетание индивидуальной оценки работы (трудового вклада) каждого члена группы в отдельности и группы в целом; 
· не уверенные в себе и неопытные работники могут найти социально-психологическую и профессиональную поддержку; 
· происходит так называемый «сдвиг к риску», когда легче принять инновационное решение и сделать выбор необходимого действия сообща. 
Освоение основных правил работы в составе группы основываемся на понимании и овладении механизмами формирования качественных признаков группового субъекта. Остановимся лишь на тех, которые имеют деятельностную природу. Важным праксеологическим признаком совместности групповой деятельности являемся способность ее участников включаться в согласованные действия. Это требует четкого распределения операций, взаимообмена действиями и их результатами, умения сообща планировать работу, рефлексировать над ее ходом и результатами. Совместность также предполагает наличие высокой степени культуры коммуникации, открытости, взаимопонимания. 
Работа в группе требует внимания к качеству отношений между людьми, друг к другу. Внутри группового субъекта возникает «поле напряжения», или полевой эффект (К. Левин), в рамках которого действуют психологические эффекты давления и стимулирования, т.е. направленного социально-педагогического влияния на каждого из членов группы. Это «тотальное поле сил» формирует сплоченность как чувство принадлежности к группе и желание в ней остаться. На определенной стадии сплочения начинает действовать эффект вбирания, впитывания общих ценностей. Вот почему «командное» повышение квалификации для совокупного субъекта более эффективно, нежели индивидуальное. 
Для хорошо организованной группы характерна заинтересованная обратная связь, касающаяся правильности своих профессиональных действий. Она оказывается более продуктивной, если внутри группы: 
· происходит осознанная замена оценивающей, осуждающей коммуникации на описательную; 
· контролирующее поведение замещается поддерживающим, обеспечивающим совместное обсуждение индивидуальных проблем профессиональной деятельности.

Особенностью группового субъекта как своеобразного биосоциального организма является его способность к динамике в качестве единой целостности. На фоне вариативности исходных установок и ценностно-смысловых ориентации участников группы формируется подвижная структура отношений. Согласно Т. Парсонсу, происходит ориентация социального действия по линиям «экспресеивность –инструментальность»; «господство – подчинение». В силу этого праксеологически важно содействовать развитию внутри группы продуктивной системы лидерства, иерархии статусов, распределения ролевых и функционачьных обязанностей, того, что принято называть групповой динамикой. Параллельно необходим учет границ и объема профессиональных знаний, опыта, реакций субъекта в целом, т. е. диагностика его группового потенциала относительно достижения заданной педагогической цели. 
Наблюдение за ходом и результатами совместной групповой работы позволяет определить границы и объем знаний, опыта, реакций конкретного совокупного субъекта – его групповой потенциал относительно достижения желаемой профессиональнопедагогической цели. Это задает направление совместного группового развития и оказывает влияние на индивидуальное профессиональное продвижение каждого из участников группы. 
Внутри педагогического сообщества сегодня, к сожалению, во многом утрачена культура работы в коллективе, который является более упорядоченным и социализированным, нежели группа, совокупным субъектом. Педагогический коллектив можно определить как формализованную социально-психологическую общность людей, функционирующую в рамках образовательной организации. Жизнедеятельность коллектива подчинена четкому социальнопедагогическому нормированию. Согласно положениям, сформулированным в работах Л. С. Выготского, по мере развития коллектив как целостный социально-педагогический организм овладевает собственным поведением, параллельно изменяя поведение каждого из его участников. 
Для педагогического коллектива как разновидности совокупного субъекта в отличие от группы характерно наличие определенной формально установленной среды, где разворачивается его жизнедеятельность. В рамках этой среды также действует «поле интеллектуально-морального напряжения» (А. Т. Куракин, Л. И. Новикова), формирующееся как результат воплощения и воспроизводства норм, ценностей, системы отношений, обязательных для всех членов коллектива. Из этого следует, что формы организации коллективного труда предполагают наличие не только добровольных, но и принудительных ситуаций взаимодействия. 
Коллективный результат складывается из интеграции, или суммирования, усилий каждого из его членов, а его эффективность основана на системном разделении функций при выполнении общественно значимой деятельности, направленной на достижение общей цели. При этом внутри коллектива складываются отношения особого типа, названные А. С. Макаренко отношениями «ответственной зависимости». 
Опыт показывает, что для организации коллективной жизнедеятельности необходимо: 
· наличие общих требований, правил и принципов совместной жизнедеятельности, выработанных или принятых сообща, т.е. конвенциональных; 

· понятность и доступность этих правил всем членам коллективного сообщества; 
· соблюдение адекватного правилам распорядка жизни и системы отношений в течение достаточно длительного периода коллективного развития, в котором выделяются определенные этапы (стадии, циклы); 
· возможность творческого развития форм коллективной жизнедеятельности на основе принятых правил и принципов. 
Время от времени каждому педагогу (и особенно руководителям сферы образования) приходится совершать некие профессиональные действия перед большим количеством людей: например, выступать на педагогическом совете или методической конференции, предъявлять или защищать результаты опытной (экспериментальной) работы, участвовать в конкурсах педагогического мастерства. 
Диагностические опросы показывают, что все категории педагогических работников (кроме военных преподавателей и людей, имеющих опыт пионерской и комсомольской деятельности) весьма низко оценивают свою готовность и способность к работе с большими массами учащихся и их родителей. Аналогичная ситуация складывается в вузовской практике при необходимости лекционной работы с большим потоком студентов. 
Здесь мы имеем дело с еще одной разновидностью совокупного «субъекта». Его можно обозначить терминами «фронтальный», «массовый», «ситуативный». В толпе резко снижается степень проявлений субъективности и субъектности, а также уровень индивидуального самосознания и ответственности, происходит деперсонификация, унификация, взаимоуподобление, актуализируются бессознательные реакции, человек наиболее подвержен психологическому заражению, подражанию, следованию социально-политической конъюнктуре или моде. Чтобы правильно действовать в таких ситуациях, необходимо освоить способы социально-психологической интеграции ситуативной общности людей в «единый организм через такие механизмы, как эмоциональная направленность энергии, аккумуляция настроения, регуляция состояния и характера деятельности, введение в систему взаимодействия неперсонифицированных механизмов, придающих динамизм и энергетическую мощь. При этом для эффективного воздействия на массу людей важна не столько логичность и аргументация, сколько эмоциональное влияние, харизматичность стоящего перед ней человека. 
3. Результаты, продукты и эффекты педагогической деятельности
В самом общем значении под результатом какой-либо деятельности можно понимать необратимые последствия ее осуществления. Итоги деятельности педагога принято обозначать терминами «результаты», «продукты», «эффекты», «достижения». При оценке качества педагогической деятельности используются понятия «резулыативность», «эффективность», «продуктивность». 
Если педагогам задать вопрос о результатах их педагогической деятельности, как правило, последует перечисление личных достижений учеников (воспитанников): их отметки, награды, победы, случаи поступления в вузы, выбор профессии и т.п. Но разве они являются результатами деятельности педагога? Ведь не секрет, что успехи воспитанников или учеников могут быть достигнуты вовсе не благодаря усилиям педагога, а даже порой и вопреки им. 
Получается, что вольно или невольно педагоги как бы приписывают себе результаты деятельности учеников, полагая, что эти достижения всецело зависят от их работы, а потому и считают их результатами собственной деятельности. 
Рассматривая вопрос педагогической деятельности, можно выделить несколько проблем, каждая из которых имеет самостоятельное праксеологическое значение. Прежде всего проблему сущности (что понимать под результатами и результативностью педагогической деятельности?). Затем проблему достижимости (как достигать желаемых результатов, какой должна быть педагогическая деятельность, приносящая результаты?). И наконец, можно выделить проблему оценивания (как оценить и измерить результативность деятельности?). 
Логика здравого смысла требует поиска ответов на поставленные вопросы именно в том порядке, в котором они обозначены, а никак не наоборот. Между тем в реальной практике зачастую сначала берутся за проблему оценивания, потом обсуждают, что и как следовало делать, и только затем задаются вопросом, чего же надо на самом деле достигать и что оценивать. 
Вопрос о том, что можно считать результатом педагогической деятельности, не так прост, как кажется на первый взгляд. Дело в том, что все виды педагогической деятельности тесно связаны с процессами, протекающими независимо от педагога. Как же выделить то, что действительно было получено благодаря педагогической активности? Одни ученые склонны видеть педагогический результат в усвоении содержания образования (усвоение учащимися знаний, умений, навыков, эффективность усвоения учебного материала, отношение учащихся к учебному труду, качество знаний и умений учащихся). В данном случае представление о результате педагогической деятельности связывается с результатами процесса обучения. 
Другие исследователи указывают на результат, который может стать следствием разных видов педагогической деятельности, поскольку связан с изменением личности ученика, его развитием, приобретением новых способностей, стимулированием самосовершенствования, пробуждением внутренних процессов. «Проделывая внутренний ход развития, эти изменения становятся затем внутренним достоянием самого ребенка». Причем они происходят независимо от качества полученного вещественного (предметного) результата. Известный советский дидакт И. Я. Лернер, рассматривая педагогический результат как психические изменения в структуре личности, сделал по этому поводу замечание, с которым трудно не согласиться: «Ученик, не усвоивший учебный материал, не остается прежним».

Результатами воспитания в педагогике традиционно считались позитивные изменения, происходящие в личности ребенка под влиянием воспитателя. Результат воспитания (воспитательной деятельности) оценивался с позиции тех или иных положительных, социально-ценных качеств личности, таких как мировоззрение, убежденность, дисциплинированность, коллективизм, общественная активность, самостоятельность, трудолюбие, интернационализм, патриотизм и др. 
Попытка создания более целостного представления о результатах воспитательной деятельности сопровождалась введением обобщающего понятия «воспитанность» (по аналогии с обученностыо, а в современных источниках – образованностью). В качестве интегративных личностных образований, представляемых как возможный результат педагогического процесса, в теории педагогики в разные периоды рассматривались система личностных отношений (И. П. Иванов и др.); позиция личности –социальная, активная жизненная, общественно активная Е. В. Титова и др.); ценностные ориентации (М. Г. Казакина, А. В. Кирьякова и др.); социальная готовность (А. В. Мудрик); социальная зрелость (В. И. Журавлев); направленность личности и т. п. 
Можно обозначить несколько характерных «камней преткновения» в формировании представления о результатах педагогической деятельности. 
1. У практиков ярко выражено стремление сформулировать прежде всего критерии оценки педагогической деятельности. При этом остается до конца не уясненным, по каким именно параметрам целесообразно оценивать качество педагогической деятельности в целом и отдельных ее видов. 
2. Обнаруживается желание оценить итоги педагогической деятельности в каком-либо одном измерении, например «в личности ребенка», «в практических или учебных достижениях учеников», «в профессиональном росте самого педагога» и т. п., и тем самым обозначить некий «однопорядковый» одномерный результат. В действительности педагогическая деятельность многогранна, поэтому необходимо изначально формировать представление о возможных видах результатов. 
3. При обозначении желаемых результатов, как правило, в поле зрения оказываются «конечные итоги», т. е. то, что должно получиться «в конце» процесса обучения или воспитания. Но обстоятельства жизни требуют наличия представлений и о «текущих» (промежуточных) результатах, которые можно фиксировать в конкретном акте педагогической деятельности, в отдельно взятом событии или определенном этапе педагогического процесса. 
4. Понятию «результаты» в педагогической практике придается исключительно позитивный оттенок. Это происходит потому, что смешиваются представления о результате и о качестве результата деятельности. Но результатом является любой итог деятельности, чем бы она ни завершилась, - успехами на педагогическом поприще или же неудачами. В этой связи применительно к профессиональной деятельности полезно различать понятия «результат» и «достижение». 
5. Проблема результативности и ее оценки неизбежно связана с вопросом измерений в рамках педагогического процесса. Самая большая трудность состоит в выборе, а чаще всего в создании пригодной для определенной задачи методики оценки, т. е. в том, чтобы найти инструмент, позволяющий оценить именно то, что нужно в каждом конкретном случае. 
Например, скорость чтения расценивается как результат обучающей деятельности педагога. В течение многих лет для оценки успешности контролирующими инстанциями используется показатель «количество прочитанных знаков в единицу времени». Мало кого при этом интересует, нравится ли детям читать, понимают ли они смысл прочитанного, умели ли они читать до прихода в школу. 
Результаты и цели. В качестве результата деятельности находит отражение мера достижения цели. Цель – всегда представление о желаемом результате. Но результат – далеко не всегда является непосредственным воплощением цели. Цель отражает результат мыслимый, предвосхищаемый и, в определенном смысле, идеальный. Этот образ желаемого результата («результат-образ») рождается и существует, прежде всего, в сознании субъекта деятельности. При этом он может либо получать, либо не получать адекватное вербальное отражение. 
Любая завершенная деятельность непременно имеет некоторые последствия. И это уже - «результат-реальность». Он состоит из двух частей: предсказуемой, совпадающей с «результатом-образом» полностью или частично, и непредсказуемой (непредвиденные последствия деятельности). Соотношение этих двух частей характеризует степень осознанности, прогностичности и целенаправленности деятельности. Непредвиденные результаты могут оказаться позитивными с точки зрения их соответствия общей стратегии деятельности или негативными, «обратно направленными». 
Возможна и другая ситуация: деятельность осуществлена, а цель ее не достигнута, и «результат-реальность» не совпал с «результатом-образом». В этом случае выполненная деятельность оказалась нерезультативной, однако это не означает отсутствие вообще какого-либо результата, а говорит лишь о том, что полученный результат оказался неадекватным ожидаемому. 
Только ясно отдавая себе отчет в том, что на самом деле должно явиться результатом, в чем он будет проявляться и как он будет зафиксирован, измерен, можно формулировать реальные, достижимые, «диагностичные» (по терминологии В. П. Беспалько) цели и задачи деятельности, а затем вполне осознанно конструировать и организовать «результатонаправленный» педагогический процесс. Кроме того, видение реального результата позволит своевременно осуществлять коррекцию педагогической деятельности, вносить в нее необходимые изменения. 
К сожалению, педагогическая деятельность иногда сильно напоминает известную игру-аттракцион «жмурки»: человек с глазами, закрытыми повязкой, ловит что-то ускользающее от него, а поймав, далеко не всегда может определить, что же именно он поймал, до тех пор, пока не снимет с глаз повязку. Кстати, как это ни парадоксально, именно выдвигаемые педагогом (или перед педагогом) цели могут играть роль такой повязки на глазах, не позволяющей видеть то, что хочется «поймать». 
Множественный характер результатов педагогической деятельности. Если провести блиц-опрос учителей по поводу того, чем они будут заниматься с детьми на предстоящем уроке, можно услышать такие типичные ответы: готовиться к контрольной, прививать любовь к чтению, решать задачи. Спросив у организатора досуговой деятельности, что он сегодня будет делать с детьми в клубе, мы выясним, что он будет изготовлять мягкие игрушки, воспитывать интерес к труду, готовиться к концерту и т. д. Таким образом, даже на интуитивном уровне понятно, что педагогический результат может быть представлен: 
· в произведенном (вещественном или нематериальном) продуете; 
· в преобразовании условий развития личности (социальнопедагогических, социально-психологических и др.); 
· в личностных (межличностных) проявлениях, изменениях. 
В педагогическом процессе, где используются разные виды деятельности (не обязательно педагогической), их продукты и результаты как бы раздваиваются. 
Продукт носит предметный (явный) характер (учебный проект, творческое коллективное дело, сочинение и др.), а результат – педагогичен по своей природе и внешне не всегда заметен (опыт коллективных отношений, навык написания творческой работы, освоение процедур проектирования). Например, продуктом проектной деятельности является конкретный проект, а педагогическим результатом проектирования – рост уровня квалификации участников данного проекта. 
Вопрос о педагогической деятельности может быть разрешен только на основе понимания значений и смыслов самой этой деятельности, ее конкретных видов (обучения, воспитания, сопровождения, поддержки и др.). Исходя из специфики педагогической деятельности, выделяют образовательные, учебные, воспитательные, предметно-практические, организационно-методические результаты. Эти результаты можно также классифицировать: 
· по времени фиксации: конечные (итоговые), промежуточные (текущие), оперативные; 
· по степени преднамеренности: планируемые (запланированные, предусмотренные, преднамеренные) и стихийно полученные (незапланированные, непредусмотренные, случайные, непреднамеренные);
· по соотношению с целями: целесообразные и нецелесообразные (т. е. соответствующие поставленным целям и задачам и не соответствующие им – полностью или частично); 
· по зависимости от субъекта: непосредственные и опосредованные, прямые и косвенные; 
· по качеству: позитивные (достижения) и негативные (неудачи, ошибки); 
· по степени (социальной, личностной, профессиональной) значимости: значимые в высокой, средней, низкой степени, незначимые. 
Таким образом, результат педагогической деятельности объективно носит множественный характер. 
Результативность педагогической деятельности. Для осмысления субъектами педагогической деятельности сущности и уровня получаемых результатов важно иметь критериальные описания предполагаемых результатов. С одной стороны, необходимо нормативное описание, которое в той или иной степени находит отражение в нормативных документах (в государственных образовательных стандартах, в типовых положениях, в документах об аттестации и др.). С другой стороны, рабочие документы педагога должны содержать субъективное представление желаемых результатов. 
Если нормативное описание отражает объективные ожидания и требования системы образования, предъявляемые органами управления, то субъективное описание формирует представления о тех результатах, за которые педагог берет на себя ответственность, достижение которых он гарантирует, исходя из реальных условий деятельности. 
При установлении соотношения между нормативным, субъективным описаниями и реальными (фактически достигнутыми) результатами можно говорить о результативности педагогической деятельности. Таким образом, результативность есть степень соответствия ожидаемых (нормативных, субъективных) и полученных результатов. 
Продукты и продуктивность педагогической деятельности. В образовательном (социально-педагогическом, воспитательном) процессе предполагается обязательное получение некоего результата, имеющего социальную значимость (пользу), что сближает деятельность педагога с производительным трудом. Таким образом, в педагогический контекст органично проникают понятия «продукт» и «продуктивность». Нередко у педагогов-практиков вызывает затруднение, казалось бы. простой вопрос: «Что производится (воспроизводится) в системе работы вашего учреждения?» 
Применительно к педагогическому труду правомерно говорить о его продуктах как о материализуемых результатах. Среди них, так же как и в любом производстве, выделяются, во-первых, так называемые средства производства, т.е. собственно средства педагогической деятельности. Например, найденный способ, разработанная методика, зафиксированный действенный прием, придуманная форма организации совместной деятельности, открытая закономерность какого-либо процесса или явления и т.п. Такого рода продукты педагогической деятельности могут быть материализованы в тексте в виде методического или теоретического описания, становясь уже методической или научно-исследовательской продукцией. 
Во-вторых, продуктами являются предметы потребления как овеществленные результаты деятельности, предназначенные для пользования, потребления. Например, изготовленное дидактическое пособие (макет, прибор, плакат и другие формы наглядности), составленный план, написанная программа, проект, концепция, статья, собранные и систематизированные материалы, картотека, опорный конспект, сборник задач и решений и т. д. 
Однако в условиях педагогического производства общепринятое разделение продуктов труда оказывается довольно условным, так как в конечном счете продукты педагогической деятельности, произведенные изначально как предметы потребления, вполне могут выступить затем в качестве средств производства (собственно педагогических средств). 
Вид педагогического продукта обусловлен природой педагогической деятельности. Именно в полученном продукте ее истинйое качество проявляется в полной мере. Если это методическая деятельность, то в числе ее результатов будут методические продукты (описания, обобщения опыта, разработки и т.п.). Если научно-педагогическая, то научные продукты (новые знания о педагогических явлениях). Организационно-педагогическая деятельность продуцирует систему отношений, условия осуществления образовательного процесса, функционирования и развития образовательной системы. Продуктом проектирования является проект. Другое дело, что он может быть удачным или неудачным. Инновационная деятельность производит инновационный продукт. Традиционная – воспроизводит традиционные образцы. Если же педагог в своей деятельности ничего не производит (ни знаний, ни отношений, ни решения образовательных проблем, ни интереса к предмету, ни лучших условий для развития ребенка), то он просто имитирует профессиональную активность. 
Часто работники государственной сферы учреждений образования не представляют, какой продукт их деятельности может пользоваться спросом в их городе, регионе, в масштабах всей страны, в странах ближнего и дальнего зарубежья, и какова его реальная стоимость. Помимо стихийно складывающегося спроса на образовательные услуги до настоящего времени не существует надежных критериев, позволяющих определить сравнительное качество продукта образовательных систем (в том числе имеющих альтернативную природу), а значит, их конкурентоспособность. 
В плане конкурентоспособности было бы полезно перенести в педагогику из сферы общей праксеологии еще одно понятие – «добротность продукта труда». К проявлениям добротности работы в сфере образования можно отнести такие свойства, как: 
· надежность (средства, методики); 
· основательность (преподавания, подготовки); 
· прочность (знаний, умений, навыков); - общественное признание качества результатов; 
· соответствие результатов ожиданиям потребителей. 
Перечисленные свойства, взятые в совокупности, обеспечивают социальную востребованность продуктов, которые педагог способен устойчиво производить, на рынке образовательных услуг. Возможно, стремление родителей отдать ребенка в престижную школу или вуз, записать в кружок к хорошо зарекомендовавшему себя педагогу в чем-то продиктовано стремлением к подобной добротности. 
Результаты педагогической деятельности и педагогического процесса. Довольно часто, говоря о результатах педагогической деятельности, имеют в виду результаты педагогического процесса в целом. Это вызывает путаницу в профессиональном сознании. Педагогический процесс есть функция педагогической деятельности в том смысле, что является зависимым от нее, более того – без нее невозможным. Педагогический процесс, трактуемый как взаимодействие педагогов и воспитанников (учащихся), соответственно не может быть рассмотрен без обращения к ребенку (детям) как его участнику. Напротив, педагогическую деятельность можно рассматривать, образно говоря, в чистом виде — как дея133 тельность субъекта, являющегося участником и «инициатором» педагогического процесса. 
Очевидно, что понятие «педагогический процесс» содержательно вбирает в себя как деятельность педагога, так и деятельность детей (учебную, социально-творческую, художественно-творческую, досуговую и т.п.). Причем деятельность детей, будучи совместной, включает в себя и индивидуальную активность. Неслучайно педагогический процесс интерпретируется также как обмен деятельностями. Естественно, что каждая деятельность имеет свои результаты. Любой сложный процесс включает в себя составляющие его локальные процессы, каждый из которых заканчивается своим результатом. В этой связи весьма праксеологичным оказывается вопрос: «Сколько процессов в педагогическом процессе?» Если рассматривать педагогическую деятельность как сложную процессуальную систему, то в ней можно выделить такие наиболее «Крупные» ее составляющие, как: 
· процесс организации деятельности детей (соответствующих видов Деятельности учащихся, воспитанников, или их жизнедеятельности в целом); 
· процесс оснащения (методического, технологического, материально-технического, информационного и др.) собственной деятельности и деятельности своих подопечных; 
· процесс профессиональной самореализации (сознательное проявление личностных качеств и профессиональной позиции, реализация накопленного опыта, демонстрация профессиональных умений, мастерства). 
В акте педагогической деятельности эти процессы осуществляются в неразрывной связи. Однако их праксеологическая ценность неравнозначна. Процесс организации является основным смысловым процессом, а процессы оснащения и самореализации носят подчиненный, обеспечивающий характер. Каждый из составляющих процессов предполагает определенный результат. Таким образом, результатами педагогической деятельности являются:

1) качество организации педагогического процесса или соответствующих видов деятельности воспитанников (учебной, социально-творческой, художественно-творческой, досуговой) или жизнедеятельности. Именно за этот результат педагог несет профессиональную ответственность; 
2) динамика личностных проявлений, обогащение личного опыта воспитанников, учащихся; 
3) профессиональные достижения педагога: методические находки, конкретные продукты профессионального творчества педагога (планы, программы, разработки, пособия и т.п.). Этот результат характеризует творческую продуктивность педагога и может быть предъявлен им для оценки качества его труда и квалификации (например, при аттестации); 
4) динамика профессионального роста педагога: обретение новых профессиональных знаний, умений, обогащение личного опыта новым профессионально значимым содержанием. Этот результат обнаруживается рефлексивно самим педагогом и определяет степень его удовлетворенности своей профессиональной деятельностью. 
Что касается деятельности воспитанников (учащихся), включаемых педагогами в педагогический процесс, то она также представляет собой взаимосвязь нескольких процессов, каждый из которых имеет свой результат. Это, прежде всего: 
· процесс освоения предметной деятельности на уровне ее содержания и способов осуществления, результат – достижения в этой деятельности в виде успехов и конкретных продуктов; 
· процесс самореализации личности, результат – личностные проявления, их динамика, обогащение личного опыта и т.п. 
Педагогические эффекты и эффективность. Всякий эффект от деятельности имеет отношение к ее результатам, так как является, по существу, их следствием. Но не всякие результаты деятельности дают эффект. 
Как и педагогические результаты, эффекты также множественны. Среди них различают адекватные, обратные и побочные эффекты. Адекватные эффекты являются прямым следствием результата осуществленных педагогических действий, которое выражается в позитивной ожидаемой реакции воспитанников (учащихся) и проявляется в их адекватном поведении, действиях, личностных проявлениях, продуктивных достижениях. 
Понятие обратный эффект означает, что последствия произведенных действий оказались противоположными тем намерениям (задачам), ради которых эти действия предпринимались. Например, желая добиться от человека проявлений заботливости, внимательности и т.п., его постоянно упрекают в их отсутствии, что может вызывать у него специфическую защитную реакцию и привести к торможению собственных порывов проявить эти качества: «Не хочу делать то, что меня заставляют». Тот же эффект может проявиться как реакция на злоупотребление так называемым примером. Многим хорошо известна ситуация: если кого-то слишком часто и по любому поводу ставят в пример, то ни за что не хочется становиться на него похожим. 

Побочные эффекты – это разнообразные неожиданные (непредполагаемые, незапланированные) следствия результатов педагогической деятельности. Они могут оказаться как позитивными, так и негативными. 
Соотношение продуктов, результатов и эффектов педагогической деятельности. Разобраться в этом важно хотя бы для грамотного составления аналитических отчетов и справок. Продукт – это то, что получилось в действительности. 
Вспомним метод исследования, основанный на изучении продуктов деятельности учащихся. Продуктивная с формальной точки Зрения деятельность может оказаться педагогически нерезультативной, если полученный продукт не будет соответствовать поставленной цели и заданным критериям оценки качества результата. 
Педагогическая деятельность может быть результативной, но не эффективной (скажем, для получения результата понадобились большие временные и ресурсные затраты, к тому же обозначились такие негативные эффекты, как ухудшение здоровья). Вместе с тем действительно эффективная деятельность обязана быть результативной и продуктивной, поскольку лишь исходя из уже имеющегося результата и достоверной информации о характере и способе получения продукта, можно судить о степени эффективности профессиональных действий. 

Например, налицо «продукт» обучения – сданные вовремя рефераты. Если целью педагога было именно наличие рефератов, цель достигнута и деятельность результативна. Но если его целью было обучить учащихся написанию реферата, то обучающий результат может быть и нулевым, так как большинство текстов окажется «скачанными» студентами из Интернета. Правда, в этом случае приобретаются навыки сетевого поиска, что может быть расценено как определенный побочный эффект. 
В понятии «правильность результата» заложена степень отличия продукта от образца. В образовательной практике важно понимать, существует ли вообще образец: есть ли четко обозначенный образовательный стандарт, воспитательный идеал, эталонный образец деятельности, образ проекта и др. 
В праксеологии существует понятие «чистота результата». В технической сфере это находит выражение в системе допусков и посадок. Для гуманитарных областей, в число которых входит и педагогика, речь может идти о некотором прогностически заданном диапазоне, в рамках которого варьируются результаты. 
При оценке результатов педагогической деятельности важно определить, чего в них недостает по сравнению с ожиданиями. Не менее продуктивно обнаружение в структуре результата избыточных свойств (ненужных включений), на которые потрачены время и энергия. К сфере педагогического труда вполне применим всеобщий закон сохранения энергии. Экономичность действий рассматривается в праксеологии как частный случай чистоты работы. Причем под экономичностью в гуманитарном контексте подразумеваются не только и не столько финансовые затраты на достижение результата, сколько рациональность и простота, позволяющие сохранить физические, психологические и нравственные силы участников деятельности. 
Таким образом, вопрос о результатах педагогической деятельности переходит в плоскость проблемы профессиональной ответственности педагога. Многие педагоги на вопрос об ожидаемых результатах их деятельности спешат назвать различные ценные качества личности, которые они хотели бы развить у своих подопечных. Например такие, как мировоззрение, толерантность, коммуникативная культура и т. п. Но если их спросить, берут ли они на себя профессиональную ответственность за развитие названных качеств, как правило, ответ будет отрицательным. 
Перед педагогом постоянно встает задача обеспечить не просто результат образовательного процесса, но и безопасность его участников (физическую, физиологическую, психологическую, нравственную). То есть предусмотреть не только технологические, но и экологические последствия, которые влечет за собой достижение той или иной образовательной цели. Поэтому праксеологический подход требует четкого осознания педагогом степени риска и «человеческой цены», которую придется заплатить каждому из участников педагогического процесса за результативность образовательной стратегии, за меру своей активности, за возможное последействие. 
Терминологическая справка
Комплекс – сложный объект, в котором все части образуют единую совокупность с точки зрения функционирования в соответствии с общей целью. Это понятие может быть использовано как в организационном, так и в биологическом смысле.

Продукт (от лат. productus – произведенный) – вещественный или нематериальный результат человеческого труда (предмет, научное открытие, идея и т.д.). Продукты труда – материальные результаты труда. Разделяются на средства производства, используемые в производственном потреблении, и предметы потребления, идущие в личное потребление. 
Эффект (от лат. effectus – исполнение, действие) – 1) результат, следствие каких-либо причин, действий; 2) сильное впечатление, произведенное чем-то или кем-то; средство, прием, цель которых – произвести впечатление, удивить или создать иллюзию чего-либо (световые, шумовые эффекты); 3) физическое явление, например фотоэффект.
Библиографическая справка
Вебер, Максимилиан Карл Эмиль (1864 – 1920), известный как Макс Вебер, немецкий социолог, философ, историк, политический экономист. Идеи Вебера оказали значительное влияние на развитие общественных наук, в особенности – социологии. Наряду с Эмилем Дюркгеймом и Карлом Марксом он считается одним из основоположников социологической науки. Вебер ввёл в научный оборот термин «социальное действие».
Иванов Игорь Петрович (1923 – 1992) – доктор педагогических наук, академик Российской академии образования разработал методику коллективного творческого воспитания, сутью которой является общая забота об улучшении окружающей жизни, а в ее основе – коллективное целеполагание и планирование, организация деятельности и творчество, эмоциональное насыщение жизни коллектива.
Леонтьев, Алексей Николаевич (1903 – 1979), советский психолог, действительный член АПН РСФСР (1950), АПН СССР (1968). Окончил Московский университет. Ученик Л. С. Выготского. Экспериментальные и теоретические работы посвящены проблемам психики: её генезису, биологической эволюции и общественно-историческому развитию, формированию психики ребёнка. Выдвинул ряд теоретических положений: проблему об общности строения внешней, практической и внутренней, теоретической деятельности человека; о механизме прижизненного формирования функциональных мозговых систем, составляющих физиологическую основу специфически человеческих способностей и др.
Макаренко, Антон Семенович (1888 – 1939) – советский пе​да​гог, писа​тель. Окон​чил Пол​тав​ский учи​тель​ский институт (1917), за​ве​до​вал Выс​шим на​чаль​ным учи​ли​щем в Крю​ко​ве и на​чаль​ным учи​ли​щем в Пол​та​ве. В сентябре 1920 воз​гла​вил ко​ло​нию для бес​при​зор​ных и не​со​вер​шен​но​лет​них пра​во​на​ру​ши​те​лей под Пол​та​вой (с 1921 ко​ло​ния им. М. Горь​ко​го; в 1926 пе​ре​ве​де​на в Ку​ряж), ру​ко​во​дил трудо​вой ком​му​ной им. Ф. Э. Дзержин​ского (1927 – 1935, в при​го​ро​де Харь​ко​ва). Соз​дал оригиналь​ное и зна​чи​мое на​прав​ле​ние в вос​пи​та​нии – «пе​да​го​ги​ку от​но​ше​ний», ко​то​рая бы​ла на​прав​ле​на на пре​одо​ле​ние от​чу​жде​ния лю​дей друг от дру​га, лич​но​сти от об​ще​ст​ва, тру​да и куль​ту​ры. Раз​ра​бо​тал но​ва​тор​скую и це​ло​ст​ную тео​рию вос​пи​та​ния в кол​лек​ти​ве и че​рез кол​лек​тив на ос​но​ве един​ст​ва сво​бо​ды и от​вет​ст​вен​но​сти, прав и обя​зан​но​стей лич​но​сти как необ​хо​ди​мо​го ус​ло​вия её сво​бод​но​го раз​ви​тия.
Сластёнин, Виталий Александрович (1930 – 2010) – российский учёный в области педагогики, заслуженный деятель науки РФ, доктор педагогических наук, профессор, действительный член Российской Академии образования. Автор более 300 научных трудов, около 20 учебников и учебных пособий по педагогике. Основные направления научной деятельности в области методологии, теории и практики педагогического образования.
Рубинштейн Сергей Леонидович (1889 – 1960) – советский психолог и философ, член-корреспондент Академии наук СССР, один из создателей деятельностного подхода в психологии. Основатель кафедры и отделения психологии факультета философии МГУ, а также сектора психологии Академии наук СССР. Автор фундаментальной книги «Основы общей психологии». 
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1. Общая характеристика педагогического общения
Образовательный процесс представляет собой целенаправленное взаимодействие педагога с воспитанниками. Другими словами, этот процесс есть специально организованная деятельность. Вне деятельности не может быть ни урока, ни воспитательного мероприятия и, в целом, ни обучения, ни воспитания человека. Воспитание и обучение – суть деятельности. Деятельность педагога и его учеников протекает совместно, причем это взаимодействие происходит в форме общения. Других способов воспитания человека не существует, только в рамках и форме общения. Общение является и способом, и средством образовательного процесса, Поэтому педагогу очень важно обращать внимание на особенности общения в целом и педагогического общения в частности.

Сегодня сложно представить взрослого человека, живущего в гармонии с самим собой и окружающими людьми, не будучи профессионально образованным и умножающим общечеловеческую культуру в определенной сфере деятельности. Конфуций, Сократ, Аристотель, аль-Кинди, аль-Фараби, аль-Газали, Ян Амос Коменский, И. Г. Песталоцци, К. Д. Ушинский, Ш. Марджани, М. Акмулла, Р. Фахретдинов, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинский и тысячи других проявили свой гений и имели возможность проявить его в рамках закономерно очерченной области знания и практики.
Основным средством проявления духовного, личностного и социального в человеке является общение. Общение наряду с деятельностью является основной формой, способом и источником воспитания человека. Отсюда закономерным является пристальное внимание к проблемам общения учителя с учеником, или педагогического общения. 
При изучении педагогического общения необходимо обратить внимание на такие его аспекты, как сущность или подходы рассматриваемого явления, функции, виды, уровни, стили, этапы и средства организации подобного вида общения. Ниже выделены основные подходы к пониманию феномена общения:

«Сущность общения состоит в том, что оно представляет собой живой и никогда не прекращающийся процесс взаимодействия людей, человека с самим собой и миром» (Б. Т. Лихачев).

«Педагогическое общение представляет собой профессиональное взаимодействие учителя с учеником, имеющее определенные педагогические функции, направленное на создание благоприятной обстановки» (А. А. Леонтьев).

«Педагогическое общение есть взаимодействие педагога и воспитанников, решающих одну общую педагогическую проблему». А также: «взаимодействие двух или более людей, направленное на согласование и объединение их усилий с целью налаживания отношений и достижения общего результата» (М. И. Лисина).
«Общение – обмен духовными и эмоциональными ценностями (общепризнанными и специфическими), который происходит в форме диалога человека с другими «Я» и в процессе взаимодействия с окружающими» (А. В. Мудрик).

2. Функции педагогического общения

Существуют разные точки зрения относительно функций педагогического общения. Так, Г. М. Андреева выделяет три основные функции:

· коммуникативную, которая обеспечивает связь между людьми, а также передачу и обмен информацией;

· интерактивную, которая обеспечивает взаимодействие между людьми, (ситуация, когда две деятельности сливаются в одну общую, ради достижения совместных целей);

· перцептивную, которая в свою очередь делится на три подфункции: а) идентификацию, когда один человек ставит себя на место своего собеседника; б) эмпатию (совокупность эмоций, чувств, проявляемых в общении); в) рефлексию (когда е субъект оценивает себя глазами своего собеседника)
.

Классификация Б. Т. Лихачева более обширна и, хотя построена исходя из разных оснований, она интересна и познавательна
.

Автор выделяет семь основных функций:

· коммуникативную – обеспечение связи между людьми;

· информативную – способствует духовному обогащению людей знаниями, умениями и навыками;

· психотерапевтическую – возможность оказывать оздоровляющее влияние на других;

· педагогическую – формирование сознания, организация деятельности и формирование отношений воспитанников к себе, к окружающим людям;

· гедонистическую – введение человека в процессе общения в состояние духовного удовлетворения, наслаждения;

· нравственно-эстетическую – умиротворение тревожного чувства совести человека, удовлетворение духа гуманными поступками, переживание чувства красоты;

· религиозную – обеспечение коллективного и личностного стремления к идеалам, ценностям, богу, обеспечение потребности любви к ближнему.

3. Виды педагогического общения

Педагогу желательно разграничение видов общения, которые могут быть представлены следующим образом:

· деловое, возникающее в каких-либо сферах деятельности (труд, познание, спорт, игра);

· межличностное (если целью общения является только удовлетворение потребности общения);

· ролевое, имеющее целью обслуживание делового или межличностного общения (в таком общении каждый субъект «играет» определенные социальные роли: мугаллим, педагог, ученик, коллега, друг, брат и т. д.).

Автор монографии «Мир общения» М. С. Каган предлагает собственную классификацию видов общения, состоящую из четырех групп
:

· цели общения находятся вне самого общения (например, сегодня ребенок вместе с педагогом учится читать, чтобы завтра то же самое делать самостоятельно);

· цели общения находятся внутри самого общения, или общение ради общения;

· организатор общения приобщает к своей культуре другого человека (собственно воспитание);

· организатор общения приобщается к культуре другого человека (самовоспитание).

3. Уровни педагогического общения

К уровням педагогического общения можно отнести следующие:

· уровень манипулирования. Организатор общения стремится достигнуть собственную цель. Цели, интересы и возможности воспитанника не учитываются. Воспитанник становится средством, марионеткой в руках организатора; 

· уровень рефлексивной игры. Организатор общения также стремится достигнуть собственную цель. Но на этом уровне учитываются цели и возможности воспитанника. («Я знаю чего тебе надо, или чего ты хочешь, давай поступим следующим образом и ты достигнешь своих целей»). Таким образом, организатор стремится строить деятельность так, чтобы достичь в первую очередь своих целей;

· уровень правового общения. На этом уровне учитываются интересы большинства. Деятельность организовывается на основе договоренностей, определяются права и обязанности всех сторон, причем учитываются не только правовые, но и моральные нормы;

· уровень нравственного общения. На этом уровне все позитивное предыдущего уровня также присутствует. Разница лишь в том, что поведение субъектов исходит чаще из высоконравственных гуманистических побуждений, и решения принимаются не потому, что поступок регулируется правом, законом, а потому, что так человек чувствует.

Кроме этой классификации уровней общения предлагаем другой подход. В нем, в зависимости от степени субъективной значимости, интенсивности и меры эмоциональной вовлеченности выделяют: знакомство, приятельство, дружбу и любовь. Будет правомерным, на наш взгляд, если к предложенным группам добавить ещё общение на уровне незнакомства и неприятельства. Такое в жизни также встречается.

4. Стили педагогического общения

Следующей характеристикой педагогического общения являются стили. Так В. А. Кан-Калик предлагает свою классификацию, состоящую из пяти групп
:

· общение на основе совместной творческой деятельности;

· общение на основе дружеского расположения педагога и воспитанников;

· общение-дистанция;

· общение-устрашение;

· общение-заигрывание.

Рассматривая этот вопрос нельзя не назвать и другую, достаточно распространенную классификацию, предложенную А. А. Бодалевым
, где выделяются следующие стили педагогического общения: 

· авторитарный, 

· демократичный и 

· либеральный 

5. Этапы педагогического общения

В педагогическом процессе важно обращение внимания на этапы педагогического общения. В целом необходимо выделять три основных этапа:

· Докоммуникативный (этап определения целей, планирования и подготовки будущего общения);

· Коммуникативный (этап собственно взаимодействия воспитателя с воспитанниками. Этап, в котором можно выделить отдельные элементы: этап визуального общения, начало беседы («коммуникативная атака»), совместное определение идеи и проблемы общения, аргументация, обмен оценками по поводу решения проблемы, определение тактики на завтра (домашнее задание и т.п.) и прощание);

· Посткоммуникативный (этап анализа и оценки прошедшего общения. Нам импонирует, когда для объяснения этого этапа в пример приводят ситуацию «лестничного философа». Ситуация, когда кто-либо пообщавшись уже после окончания разговора (на лестничной площадке) уже возвращаясь домой, ругает себя, говоря при этом «Эх, надо было по- другому сказать, или надо было привести этот аргумент, а не тот, который уже прозвучал»).

6. Средства педагогического общения

Средства общения в педагогическом процессе занимают очень важное место. Сегодня в педагогической литературе нет более или менее общепринятых комплексных подходов к средствам общения. Условно все средства общения делят на две группы: вербальные и невербальные. Невербальные средства, в свою очередь, подразделяют на более конкретные и специфичные. Причем, надо иметь в виду, что в процентном отношении с помощью невербалики информации передаётся больше, чем вербальными средствами.

· Средством вербальной коммуникации является язык. Он – единственное универсальное средство выражения мыслительной деятельности человека. Каждое слово есть знак и, то содержание, которое вкладывается в него, называется его значением. Но кроме этого, каждый человек в слово вкладывает свой смысл, или оттенок смысла. Чтобы не возникали недоразумения, педагогу необходимо точное знание значения и передача смысла слова.

· Паралингвистическими средствами называют факторы, сопровождающие речевое общение (от греч. пара – около). К ним относят такие особенности голоса как тональность, тембр, дикция, полетность, гибкость, подвижность, мелодия речи, качество голоса и др.

· К экстралингвистическим средствам относят такие характеристики как смех, плач, покашливание, шепот, чихание, междометия, интонация, паузы, логические ударения, скорость речи или темпоритм.

· Средства мимической и пантомимической организации общения (кинесика). В эту группу входят мимика и пантомимика, жесты и жестикуляция, поза, походка, то как человек сидит и пр. 

· Средства пространственной и временной организации общения (проксимика). Оптимальная организация пространства и времени общения играет определенную роль. Доказано, например, преимущество некоторых пространственных форм организации общения (так контакт более доверителен, если партнеры размещены лицом к лицу. Или опоздание на встречу, может быть истолковано не в пользу опоздавшего)

· Средства визуального общения или «контакт глаз». Мы нередко говорим о мягких или проницательных глазах, о теплых или холодных, мы различаем нежный, ласковый, обольстительный взгляд от просительного, отсутствующего или неподвижного. Глаза могут многое поведать и многое скрыть. С помощью глаз передаются самые точные сигналы из всех сигналов общения.

· Средства общения с помощью прикосновений (такесика). По рукопожатию можно определить настрой, физическое состояние, социальное положение, черты характера и многое другое. 
· Кроме названных средств общения существуют и другие. Например, обонятельные, температурные, цветовые и мн. др. 

Таким образом, в коммуникации в рамках образовательного процесса все выделенные нами качества и компоненты, безусловно, находят или должны находить своё яркое проявление. Знание, понимание и адекватное применение всего богатства, таящегося в педагогическом общении, будет способствовать эффективности деятельности педагога. 
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Ушинский, Кон​стан​тин Дмит​рие​вич (1823, Ту​ла – 22.12.1870 (3.1.1871), Одес​са; по​хо​ро​нен в Кие​ве) – российский пе​да​гог, основоположник на​учной пе​да​го​ги​ки в Рос​сии. Окон​чил юри​дический ф-т Московского университета (1844). В 1846-49 годы профессор Де​ми​дов​ско​го лицея в Яро​слав​ле. В 1850-54 годы слу​жил в кан​це​ля​рии Департамента иностранных дел. С 1854 г. пре​по​да​ватель Гат​чин​ско​го си​рот​ско​го института. С 1859 года – ин​спек​тор Смоль​но​го института. В 1862 году был вы​ну​ж​ден вы​ехать за гра​ни​цу, до 1867 жил главным образом в Швей​ца​рии, изу​чая по​ста​нов​ку школь​но​го де​ла и жен​ско​го об​ра​зо​ва​ния.

В пе​да​го​гической тео​рии ос​но​во​по​ла​гаю​щей ста​ла идея на​род​но​сти вос​пи​та​ния. Вос​пи​та​ние рас​смат​ри​вал как «соз​да​ние ис​то​рии». Пред​ме​том вос​пи​та​ния яв​ля​ет​ся че​ло​век. В раз​ви​тии че​ло​ве​ка ре​шаю​щую роль от​во​дил ис​то​рической пре​ем​ст​вен​но​сти че​ло​ве​че​ских по​ко​ле​ний. Цель вос​пи​та​ния – фор​ми​ро​ва​ние ак​тив​ной и творческой лич​но​сти. Раз​ра​бо​тал цель​ную дидактическую сис​те​му. В ней рас​кры​ты прин​ци​пи​аль​ные во​про​сы от​бо​ра со​дер​жа​ния об​ра​зо​ва​ния, его при​спо​соб​ле​ния к осо​бен​но​стям дет​ско​го воз​рас​та. Дал ана​лиз пси​хо​ло​гических ме​ха​низ​мов вни​ма​ния, ин​те​ре​са, па​мя​ти, во​об​ра​же​ния, эмо​ций, во​ли, мыш​ле​ния, пу​тей их учё​та и раз​ви​тия в процес​се обу​че​ния. Ди​дак​ти​ка К. Д. Ушинского яв​ля​ет​ся тео​ри​ей ор​га​ни​за​ции учи​те​лем по​зна​вательной дея​тель​но​сти де​тей, В со​дер​жа​нии об​ще​го об​ра​зо​ва​ния отво​дил боль​шое ме​сто ес​тествен​но-на​уч​ным зна​ни​ям, а в по​ста​нов​ке препо​да​ва​ния гу​ма​ни​тар​ных пред​ме​тов в сред​ней шко​ле вы​сту​пал про​тив од​но​сто​рон​ней клас​си​ци​сти​че​ской его ори​ен​та​ции. Зна​чительное вни​ма​ние уде​лял род​но​му язы​ку.
ЛЕКЦИЯ 5
Процедуры педагогической деятельности

Вопросы лекции:

1. Праксеологический анализ методов педагогической деятельности

2. Методика в педагогической деятельности
3. Праксеологические основы построения образовательных технологий
1. Праксеологический анализ методов педагогической деятельности
Что является орудием педагогического труда? Казалось бы, это очень простой вопрос. Однако если соотнести педагогический инструмент со спецификой предметов педагогической деятельности (человек, межличностные отношения, условия воспитания и обучения, образовательная ситуация), обнаружится, что он как бы и невидим. 
Основной «строительный материал» для воплощения профессионального замысла педагога составляют действия и операции. Инструментом, способным связать их воедино, является метод. Слово «метод» по-гречески означает «путь». В теоретическом плане метод педагогической деятельности может быть определен как система действий с прогностично заданной мерой технологичности, направленная на решение конкретной педагогической задачи. На самом деле это только одно из возможных определений и трактовок метода. В учебных пособиях по педагогике содержится множество иных подходов к его пониманию. Обычно авторов интересует классификация методов. Здесь сделан акцент на внутренней, системной природе метода, определяющей его способность становиться инструментом педагогического влияния. 
С праксеологической точки зрения метод интересен как механизм, лежащий в основе построения и развития всех педагогических процессов. Как система он складывается из целесообразного, (т. е. сообразного выбранной цели) сочетания компонентов, необходимых и достаточных для продуктивной организации педагогической деятельности. Практика показывает, что таких компонентов, как минимум, четыре. 
Прежде всего, это педагогические средства. Ими могут стать любые предметы, явления, процессы, несущие в себе преобразующий по отношению к человеку потенциал. В структуру метода также входят формы взаимодействия педагога и учащихся. Например, художественное произведение можно рекомендовать для индивидуального чтения, для группового обсуждения или для исполнения со сцены перед массой людей. В каждом случае педагогический эффект будет различен. 
В структуру метода входят также позиции участников педагогического процесса. Именно они задают степень активности и функциональные роли каждого из них относительно педагогических средств и друг друга в системе субъект-объектных (субъект-субъектных, субъект-объект-субъектных) отношений. Продолжим сюжет с художественным произведением, выбранным в качестве педагогического средства. Педагог может, работая с ним, задать ученикам различную степень активности. Например, он может выразительно прочитать произведение перед классом. Дети при этом будут просто слушателями. Или он может организовать инсценировку, где каждый из учащихся получит свою роль и будет максимально активен. Или стимулировать проведение творческого конкурса на лучшее чтение или на продолжение сюжета и др. 
Наконец, в структуру метода входят педагогические приемы, направленные на достижение той или иной степени влияния на людей, отношения, ситуацию, с которыми работает специалист. Приемы основаны на умении педагога вызывать необходимые для решения определенной педагогической задачи психофизиологические, социально-психологические и иные эффекты с помощью выбранных средств в рамках субъектов заданного масштаба. 
Первые два компонента (средства и формы) составляют организационно-материальную, внешнюю сторону метода. Два других (позиции, приемы) для постороннего наблюдателя остаются «за кадром», однако именно они формируют внутренние, субъективные предпосылки к продуктивному педагогическому взаимодействию и получению нужных результатов. 
Системообразующим фактором действий педагога становится профессиональная задача. Именно вокруг ее решения интегрируются средства, формы педагогического взаимодействия, позиции участников и использованные приемы. Каждая локальная педагогическая задача требует построения особой системы действий, т. е. своего метода. С помощью последовательной смены методов тот или иной образовательный процесс педагогически инструментуется, разворачиваясь во времени от постановки цели до оценки результата. 
Таким образом, функциональное назначение системного построения методов определяется характером задач, которые намеревается последовательно решать педагог. Это может быть получение диагностической информации, формирование цели, внесение в образовательное пространство обучающей информации, включение в деятельность, построение системы определенных отношений, оценка полученного результата, рефлексия над опытом. 
Например, перед педагогом стоит организационно-управленческая задача получить диагностическую информацию об уровне сформированности у старшеклассников интереса к труду, одновременно он должен формировать у них стимул к самооценке (педагогическая задача). В этом случае структуру метода могут сформировать следующие компоненты: 
· анкета (средство); 
· индивидуальная (анонимная) форма заполнения, задающая высокую степень внутренней включенности; 
· субъектная позиция каждого участника анкетирования; 
· стимулирование (прием, с помощью необычной формулировки вопросов вызывающий невольно интерес к себе). 
Все это вместе взятое дает учащимся новый опыт самооценки (воспитательный эффект) и позволяет получить необходимую информацию. 

Продуктивность педагогической деятельности увеличивается по мере углубления специалиста в тайны структуры метода и ее специфической содержательной развертки в опыте. В данном случае речьидет о создании своего рода индивидуальной профессиональной мозаики, неких технологических «заготовок на все случаи жизни». Каждый из структурных компонентов метода, включая педагогические средства, формы, приемы и позиции взаимодействия участников образовательного процесса, должен быть технологически проработан и индивидуально освоен. 
Освоение методов целесообразно начать с изучения возможностей педагогических средств. Однако следует помнить, что профессиональное качество действий приоритетно не определяется средством и напрямую не зависит от средств, а всегда опосредовано смыслами, целями, позицией педагога. Этот вывод чрезвычайно важен для педагогической деятельности, где укоренилась некая фетишизация средств. Когда-то система образования пережила бум проверки использования ТСО, основными из которых были учебное телевидение и проигрыватель. Сегодня большое внимание уделяется компьютеру. 
Вместе с тем без правильного выбора и использования средств деятельность современного педагога трудно представить. Тот или иной вид средств по-разному влияет на человека. Так, воздействие природных средств обусловлено способностью человека спонтанно реагировать на звуковые, световые, цветовые, ритмические и иные раздражители, а также на изменение характеристик окружающего пространства и его форм. Предметно-вещный мир некогда послужил для великих педагогов-философов Дж. Локка и Я. А. Коменского источником разработки принципа наглядности и эффективности обучения. Не менее интересно проникновение в педагогические возможности использования различных знаковых систем как средств научного и художественного познания. 
Универсальным средством педагогического влияния всегда остается язык. Его способность на основе внутренней и внешней речи связывать сферы сознательного и бессознательного стоит у истоков многих технологий обучения и воспитания. Хорошо известны суггестивные возможности слова и его значение как инструмента убеждения. Доказана возможность словесного программирования поведения, создания, развития и преобразования посредством слова мыслительных структур. Креативный потенциал слова делает его одним из самых сильных средств в арсенале педагога. Центральным источником влияния на учащихся является сам педагог, обладающий определенными, данными ему от рождения, личностно-коммуникативными свойствами. 
Действие процессуально-деятельностных средств основано на использовании и преобразовании в педагогических целях опыта, содержания ситуаций, событий, фактов, возникающих в контексте образовательного процесса. Таким образом, педагогически организованная деятельность выступает универсальным средством обучения и воспитания. 
Современный уровень развития общества требует от каждого педагога освоения мультимедийных средств. Они объединяют возможности текста, звука, графики, фотографии, видео в однородном цифровом представлении, открывая пути для проникновения в глубины процессов считывания, обработки и изменения информации. Сегодня без обращения к помощи компьютера невозможно профессиональное вхождение в состав сетевого субъекта, а значит, и участие в системе дистанционного обучения. 
Ранее был дан подробный анализ многообразия субъектов образовательного процесса, раскрыты природа и условия эффективности совместных педагогических действий. На «другой стороне» педагогического процесса тоже находятся разномасштабные субъекты. Вместе с тем, как показывают результаты диагностики (самодиагностики) самых разных категорий работников образования, практически никто из них не чувствует себя одинаково комфортно при общении один на один с группой учащихся, с коллективом, с классом (студенческой аудиторией). Для каждого из них приоритетными оказываются одна-две формы (чаще всего это групповое и индивидуальное обучение). 
Особенно трудно дается педагогам взаимодействие со значительной массой людей (залом, толпой). Почти утрачены традиции коллективной организации образовательных процессов. Малый процент современных специалистов свободно владеют технологиями работы в составе сетевого субъекта. Поэтому осваивая структуру метода, необходимо уделять особое внимание формированию способности свободно использовать вариативные формы работы с различными субъектами обучения (воспитания). 
Мера педагогического проникновения в человеческую структуру задается с помощью многообразных приемов (стимулирования, торможения, заражения, внушения, убеждения, резонанса и др.), которые способны делать ту или иную информацию доступной разным «этажам» человеческой структуры. Использование приемов позволяет варьировать степень глубины педагогического влияния на людей, вовлеченных в образовательные процессы. В зависимости от ситуации и технологической подготовленности это влияние может затрагивать социально-психологический или социально-педагогический пласты, систему внешних связей между людьми. Педагог может выйти напрямую или опосредованно на уровень работы с сознанием или вмешаться в сферу бессознательного, а также использовать способы информационно-образовательного влияния на организм в целом, захватывающие глубинные нейрофизиологические состояния. В связи с этим построение метода требует использования умений, гарантирующих эффективность и безопасность педагогического взаимодействия. 
Методы в структуре педагогического процесса. Из случайного набора действий метод превращается в систему задач (проблем), на решение которых он направлен. В зависимости от того, какой этап процесса конструирует (реконструирует) педагог, с помощью методов он обеспечивает действия, необходимые для: 
· процедуры целеполагания (диагностика, прогноз, планирование);

· введения необходимой информации; 
· включения в практическую деятельность по получению предметного результата; 
· создания определенной системы отношений; 
· оценки полученного результата; 
· коррекции деятельности и др. 
На каждом из этапов образовательного процесса метод как инструмент способен выполнять разные функции. Например, методы, связанные с выдвижением цели, требуют диагностических, прогностических, проектных действий и реализуют соответствующие функции. Другие методы выполняют информационную, коммуникативную, стимулирующую (тормозящую), контролирующую, оценочную, корректирующую и некоторые другие функции. Разворачивая педагогический процесс во времени и пространстве в соответствии с его внутренней логикой (включающей выдвижение и реализацию цели, реализации цели в деятельности и общении, получение результата и его оценки), система методов выполняет конструктивную или же реконструирующую функцию. 
Поскольку любой педагогический процесс ориентирован на человека, методы способны прямо или косвенно оказывать преобразующее влияние на различные личностные сферы, выполняя развивающую и формирующую функции. Становясь параллельно механизмом, обеспечивающим поэтапное развитие процесса, они выполняют также управляющую и координирующую функции. Таким образом, методы педагогической деятельности как профессиональный инструмент проявляют свойство полифункциональности. 
Метод, пожалуй, является единственным компонентом педагогического процесса, который от начала и до конца может быть выстроен самим педагогом. В самом деле, цель и содержание во многом объективно заданы внешними нормативами и требованиями. Социальная ситуация и позиции участников не всегда подвластны педагогическому преобразованию. Организационные формы по объективным причинам могут быть ограниченными, а условия, в которых протекает процесс, — неблагоприятными. Метод же, как систему конкретных действий, конструирует непосредственно сам педагог. При этом он автономен в выборе и сочетании его компонентов. Именно поэтому практическое освоение структуры метода, овладение педагогом функциональным многообразием своих действий, рефлексия над их целесообразностью способны изменить праксеологические показатели педагогической деятельности. 
Анализ образовательной практики обнаруживает комплекс противоречий, препятствующих продуктивному применению методов в опыте педагога. Среди наиболее типичных деформаций структуры метода можно обнаружить несоответствие между спецификой учебного предмета и средствами, применяемыми учителем для решения воспитательных задач, противоречия между возрастными особенностями учащихся и средствами, которые предпочитает использовать учитель в рамках урока, ограниченность круга средств, применяемых в индивидуальном опыте, и др. 
Все это позволяет предполагать, что в массовой практике не существует метода как системного образования, поскольку отдельные компоненты его структуры вводятся учителем в действие неосознанно. Возникающие противоречия не дают методу оформиться в систему действий, обусловленную целью, задачей, принципами, содержанием деятельности и процесса. Они разрушают структуру действий изнутри, снижая или сводя на нет педагогический потенциал метода.
2. Методика в педагогической деятельности

Термин «методика» используется в педагогической, философско-социологической, психологической, инженерно-технической и других областях знаний. При этом ему придаются многообразные значения. Под методикой понимают исследовательский инструмент, совокупность методов, приемов, средств деятельности, процедуру применения какого-либо метода, предписание для осуществления деятельности, описание процесса осуществления деятельности, представление о нормативном образе действий, самостоятельный раздел науки, учебный предмет. Однако значение этого термина можно свести к двум основным. 
Методика – это: 
1) нормативная упорядоченность действий в какой-либо конкретной деятельности, а также ее отражение в форме описания, предписания, представления (деятельностный или праксический аспект методики); 
2) особый тип (особая область) знаний об осуществлении деятельности в той или иной сфере (гностический аспект методики). 
Не будучи материальным объектом, методика «появляется как результат логически организованного процесса мышления» (О. С. Анисимов) и существует в сознании людей как некий целостный образ результативной деятельности. Образ – это целостное представление о том, как, в какой последовательности, в каких формах, какими способами нужно действовать. Он включает представления о том, как нужно действовать, чтобы добиться определенных результатов деятельности, и тем самым выполняет нормирующую функцию. Благодаря образу профессиональная деятельность регулируется, превращаясь в логически выстроенный процесс. 
Если педагог осмысливает, обобщает и описывает опыт, раскрывая секреты своего успеха и показывая, каким образом ему удается достигать тех или иных результатов, у коллег появляется возможность познакомиться с его методикой. Например, можно изучать методику И. П. Волкова, И. П. Иванова, В. А. Караковского, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского, В. Ф. Шаталова, М. П. Щетинина и др. Итак, методика представляется в виде описания определенного образа профессиональных действий, наиболее целесообразных способов достижения педагогических результатов, а также возможных подходов к конструированию и организации образовательного процесса в целом. Подобные описания составляют особую область профессионально-педагогических знаний. 
Когда о каком-либо педагоге говорят, что у него сложилась своя методика, например работы с коллективом или обучения предмету, имеют в виду, что, руководствуясь сложившимся в его сознании неким образом деятельности, он работает так, что его логически последовательно выстроенные действия приводят к каким-то видимым результатам. При этом оказываются наблюдаемыми лишь те действия, которые проявляются непосредственно во взаимодействии с другими людьми. Остальные действия, входящие в единую логическую цепочку деятельности (предварительная и непосредственная подготовка к деятельности, принятие решений в процессе ее осуществления, анализ и коррекция деятельности в процессе и при завершении деятельности и т. д.), остаются невидимыми. 
Методикой может быть признана далеко не любая, стихийно складывающаяся последовательность действий, а лишь та, которая приводит педагогическую деятельность к определенным, заранее обозначенным результатам. Во многих словарях методика определяется как «совокупность методов». Однако описание каких-либо множеств методов нельзя отождествлять с методикой. Методику следует понимать как конкретную процедуру реализации определенного метода, а не как совокупность или систему методов. 
Представления о методике связаны с единичным методом. Методика в этом случае должна рассматриваться как следствие особого использования метода, формой его конкретизации. Наиболее адекватно суть методики в ее праксическом значении (т. е. как образа действия) отражает понятие алгоритм. 
Представляя собой алгоритм конструирования и организации деятельности, методика может быть рассмотрена как: 
· алгоритмический процесс осуществления результативной деятельности в настоящем; 
· алгоритмическое предписание для осуществления результативной деятельности в будущем; 
· алгоритмическое описание процесса уже осуществленной деятельности и способов получения результатов. 
Во всех этих определениях присутствует понятие результативной деятельности или результатов. Методика должна обладать свойством результативности, т. е. приводить деятельность к определенным результатам. В этом состоит одна из ее ведущих праксеологических характеристик. 
Если педагог понимает методику (например, методику воспитания) как совокупность методов, то он и будет сосредоточивать свое внимание на поиске и выборе методов, из которых не всегда может сложиться целостный воспитательный процесс. Если же он понимает методику как алгоритм конструирования и организации результативной воспитательной деятельности, то его внимание будет сосредоточено на выстраивании целесообразной последовательности действий (как своих собственных, так и воспитанников), на организации деятельности, приводящей к определенным» заранее осознанным результатам. 
Уровни методика. Термин «методика» носит обобщенный характер. Это родовое понятие, отражающее сущность всех охватываемых им явлений. Например, понятие «методика воспитания» отражает сущность: общей методики организации воспитательного процесса, методики организации коллективной творческой деятельности, методики педагогического руководства организаторской деятельностью воспитанников (индивидуальной, групповой, коллективной), методики индивидуальной работы с воспитанниками, методики организации самоуправления и т. д. 
Существуют различные масштабы, или уровни действия, методики. Среди них можно выделить общую, частную и конкретную методики. 
Общая методика представляет собой программу общей организации педагогического процесса как взаимодействия педагогов и учащихся в определенных условиях и позволяет «просмотреть» весь педагогический процесс в целом. Она включает: 
· обоснование общих целей и задач педагогической деятельности; 
· основные направления и общий объем содержания этой деятельности; 
· этапы осуществления;
· примерный комплекс средств; 
· формы организации педагогического процесса; 
· способы оценки (диагностики) и анализа результатов педагогической деятельности. 
Общую методику как уровень, на котором осуществляется конструирование и организация педагогического процесса, следует терминологически отделить от «общих» (по распространенности применения) вариантов конкретной методики. 
Фактически общая методика описывает желаемое состояние той или иной педагогической системы, обеспечивая целостность процесса ее функционирования. К этому уровню методики относятся; методика изучения раздела предмета, методика воспитательной работы с классным коллективом, методика воспитательной работы в загородном лагере, методика организации деятельности детских общественных объединений, методика консультирования и т. п. 
Частная методика – это уровень организации отдельных компонентов процесса и направлений педагогической деятельности. Она воплощается в системе правил и норм организации педагогического процесса, регулирующих решение частных педагогических и/или организационно-практических задач. Например, методика организации самообслуживания детей в школе, методика формирования самостоятельности младших подростков, методика развития биологических понятий и др. 
Конкретная методика действует в конкретных ситуациях и различных формах организации педагогического процесса. Она предусматривает последовательность действий и способов взаимодействия педагогов и учащихся (воспитанников) в заданных формах организации педагогической деятельности. К этому уровню методики относятся: методика проведения урока, методика школьного праздника, методика коллективного планирования, методика организации творческих конкурсов, предметных олимпиад и т. д. 
Рассмотренные уровни методики тесно взаимосвязаны, причем каждый последующий как бы базируется на предыдущем. Все они специфично реализуются на практике, проявляются в педагогическом процессе. Например, когда педагог думает над тем, как в целом — организационно и содержательно – будет построена работа с коллективом воспитанников, он фактически разрабатывает общую методику своей воспитательной работы: намечает общие задачи, перспективы, ведущие направления содержания совместной с воспитанниками деятельности, прогнозирует предполагаемые результаты (воспитательные и практические). Если педагог продумывает систему работы по какому-то отдельному направлению (например, туристско-краеведческому, или художественно-эстетическому, или по развитию самостоятельности и организованности, инициативы и творчества), он разрабатывает частную методику, а если готовится к организации какого-либо коллективного мероприятия – обращается к конкретной методике. 
Многолетние наблюдения за деятельностью педагогов различных учреждений (школ, загородных лагерей, внешкольных творческих коллективов) убеждают в том, что для подавляющего их большинства характерно восприятие и осмысление методики лишь на уровне конкретных форм работы с детьми. Очень немногие пытаются строить систему работы по какому-то конкретному направлению деятельности, в связи с чем обращаются к частной методике. И лишь единицы думают об общей методике организации педагогического процесса. 

Признаки методики. Не всякий осознаваемый образ действий представляет собой методику, а лишь тот, который предстает в виде логически выстроенных последовательностей и/или мыслительных операций. Именно логика организации деятельности, логическая последовательность действий и процедур является одним из существенных признаков методики. Помимо логики методику характеризует наличие стратегии, тактики, технологичности. 
В стратегии и тактике выражаются, по сути дела, ценностные характеристики методики педагогической деятельности. Стратегический аспект педагогической деятельности характеризует ее целеценностную направленность. Для обеспечения стратегичности необходимо учитывать два основных момента. Во-первых, осуществляемая деятельность как педагогическая система по своим целям, принципам, ценностям должна соотноситься с более широкой системой, частью которой она является. Во-вторых, она должна носить характер «завершенного цикла». 
О методике как способе осуществления педагогической деятельности можно говорить, если педагог не просто что-то «проводит с детьми или общается с ними, а направляет свои усилия на воплощение в жизнь определенной системы социальных, профессиональных, индивидуально-личностных ценностей. На достижейие осознанной и принятой им стратегической воспитательной цели, адекватной этой системе ценностей, руководствуясь принципами той «макросистемы», в рамках которой он строит свою конкретную педагогическую систему. 
Тактика как признак методики характеризует деятельность с точки зрения адекватности действий и позиции педагога намеченной стратегии. Например, тактика педагогического взаимодействия проявляется в способности и умении конкретизировать стратегические ориентиры и задачи применительно к сложившимся обстоятельствам, условиям, особенностям личностных проявлений, а также в умении выбрать адекватные задачам и ситуации средства, способы взаимодействия, определить собственные позицию и роль как участника совместной деятельности. Тактика, по существу, - это признак методики, характеризующий продуманность, обоснованность педагогических организаторских решений. 
Свойства методики. Сущностные характеристики методики проявляются в таких ее свойствах, как детерминированность, массовость, избирательность, результативность, процессуальность, вариативность и эвристичность. 
Свойство детерминированности означает, что методика состоит из «элементарных» операций (процедур) педагогической деятельности, для которых известны условия их выполнения, а также однозначная последовательность выполнения этих процедур или актов деятельности. Это свойство проявляется на всех уровнях (в общей, частной и конкретной методике) с той лишь разницей, что степень «элементарности» этих процедур будет различаться. 
Другим свойством методики можно считать ее массовость. Каждый отдельный вид методики педагогической деятельности, будучи по природе своей алгоритмом, представляет собой решение типичной проблемы, которая постоянно существует в массовой педагогической практике и характеризуется определенными параметрами и их комбинациями. К числу таких параметров относятся следующие: 
· условия и обстоятельства, в которых осуществляется педагогический процесс (вид или тип образовательно-воспитательного института — школа, гимназия, загородный лагерь, внешкольный центр воспитательной работы, учреждение дополнительного образования, общественное формирование и т.д.); 
· временные характеристики педагогического влияния (длительно-дискретное, кратковременное, временно-интенсивное и др.); 
· особенности воспитанников, учащихся (возраст, пол, психофизиологические характеристики и др.); 
· особенности педагогов (личностно-профессиональные возможности); 
· социально-педагогические приоритеты. 
Различные комбинации параметров как исходных данных, определяющих специфику педагогического процесса, образуют педагогические задачи, в решении которых помогает использование соответствующих методик. Свойство массовости имеет методологическое и праксеологическое следствие, связанное с понятием избирательности. 
Проиллюстрируем подобную избирательность на примере методики воспитания. Методика, предназначенная для одних проблем воспитательной практики, имеющих определенные исходные данные, часто оказывается неприменимой в других условиях и обстоятельствах. Например, методика воспитательной работы с подростками в лагере не подходит для условий школы, «школьная» методика не годится во внешкольном центре воспитательной работы, методика организации познавательно-игровых праздников для младших школьников неприемлема для старшеклассников. 
Можно говорить также о проявлении избирательности по отношению к методике со стороны педагогов. Как известно, есть педагоги, которые могут успешно работать с детьми только определенного возраста или пола, только в школе или, наоборот, только вне ее. Одним педагогам нетрудно освоить, например, методику коллективной организации деятельностиа для других представляет сложность методика сюжетн, а для других представляет сложность методика сюжетно-ролевых игр и т. п. 
Главным праксеологическим свойством методики является результативность. Вопрос о результативности методики – это вопрос о том, насколько применение алгоритма конструирования педагогической деятельности позволяет добиться такого качества ее организации, при котором обеспечиваются оптимальные условия становления личности. Методика в данном случае выступает фактором результативности деятельности, непосредственно определяющим характер и логику ее организации. Прямым и непосредственным результатом использования методики должно стать качество организации деятельности воспитанников, а косвенным и опосредованным – степень влияния этой деятельности на преобразование личности. 
Рассмотренные свойства методики педагогической деятельности характеризуют ее в праксическом (деятельностном) аспекте. Но, как уже отмечалось, методика существует и в виде алгоритмического описания. Методическое описание процессуально, поскольку содержит обоснованное предписание действий педагогов и воспитанников и способов их взаимодействия на всех последовательных стадиях (этапах) или циклах (периодах) совместной деятельности. 
Процессуалъность методики обеспечивается персонализацией или указанием на конкретных возможных исполнителей тех или иных действий. Это условие будет выполнено, если методика содержит не только описание того, что «происходит» или «должно происходить» на последовательных этапах организации деятельности, но и кто, что и как при этом делает. 
Не всякое описание последовательности действий способно выполнять регулятивную функцию. Эффективность реализации методики может быть значительно снижена, если в описании будет представлено, что необходимо сделать на каждом из этапов деятельности, но при этом не указано, кем и как. Выраженное в подобной форме методическое знание утрачивает свою действенность, так как им уже нельзя руководствоваться без риска произвола и ущерба для результативности. Такая «деталь» как конкретный исполнитель действий особенно важна для методики воспитания.

Обладая свойством детерминированности (как алгоритм), методическое описание предполагает вариативность. Педагогической деятельности присуще постоянное стремление к поиску новых, нешаблонных решений, соответствующих неповторимости моментов педагогической действительности. Никакое состояние педагогического процесса, никакая педагогическая ситуация не могут повториться в одном и том же варианте. Поэтому методика педагогической деятельности всегда предполагает возможность определенной меры импровизации. 
Осознание вариативности методики как знания имеет огромное значение для тех, кто берется за ее разработку. По всей вероятности, нет вообще такого дела, которое нельзя было бы выполнить разными способами. Задача любого профессионала, а в особенности педагога-практика – отыскать лучшие, наиболее приемлемые, наиболее эффективные способы достижения результатов. А задача методики – подсказать их специаписту, стимулировать его творческий поиск. 
При разработке методики имеют значение не простые перечисления всех возможных вариантов осуществления действий в том или ином виде деятельности, а предлагаемые основания для выбора наиболее целесообразных из них применительно к возможным обстоятельствам, в которых организуется деятельность. В качестве таких оснований могут выступать: 
· поставленные педагогические задачи; 
· условия, в которых осуществляется деятельность (в школе, вне школы, в загородном лагере, на природе, в классном помещении, в актовом зале, на улице и т.д.); 
· количество участников (небольшая группа – до 20 человек, коллектив в 30 - 40 человек, несколько разных коллективов и др.); 
· возраст и пол участников (в том числе количественное соотношение участников по возрасту и полу); 
· опыт их участия в данном виде деятельности; 
· опыт самостоятельной организаторской и исполнительской деятельности воспитанников;  
· собственный опыт педагога и др. 
Вариативность в сочетании с целесообразностью проявляется в форме выражения методического знания, которая принимает примерно такой вид: «Если имеет место то-то и то-то, тогда целесообразно действовать так-то или так-то, так как...» (следует объяснение целесообразности). Иными словами, методика предстает как алгоритмическое предписание (описание) по разветвленному типу. Методика дает возможность практику понять и осознать принцип отбора наиболее целесообразных способов действия. Информация, заложенная в методическом знании, преобразуясь в сознании воспринимающего ее человека, начинает продуцировать обобщенное знание, которое впоследствии делает возможным самостоятельное конструирование процесса организации деятельности в вариативных обстоятельствах. Это свойство можно обозначить как эвристичноетъ. 
Наконец, методика призвана быть действенной. Под действенностью понимается возможность непосредственно руководствоваться в практике предлагаемым образцом деятельности с ожидаемыми минимальными потерями от влияния привнесенных обстоятельств и субъективных факторов. 
Субъектность и субъективность методики. Методика педагогической деятельности по своей природе субъектна и субъективна. Говоря о методике, мы непременно подразумеваем кого-то, кто непосредственно конструирует, осуществляет, организует какую-нибудь деятельность, кому адресованы предписания о ней. В одних случаях субъект (индивидуальный или совокупный) обозначается явно. Например, методика работы классного руководителя, методика работы воспитателя загородного детского учреждения, методика воспитательной деятельности детской организации и т. п. В других – упоминание о нем присутствует в скрытом виде. Например, методика организации воспитательного процесса в классном коллективе (субъект – классный руководитель), методика самообслуживания (субъект – детский коллектив), методика организации самоуправления в школе (субъекты – администрация, педагогический и воспитательный коллективы) и т. п. 
Субъективность методики проявляется в том, что каждый исполнитель привносит в ее осмысление и реализацию нечто свое. Одна из самых больших трудностей в изучении и освоении какойлибо методики как раз и состоит в том, что за одним и тем же ее наименованием может скрываться различное понимание и содержание. 
Методика существует как в форме личностного (или субъективного) знания, так и на надличностном уровне. Она может функционировать независимо от ее создателя или любого другого субъекта деятельности. Та или иная методика, превращаясь в объективированное знание, приобретает различную праксеологическую ценность и значение для практики. Поскольку методика обусловливает результативность педагогического процесса, то для его организаторов и исполнителей должно быть небезразлично, какую из них выбрать. 
Процесс распространения методики определенного типа в педагогической практике, как правило, имеет свойства «цепной реакции» и тенденцию к преобразованию первоначальной (базовой) методики в различных аспектах и направлениях. Стихийный характер распространения исходно продуктивной методики, как показывает опыт, приводит в большей степени к ее фальсификации, нежели к развитию и усовершенствованию. Существует несколько путей овладения методикой: 
· методика усваивается в готовом виде; 

· методика модифицируется, преобразуется (по разным причинам и с разными последствиями); 
· методика синтезируется из разных форм объективированного знания или образуя «сплав» объективированного и личностного. 
При изучении педагогической практики и исследовании эффективности организации образовательных процессов следует учитывать особенности процессов «присвоения» методики педагогическим сообществом. При оценке, анализе и тем более критике нельзя отождествлять реализуемые в практике «модификации» какой-либо методики с оригиналом, даже если они обозначаются одним и тем же термином. 
Методическая система. На основе продуктивного методического подхода складывается методическая система – устойчивое сочетание логически взаимосвязанных результативных способов осуществления педагогической деятельности, подчиненных определенной стратегии и реализуемых в соответствующей тактике педагогического взаимодейов осреальной педагогической практике можно зафиксировать функционирование официальной (т.е. общепризнанной, распространяемой, пропагандируемой) методической системы и индивидуальных методических систем, складывающихся в практике отдельных педагогов. Типы методических систем задаются определенными комплексами признаков, характерных особенностей осуществления педагогической деятельности (или ее нормативных образов), встречающихся в практике в устойчивом сочетании. 
Так, типологическая характеристика «методики Иванова» («методики коллективной творческой деятельности») как методической системы в силу ее цельности и развитости может быть выражена достаточно емко и вместе с тем достаточно полно в следующей формуле: 
1. Стратегия общей заботы об улучшении окружающей жизни. 
2. Тактика содружества старших и младших. 
3. Технология коллективной организаторской деятельности. 
4. Методика коллективной творческой деятельности (методика коллективной организации деятельности). 
Для сравнения можно привести формулу типологической характеристики другой методической системы, элементы которой названы здесь условно: 
1. Стратегия личных (личностных) достижений  
2. Тактика стимулирования и помощи детям со стороны педагогов  
3. Технология «включенного участия» в деятельности 
4. Методика «педагогики успеха». 
Наличие такого специфического предмета теоретического и практического конструирования, преобразования, использования, каким является методика, позволяет выделить в качестве отдельного вида профессионально-педагогической активности методическую деятельность. 
3. Праксеологические аспекты построения образовательных технологий
В последнее десятилетие все более популярным при организации образовательных процессов становится технологический подход. В изменяющемся обществе это отражает возрастающую потребность педагогического сообщества в надежных логических основаниях своего труда и осознанной, прогнозируемой деятельности. 
Историческая справка. Принято считать, что представление об образовательных технологиях вошло в педагогический контекст на рубеже 1950 – 1960-х гг. Его связывают с появлением работ американского ученого Б. Блума по таксономии педагогических целей и концепции «полного усвоения». Спустя десятилетие, в 1972 г., в докладе ЮНЕСКО «Учиться, чтобы быть» современные технологии были провозглашены в качестве движущей силы модернизации обучения. 
Вначале смысловые акценты в понимании природы образовательных технологий делались на изучении и использовании в педагогическом процессе обучения различных средств, в первую очередь технических, а также на создании нормированных обучающих процедур путем технологичного задания целей, программирования, алгоритмизирования, т.е. на внешней стороне педагогических процессов Постепенно круг технологической тематики расширился и включил в себя вопросы информационного взаимодействия, учебной коммуникации, влияния на этапность развития умственной деятельности и построения дидактического содержания, на разработку и реализацию проектов педагогических процессов и систем. Из отечественных исследований в области образовательных технологий и истории их развития особо стоит выделить фундаментальные исследования В. П. Беспалько, В. И. Боголюбова, В. В. Гузеева, М. В. Кларина, В. М. Монахова, Г. К. Селевко. 
В словарях технология определяется как совокупность операций, осуществленных определенным способом в определенной последовательности, из которой складывается процесс. Помимо этого технологией принято называть область теоретического знания, описывающего закономерности и правила построения наиболее типичных для человека процедур преобразующего взаимодействия с объектами различной природы, а также предметную область в системе образования, призванную вводить учащихся в пространство современных способов организации различных технологических операций. 
Словосочетание «образовательные технологии» используется как собирательный термин, включающий весь перечень технологий, используемых в образовании, но не соотносимых с каким-то конкретным видом деятельности. В современных работах встречаются упоминания о различных образовательных технологиях: технологиях обучения, воспитания, информационных, педагогических и др. В одном случае терминологически фиксируется специфика продуктивной организации конкретного вида педагогической деятельности (технология обучения, воспитания, управления). В другом случае название отражает: 
· качественное своеобразие технологии, обусловленное особенностями предметной (научной) и социальной сфер, в которых она используется (информационные, коммуникативные, педагогические, социальные технологии);

· степень активности субъектов образовательного процесса (интерактивные технологии); 
· меру новизны (инновационные технологии). 
В современном понимании образовательных технологий выделяются следующие смысловые акценты, важные в праксеологическом отношении. 
1. Возможность прогнозируемого получения заданных свойств и изменений предмета педагогического труда. 
2. Возможность нормирования способов педагогической деятельности. 
3. Возможность обеспечивать системность и цикличность педагогических действий. 
4. Возможность построения логической последовательности педагогических действий и операций, обеспечивающих продуктивность образовательного процесса.  
5. Возможность приведения профессиональных действий в соответствие с закономерностями развития человека и педагогических процессов. 
6. Возможность управлять педагогическими процессами на основе программирования, алгоритмизации, теории информации, кибернетики. 
7. Воспроизводимость профессиональных действий, позволяющая транслировать продуктивный опыт. 
Действенность технологии как педагогической процедуры имеет специфические социально-антропологические, стратегические, логические, инструментальные предпосылки и основана на свойстве, которое можно обозначить как технологичность или способность производить запланированные изменения. 
Технологичность как качество, имеющее объективную природу и определяющее способность его носителя производить прогностично заданные преобразования, может быть присуща не только педагогической деятельности, но и любому компоненту образовательного процесса. О технологичности (диагностичности) целей обучения говорится в работах В. П. Беспалько и М. Б. Кларина. Вопрос о технологическом потенциале содержания образования и возможности его измерения подробно рассмотрен А. Н. Сохором, По его мнению, структура содержания и его доминанты, спроектированные в соответствии с педагогической целью, способны оказывать самостоятельное влияние на учащихся, сохраняя свойство технологичности независимо от того, кто с этим содержанием работает. 
Свойство технологичности имеет антропологические и социокультурные корни. Так, любая технология обучения является своеобразным аналогом информационного «устройства» человеческого организма на уровне определенных внутренних структур и свойств. В одном случае она будет опираться на линейное освоение содержания с левополушарной доминантой деятельности (все виды пошаговой организации обучения), в другом – на использование возможностей латерального (параллельного) мышления (например, в случаях диалоговых форм обучения). В третьем – педагог актуализирует рефлексивные возможности человека. В четвертом – обучение строится на целостном восприятии информации путем ее проживания (варианты погружения или игрового обучения). Можно сформулировать праксеологическое правило, действующее в рамках образовательной технологии: «То, что органично, то технологично». 
Прояление образовательных технологий тесно связано с культурно-цивилизационным опытом человечества. Это длительный процесс, обусловленный отбором преобразующих механизмов, пропущенных через фильтр времени и совокупного педагогического опыта. Наиболее целесообразные и продуктивные системы действий, выверенные и осмысленные в опыте нескольких поколений, постепенно объективируются. Они приобретают безличный, инструментальный характер и могут воспроизводиться в деятельности любого профессионала при условии его соответствующей подготовки. Все это позволяет рассматривать феномен технологичности как эффект «попадания» в поле действия антропо- и социогенетических закономерностей. 
Технологичность действий субъекта педагогической деятельности в первую очередь обусловлена пониманием закономерностей построения педагогических процессов. Для того чтобы деятельность педагога была технологичной, ему необходимо четко представлять цель. Она формулируется на языке динамики предмета преобразования и обозначает его свойства и характеристики, которые в данной ситуации хотелось бы развить, изменить, откорректировать, сконструировать. Поскольку дело касается взаимодействия с другими людьми, достаточно автономными в своем развитии, следует говорить о технологически возможном диапазоне изменений, которые педагог способен и имеет право произвести в рамках своей компетенции. 
Технологичность специалиста проявляется в его умении осознанно выстроить логическую последовательность шагов на пути к цели и этапов решения конкретных задач, сформулированных на языке педагогических действий. Это оказывается невозможным без владения логикой развития (формирования) желаемых качеств, характеристик, свойств человека, отношений, ситуации, педагогической системы. Например, действенность (технологичность) формирования коллективизма или предприимчивости, заявленных на уровне цели, во многом зависит от понимания тех объективных закономерностей, по которым они актуализируются, проявляются или исчезают в личностной структуре. 
Технологичность действий педагога позволяет процессу обучения не терять своих обучающих свойств, а процессу воспитания оставаться воспитывающим независимо от контингента и возраста учащихся, предметной области, тематики, ситуации и т.д. Таким образом, именно на технологическом уровне задается последовательность действий универсальных механизмов запуска и реализации образовательного процесса определенного типа, обеспечивающих его результативность с учетом объективно возможных параметров. 
Методика выступает в этом контексте как инструментовка технологической цепочки действий, конкретизирующая воплощение технологических законов для определенной ситуации, на уровне реального процесса или деятельности. Например, технология модульного обучения, проектная технология могут конкретизироваться в методике модульного освоения курса истории, в методике организации телекоммуникационного или акмеологического проектов и т. д. 
Технология имеет определенную стратегическую направленность и логику действий. Любая педагогическая стратегия восходит к какому-то философско-педагогическому основанию. Как прогностическое устремление она порождает необходимость выбора определенной логики достижения цели. Одна и та же стратегия может быть успешно реализована в рамках разных логик профессиональной деятельности. Например, информатизация образования как стратегическое направление, заданное на целевом уровне, практически может воплотиться в самых разных логических вариантах или, не получив технологического воплощения, остаться благим намерением, научно-педагогической фантазией. При использовании валеологической стратегии также можно опираться на различные логики построения и освоения здоровьесберегающих моделей жизнедеятельности. 
В умении воплотить в своих действиях логику «знания об умении» либо «знания о логике» работы с объектом обнаруживается технологичность профессионально-педагогической деятельности. Смысл педагогического труда материализуется в целях, задачах, содержании, характере отношений, выборе технологического обеспечения и критериев оценки результата. В идеале они должны находиться в едином логическом ряду. Нарушение этой логики на любом из этапов образовательного процесса искажает первоначально заложенный в нем педагогический смысл и значительно снижает продуктивность действий. При достижении образовательных нелей именно педагогическая логика задает последовательность (стадийность, этапность, цикличность) действий. Эта последовательность напрямую связана с пониманием внутренней природы и механизмов развития объекта педагогической деятельности и закономерностями построения педагогических процессов, в ходе которых планируется материализовать тот или иной профессиональный замысел. 
Педагогическая логика конкретизирует путь реализации определедаой стратегии, оказывая влияние на выбор смысловых доминант образовательного процесса и структуры профессиональной деятельности. Тем самым становится возможным сохранение во времени целостности контекста учебно-воспитательной (социально-педагогической) работы, выстроенного по единому внутреннему основанию. 
Например, технологически трудно гуманизировать и гуманитаризировать современную школу, потому что, как показывает практика, гуманистические ценности и гуманитарный смысл, заявленные на уровне цели и содержания, исчезают, как только дело касается системы отношений взрослых и детей. Таким образом, «человеческие смыслы» не распространяются на всю структуру педагогической деятельности. 162 
Связь технологии и метода. В инструментальном смысле технология является производной от системного применения педагогических методов педагогической деятельности. Целенаправленно выстраивая систему действий, педагог может последовательно инструментовать выбранный путь достижения цели. С помощью методов на этом пути им делаются определенные технологические шаги, по сути представляющие системно-целевые действия, организованные на базе педагогических средств. 
Технологический шаг – это профессиональное действие, вызывающее ожидаемую динамику педагогической системы в заранее известном диапазоне. Понятие технологического шага удобно для обозначения минимально необходимого периода, в котором начинает действовать тот или иной механизм педагогических преобразований, «запущенный» с помощью метода. В системе педагогического процесса каждый технологический шаг, сделанный на уровне получения конкретного знания, умения, опыта и состояния, формирует предпосылочную основу для перехода к следующему логическому шагу. Следовательно, в образовании понятие технологии связано с определенными профессиональными действиями, осознанно включающими известный и освоенный механизм развертывания логики того или иного педагогического процесса. От этого понятия следует отличать термин «техника», который обозначает специфику и уровень исполнения субъектом отдельных видов деятельности (техника письма, чтения, игры на музыкальном инструменте). 
Из последовательности технологических шагов выстраивается технологическая цепочка в виде системных действий. Каждому звену (или шагу) этой цепочки соответствует метод, в основе которого лежат уже известные нам компоненты, средства, формы взаимодействия, позиции и приемы. Таким образом, формируется устойчивая последовательность методов, «разворачивающих» педагогический процесс во времени и пространстве относительно конкретной цели. Здесь намеренно опускается вопрос классификации методов. С позиций праксеологии важно, что любой метод представляет организационно оформленную систему действий по целесообразному сочетанию субъектов, средств, позиций и приемов, являющихся первичными технологическими компонентами образовательного процесса. Непрерывность технологического действия может быть обеспечена за счет органической связи результата, полученного на внутреннем плане субъекта с помощью предшествующего технологического шага, со смыслом и содержанием последующих действий. 
Например, если в результате технологического шага у человека был сформирован опыт новой для него деятельности, его можно превратить дальнейшими педагогическими действиями в средство, вокруг которого выстроится новая система действий, стимулирующая рефлексию по его поводу. Если технологический шаг вызвал у кого-то интерес к природе человека, на волне этого интереса тут же возможно инструментовать систему действий, направленную на овладение навыками самодиагностики. Если же с полученным промежуточным результатом непосредственно дальше не работать, технологическая цепочка обрывается. 
Осознанность построения технологической цепочки во многом определяет степень управляемости логикой развития любого педагогического процесса. Таким образом, педагогическая технология как профессиональный инструмент внешне сопровождает глубинные внутренние процессы. При этом технология оказывается изоморфна структуре педагогического процесса и может быть определена как освоенная в практике профессионального сообщества последовательность методов, разворачивающая педагогический процесс во времени от момента выдвижения цели до получения и оценки результата, Желая «технологизировать» свою деятельность, педагог должен учитывать, что дискретный характер педагогического процесса делает вероятным переход с технологического на методический или даже эмпирический уровень деятельности в зависимости от смысловой и инструментальной проработанности каждого шага. 
Обозначим ряд процедурных компонентов, обязательных для построения любой педагогической технологии. Прежде всего, необходимо определить цель. Для этого важно четко представлять, что именно должно измениться в людях, в их отношениях или ситуации жизнедеятельности и итоге педагогического «вмешательства», каковы направление и диапазон программируемых (Желаемых) изменений. Например, целью педагога может быть переход в результате обучения от преимущественно логического способа мышления к мышлению образному, усвоение учащимися определенного объема необходимых теоретических знаний из той или иной предметной области или формирование навыка красивого письма. 
Далее следует осмыслить природу содержания, освоение которого предстоит технологически инструментовать: регламентированно ли оно программным содержанием или это содержание, развивающееся в ходе диалога, рефлексии, проживания ситуаций, несущих образовательный смысл. 
Следующий шаг связан с конкретизацией структуры содержания, которая включает знания, умения, навыки, опыт деятельности и ценностных отношений (М. Н. Скаткин, И. Я. Лернер, В. В. Краевский). После этого полезно еще раз вернуться к типу субъекта, с которым предстоит работать, чтобы не нарушить смыслового единства на уровне взаимодействия мели, содержания и субъектов – участников педагогического процесса. 

Дальнейшее построение технологии предполагает выбор стратегии (сочетания стратегий), наиболее адекватной педагогическим целям и соответствующему им содержанию. При этом следует учесть, что каждая технология имеет временные и пространственные границы эффективного применения. Так, по отношению к субъекту определенного типа существуют оптимальные (необходимые и достаточные) сроки приложения педагогических усилий, обусловленные циклами жизнедеятельности, готовностью к переменам, инерцией. Например, при работе с совокупным субъектом нельзя не учитывать законов групповой динамики, этапности развития коллектива, синергетических процессов, происходящих на уровне больших масс людей. Взаимодействуя с индивидуальностью, необходимо ориентироваться на ее специфические особенности, возраст, жизненный опыт и др. 
После осуществления этих шагов следуют практические действия, направленные на формирование необходимого масштаба субъектов – участников процесса. Уже упоминалось, что в зависимости от цели в их качестве может выступать группа, коллектив, один ученик (воспитанник, клиент) и т.д. Затем субъект приводится в состояние готовности к педагогическому взаимодействию: активизируются необходимые каналы восприятия информации, обеспечивается социально-психологический комфорт, устанавливаются правила общения. В структуру технологии обычно входят также действия по формированию мотивации как проявления готовности включиться в педагогический процесс на осознанном уровне. 
Наличие в организме человека функциональной системы (Н. А. Бернштейн, П. К. Анохин) как взаимодействия элементов и свойств, приводящих к достижению цели, делает технологически необходимым формирование образа цели, играющего по отношению к деятельности субъектов программирующую роль. Прогнозируя степень внутренней вовлеченности участников педагогического процесса в образовательную ситуацию (их возможное отношение к предлагаемой цели, значимость предлагаемого предметного содержания, готовность и потребность занять определенные позиции в системе педагогического взаимодействия, эмоциональное состояние), педагог тем самым обеспечивает продуктивность профессиональных усилий. 
Технологическое обеспечение логики развития педагогического процесса требует представления о механизмах и условиях развития (формирования) желаемых характеристик (познавательного интереса, национального самосознания, структуры коллектива, информационной среды и др.). Логика процесса определяет последовательность решения педагогических задач, порядок расположения системы педагогических действий во времени, этапы, стадии, циклы развития образовательного процесса, что и определит количественные и качественные характеристики необходимых технологических шагов. 
Технологический уровень осуществления педагогической деятельности требует обозначения и неукоснительного следования принципам деятельности, что гарантирует сохранение (удержание) качества образовательного процесса в заданном диапазоне действий. По отношению к любому шагу подлежит предварительному осмыслению вопрос, почему именно он необходим стратегически. Здесь возможны самые разные варианты ответов. 
Без усвоения базового содержания нельзя продвигаться дальше. Так, не освоив алфавит, невозможно читать, а значит, и размышлять о прочитанном. Необходимо получить внутренний отклик на предложенную проблему. Целесообразно сменить масштаб субъекта или модальность восприятия информации. Отсутствует предпосылочный опыт, который следует сформировать и т. д. 
В соответствии со стратегическим смыслом прогнозируется технологически необходимый результат каждого шага (концентрация внимания, получение необходимой эмоциональной реакции, правильное выполнение задания, получение творческого продукта, проявление момента осмысления) и показатели его успешности. Достигнутый в заданном диапазоне результат служит предпосылкой к сохранению преемственности в технологической цепочке. 
В технологии заложены профессиональные гарантии «запуска» и эффективного действия педагогического средства (средств). Такие гарантии появляются лишь тогда, когда педагог осознанно и умело «включает» своими действиями преобразующие механизмы, имеющие объективный характер, обеспечивающие в структуре субъекта актуализацию именно того информационно-коммуникативного уровня, который необходим для успешности педагогического взаимодействия. 
В технологической цепочке каждый выполненный шаг требует обратной связи, формы которой также устанавливаются заранее. Причем после каждого акта обратной связи прогнозируются два варианта последующих действий: в случае достижения желаемого результата и в случае получения незапланированного эффекта. Любая технология как инструмент работы с человеком, имеющий обоюдную направленность, предполагает момент прогнозирования и снятия физиологических, психологических, социальных и других рисков. 
Еще одним необходимым условием того, чтобы технология работала, выступает четкая фиксация момента и формы получения результата (продукта, эффекта). Конечным этапом технологической цепочки действий становится инструментовка выхода субъекта из образовательной ситуации, обеспечивающая комфортное последействие. В противном случае можно получить нежелательные эффекты. Так, не отрефлексированное должным образом игротехническое событие может вызвать у его участников серьезные психологические переживания в течение длительного периода, а интенсивное информационное или эмоциональное погружение, не сопровожденное релаксационными действиями, - вызвать чувство усталости и раздражения. 
Фактически в описаниях и воспроизведении технологий используются возможность и умение представить процесс в форме алгоритма и затем следовать ему. Напомним, что педагогическая технология обеспечивает включение и последовательное действие механизмов, задающих связь внешних действий педагога и учащихся с внутренними процессами освоения содержания. 
В плане осознания назначения той или иной технологии полезно обратиться к моменту первых упоминаний о ней и посмотреть, когда она возникла, с какой целью применялась, какие эффекты достигались с ее помощью, на какой контингент она рассчитана, в каких ситуациях применялась, почему получила/не получила широкого распространения. 
Как видим, каждая из рассмотренных в главе процедур посвоему обеспечивает успешность педагогической деятельности. Метод помогает структурировать компоненты, из которых складывается система действий педагога (координационный аспект действий). Методика выступает организующим началом в построении деятельности педагога, инструментуя педагогический процесс «снаружи» (организационный аспект действий). Она обеспечивает также системное нормирование педагогической деятельности на основе обобщения и осмысления положительного практического опыта. Технология обеспечивает внутреннюю инструментовку процессов, происходящих с предметом педагогического влияния, основанную на использовании в деятельности объективного свойства технологичности (функциональный аспект действий). Она дает возможность комплексного прогностического нормирования поведения и ситуации, обусловленного знанием природы развития того или иного явления (процесса) с помощью определенной последовательности методов. 
Технология и методика. В педагогической литературе можно встретить различные варианты соотнесения понятий методика и технология. В одних случаях они рассматриваются как идентичные или, по крайней мере, легко взаимозаменяемые (Н. Е. Щуркова), тогда как в других –развиваются представления о технологии как о более общем, более широком понятии, чем методика, которая мыслится элементом педагогической технологии. В этих случаях часто берутся разные уровневые их соотношения. Скажем, частная и конкретная методика рассматривается в рамках более общей технологии. Так, по мнению В. П. Беспалько, диагностическая методика целеобразования является исходным пунктом разработки педагогической технологии. Существует и фактически противоположное представление о технологии как о специфичной составной части методики, которая вбирает в себя понятие технологии. В этом смысле технология деятельности является как бы логически-операциональным ядром методики, своеобразной ее основой. 
Наиболее часто технология понимается как рациональное (довольно стабильное) сочетание нескольких последовательно применяемых операций для получения какого-либо продукта. В этом смысле она становится близкой приведенному выше понятию «конкретная методика». 
Действительно, уровень конкретной методики и есть самый технологичный ее уровень. Однако на основе одной и той же технологии могут быть построены различные конкретные методики, различающиеся задачами и содержанием деятельности, а также с различными тактическими вариациями в использовании отдельных технологических процедур. 
Так, например, в основу методики подготовки или переподготовки педагогов могут быть положены технология коллективной мыследеятельности (выражаемая в различных формах организационно-деятельностных игр), технологии деловых и ролевых игр, технологии психологических и педагогических тренингов и др. А, скажем, основой методики «коллективного творческого воспитания» может быть технология коллективной организаторской деятельности (И. П. Иванов). 
Однако сама технология может существовать и самостоятельно, независимо от методики, стихийно, если она применяется самодельно и не «вписывается» в целостную систему организации деятельности, подчиняясь сознательно избранным стратегии и тактике педагогической деятельности и опосредуясь ими. 
В отличие от технологии, основанной на объективированном прошостическом знании о механизмах получения желаемого резульуата, источником методики является обобщение положительного практического опыта конкретных носителей того или иного способа педагогической деятельности. Зачастую методическое описание принимается на веру на основании профессионального авторитета ее создателей (носителей). 
Если технология предстает как факт педагогической культуры общества в целом, методика принадлежит опыту конкретного субъекта, являясь достоянием локальной культуры и фактом его жизнедеятельности. Лишь на уровне постепенного обобщения (точнее было бы сказать – обобществления) этого опыта, методика приобретает более широкое звучание. Эффективность конкретной методики зависит от степени ее технологичности, т.е. от способности вызвать нужный педагогический эффект. 
Терминологическая справка
Алгоритм – это набор инструкций, описывающих порядок действий исполнителя для достижения результата решения задачи за определенное число действий. Такое описание способа решения задачи, должно обладать следующими свойствами: дискретность, детерминированность (определённость), понятность, завершаемость (конечность), массовость (универсальность).
Анкетирование – эмпирический метод исследования, который строится на опросе определенного числа респондентов с помощью анкет. 
Анкета – растиражированный, структурированный список вопросов, созданный с определенной исследовательской целью. 
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Караковский, Владимир Абрамович (1932 – 2015) – доктор педагогических наук, профессор, член-корреспондент Российской академии образования. Один из авторов педагогики сотрудничества.Стал применять методику коллективного творческого воспитания (коммунарскую методику). Разработал модель гуманистической воспитательной системы современной массовой школы, основанной на целостной концепции «Мы – школа»; интеграции педагогических взаимодействий; коммунарской методике; высоком уровне неформальных межличностных отношений; творчестве; взаимодействии с наукой. 
Лернер, Исаак Яковлевич (1917 –1996) – известный советский педагог, заслуженный деятель науки РСФСР (1987), академик РАО (1992). Является одним из разработчиков проблемного обучения. Раскрыл дидактические основы и разработал систему методов обучения. Раскрыл связь между методами обучения, организационными формами, средствами и приёмами обучения. Обосновал состав и структуру содержания образования, адекватные социальному опыту. Разработал целостную концепцию образовательного процесса как системы
Скаткин, Ми​ха​ил Ни​ко​лае​вич (1900 – 1991) – советский пе​да​гог, академик АПН СССР (1985). В 1920 – 1930 годах ра​бо​тал на 1-й Опыт​ной стан​ции по народному об​ра​зо​ва​нию Нар​ком​про​са РСФСР под руководством С. Т. Шац​ко​го. Совместно с И. Я. Лер​не​ром сфор​му​ли​ро​вал и обос​но​вал дидак​тическую кон​цеп​цию со​дер​жа​ния об​ра​зо​ва​ния, классифика​цию принци​пов и ме​то​дов обу​че​ния. В 1976 – 1991 годах осущест​вил обобщающие иссле​до​ва​ния по пе​да​го​гическому прогнозированию, философии, тео​рии и методо​ло​гии пе​да​го​ги​ки как нау​ки, оп​ре​де​ле​нию на​учных ос​нов образо​ва​ния.

Сухомлинский, Ва​си​лий Алек​сан​д​ро​вич (1918 – 1970) – советский педагог-новатор, детский писатель, член-корреспондент Академии педагогических наук СССР, кандидат педагогических наук, заслуженный учитель школы Украинской ССР, Герой Социалистического Труда. Создатель педагогической системы, основанной на признании личности ребёнка высшей ценностью, на которую должны быть ориентированы процессы воспитания и образования. 
Шаталов, Виктор Фёдорович (1927 – 2020) – советский и украинский педагог-новатор. Народный учитель СССР (1990). Почётный доктор Академии педагогических наук Украины. Представитель педагогики сотрудничества. Разработал систему обучения с использованием опорных сигналов –взаимосвязанных ключевых слов, условных знаков, рисунков и формул с кратким выводом.
Щетинин Михаил Петрович  (1944 – 2019) – советский и российский педагог, академик Российской академии образования. Основатель и директор экспериментальной общеобразовательной школы интернатного типа. Ввел и осуществил в своем лицее-интернате комплексную социализацию воспитанников.
ЛЕКЦИЯ 6

Технологические основания педагогического мастерства

Вопросы лекции:

1. Сущность и структура педагогического мастерства

2. Общая культура и гуманистическая направленность личности педагога
3. Профессиональные знания педагога

4. Педагогические способности

5. Педагогическая техника

1. Сущность и структура педагогического мастерства

В сознании людей всегда было и есть множество стереотипов. Явление само по себе нормальное, но если поразмышлять, то оказывается, что часть этих стереотипов оказывается ошибочной или просто заблуждениями. К примеру, большинству кажется, что они разбираются в вопросах воспитания, ведь так или иначе каждому приходится сталкиваться с воспитанием окружающих. Поэтому студентам и выпускникам педагогического учебного заведения, а также начинающим педагогам нередко кажется, что вот у них обязательно все получится, что они-то обязательно станут профессионалами своего дела, кажется, что каждый может стать педагогом мастером.

Практика же показывает, что даже не каждый пятый, решивший посвятить себя этому благородному делу, достигает желаемого уровня. В чем причины? Ведь даже выпускник школы знает, что воспитатель-мастер – это профессионал, человек, хорошо знающий свое дело, гуманный, доброжелательный, открытый, честный, справедливый, с чувством юмора, и еще с несколькими десятками однопорядковыми личностными качествами, присущими педагогу-профессионалу. Так характеризуют воспитателя и студенты на практических занятиях.

Причинами подобной ситуации являются внешнее нетехнологичное понимание сущности педагогического мастерства и отсутствие позитивной технологии формирования вышеуказанных качеств учителем в самом себе и собственной педагогической деятельности.

Технология – (в переводе с греч.) – учение о мастерстве. Отсюда, педагогическая технология – есть определённая матрица построения реальной оптимальной жизнедеятельности воспитанника.

Технология – есть совокупность целесообразно систематизированных условий: целей, содержания, форм, методов, средств педагогического процесса, а также духовных ценностей: идеалов, отношений, способствующих формированию задатков ребёнка. Причем, педагогическое мастерство – есть самый высокий уровень проявления педагогической технологии. Технологический подход подразумевает, во-первых, определение структуры педагогического мастерства, выделения его компонентов и систему их взаимосвязи, во-вторых, способы формирования выделенных компонентов (качеств) в учителе.

Педагогическое мастерство – явление достаточно многомерное, поэтому есть множество позиций и подходов, раскрывающих это понятие. Так, Н. В. Кузьмина определяет педагогическое мастерство «как высший уровень педагогической деятельности, проявляющийся в том, что в отведенное время педагог достигает оптимальных результатов». По определению И. А. Зязюна: «Педагогическое мастерство есть комплекс свойств личности учителя, необходимых для высокого уровня профессиональной деятельности». Н. Н. Тарасевич считает, что: «Педагогическое мастерство – комплекс свойств личности учителя, необходимых для высокого уровня профессиональной деятельности». А. И. Щербаков предложил собственное видение рассматриваемого явления: «Педагогическое мастерство – это синтез научных знаний, умений, навыков, методического искусства и личных качеств учителя».
Отсюда, в педагогическом мастерстве мы выделяем пять основных компонентов:

1) общая культура педагога;

2) гуманистическая направленность личности педагога;

3) профессиональные знания;

4) педагогические способности;

5) педагогическая техника (См. рис. 1)

Рис. 1. Структура педагогического мастерства











2. Общая культура и гуманистическая направленность 

личности педагога

О. С. Газман считает, что культура (общая, базовая) личности – это достижение человеком гармонии, дающая ему социальную устойчивость и продуктивную включенность в общественную жизнь, и труд, а также личностный психологический комфорт. Вечная проблема человека, стремящегося к гармонии внутренней и внешней (Диоген, Достоевский и др.). В культуре выделяют внутреннюю и внешнюю ее составляющие. Внутренняя культура – есть «совокупность духовных ценностей: чувств, знаний, идеалов, убеждений, нравственных принципов и взглядов о чести, чувстве собственного достоинства и самоуважения» (1; с. 23). Внешнюю культуру составляют способы и формы выражения внутреннего духовного мира человека в общении и созидательной деятельности. В целом в общей культуре как в капле воды отражается вся сущностная составляющая личности педагога, причем на основе общей культуры формируются все остальные компоненты педагогического мастерства.

Основу гуманистической направленности личности педагога составляет совокупность его ценностных ориентаций, предполагающая организацию собственной жизнедеятельности, в том числе и профессиональной педагогической, направленной на себя и на другого человека как на высшую ценность на земле. Никакая другая профессиональная деятельность не делает такого выраженного акцента на гуманистической направленности, как это проявляется в деятельности воспитателя. Ведь ученик, на которого направлена деятельность учителя, есть по выражению В. А. Сухомлинского «тончайшие сферы духовной жизни, формирующейся личности – ум, чувства, воля, убежденность, самосознание», он является активным соучастником педагогического действа, со своими целями, мотивами, с собственным отношением и пониманием происходящих событий. Отсюда в этом компоненте педагогического мастерства можно выделить следующие направленности: а) на отдельного воспитанника; б) на коллектив воспитанников; в) на самого себя; г) на цель педагогической деятельности; д) на средства педагогического воздействия и др.

Так как в нашем понимании воспитание – есть создание первых трех выделенных направленностей, исходящих из идей самоутверждения, оптимально благоприятных условий, в которых происходит активное формирование социально-значимых природных задатков воспитанника.

С точки зрения же собственного мироощущения развития – есть процесс постоянного самоутверждения: не знал – теперь знаю, не умел – теперь могу, не был уверен, – теперь уверен. Отсюда любое взаимодействие воспитатель-воспитанник – есть создание таких условий, которые позволяют самоутвердиться, постоянно проявлять себя как личность. Причем, эта формула должна действовать не только по отношению к воспитаннику, но и к самому воспитателю. Социально-значимое профессиональное и личностное самоутверждение воспитателя будет обуславливать и самоутверждение воспитанников.

Особой ценностью педагогической деятельности является ее цель, определяющая все и вся этого процесса. Любое педагогическое взаимодействие, любая встреча воспитателя с воспитанником, даже незапланированная, исходит из этой гуманистической стратегии или сверхзадачи. Причем, для достижения цели совокупность средств также носит гуманистический характер, то есть даже самые благородные цели не могут оправдывать неправомерные средства. В этом случае, как нигде, действует принцип «педагогическая целесообразность выше всех принципов».

Гуманистическая направленность личности педагога в единстве с общей культурой составляю основу его педагогического мастерства, они обуславливают формирование остальных компонентов этой системы. В целом два этих компонента раскрывают в первую очередь личностную составляющую педагогу: мудрость, гуманность, любовь к детям, гражданственность, патриотизм, справедливость, честность, принципиальность, трудолюбие, ответственность и многое другое.

2. Профессиональные знания педагога

Третьим компонентом педагогического мастерства являются профессиональные знания воспитателя, включающие в себя широкий круг антропологических наук (педагогика, философия, психология, физиология, анатомия, патология, медицина, история, логика, социология, политология и др.), которые необходимо формировать комплексно. Кроме того, они должны приобретать личностную окрашенность. Для воспитателя, как впрочем, для любого человека не могут существовать, к примеру, психологические или педагогические знания в отрыве от философских или каких-либо других знаний. Знания о человеке – есть одно единое целое, их деление на отдельные науки абстрактно. Это необходимость, совершаемая человеческим мышлением, для более глубокого познания сущего. Понимая и принимая это, необходимо не только анализировать знание, но и умело синтезировать, то есть формировать его в комплексе. Кроме того, любое знание становится достоянием человека, когда оно приобретает для него субъективный личностный смысл. Очеловечивая знания, одухотворяя их, педагог формирует собственный взгляд на окружающий мир. Только подобная позиция будет способствовать формированию мастерства будущего воспитателя. Учитель не машина, записавшая мысли десятка книг и просто передающая их аудитории. Если учитель не раскрывает перед учеником своего внутреннего миросозерцания, причем не устоявшуюся совокупность теоретических факторов, а сам процесс их формирования, если не дает проникнуть в свой мир мыслей, ощущений, оценок и отношений, то тщетно ждать собственных мыслей от учащихся. Формирование знания воспитателя должно протекать одновременно на четырех уровнях:

· философском;

· теоретическом;

· методическом;

· технологическом.

Философский уровень предполагает интерпретацию фактических данных на основе определенной методологической позиции. Накопление знаний – это не только теоретическое осмысление различных фактов, но и процесс осознания самого метода познания. Это уровень дает возможность формировать наиболее общие закономерности развития природы, общества, человека и мышления.

Теоретический уровень предполагает формирование целостного представления о какой-либо конкретной области знания или одной науки. Надо отметить, что этот уровень знания в вузовской системе формируется лучше, чем все остальные.

Методический уровень формирования знаний предполагает возможность конструирования будущего учебно-воспитательного процесса. Любое знание ценно не только само по себе, оно должно определенно материализоваться в конкретных условиях. В педагогическом вузе это означает перевод социальных ролей на цели воспитания и обучения конкретного ребенка в конкретных условиях, выбор методов их поэтапной реализации, определение содержания и видов деятельности, осуществление которых обеспечит развитие прогнозируемых качеств учащихся.

Технологический уровень формирования знаний такой, который предполагает решение практических задач воспитания и образования в конкретных условиях. Это тот уровень знания, который, по словам К. Д. Ушинского, соприкасается с искусством, когда происходит переход мышления в понятиях в мышление в образах, когда абстрактное теоретическое находят свое отражение в конкретном слове, жесте, поступке, поведении.

4. Педагогические способности

Педагогические умения и способности – следующая составляющая педагогического мастерства, компонент обращения знания к формам проявления теоретической и практической готовности педагога. Умения формируются на основе способностей, последние выступают условием успешности или безуспешности проявления умений. Умения же, в свою очередь, являются «совокупностью последовательно развертывающихся действий, часть из которых может быть автоматизирована (навыки)».

Вопрос педагогических умений и способностей достаточно хорошо разработан в отечественной психологии и педагогике (Ф. Н. Гоноболин, Н. В. Кузьмина, В. Н. Крутецкий, В. Н. Станкин и др.). Выделим основные: диагностические, коммуникативные, дидактические, перцептивные, познавательные, креативные, рефлексивные. Объединяющей все эти группы способностей, по определению Н. В. Кузьминой, является особая чувствительность к объекту педагогического воздействия – растущему человеку, формируемой личности.

5. Педагогическая техника

Наконец, пятый компонент мастерства воспитателя – педагогическая техника, которая объясняется как совокупность целесообразных приемов, способствующих эффективному взаимодействию воспитателя с воспитанниками. Педагогическая техника – есть проявление умений и способностей, или внешнее выражение внутреннего содержания деятельности учителя. Как подметил А. С. Макаренко: «Воспитанник воспринимает вашу душу и ваши мысли не потому, что знает, что у вас на душе, а потому, что видит вас, слушает вас!». В педагогической технике выделяют два основных компонента: умение управлять собой и умение управлять другими людьми.

В первом компоненте можно выделить следующее:

1) умение управлять своим организмом (физическое здоровье, работоспособность, поза, походка, жесты, жестикуляция, мимика);

2) умение управлять своим настроением, эмоциями (создание творческого самочувствия, снятие зажимов, психологического напряжения, создание благожелательной, комфортной атмосферы общения);

3) социально-перцептивные умения (педагогическое внимание, наблюдательность, воображении, память);

4) техника речи – (фонационное дыхание, постановка голоса, тембр, звучность, теплота, дикция, темп речи).

Во втором компоненте педагогической техники можно выделить следующие умения:

· приёмы предъявления требований;

· приемы постановки педагогической задачи;

· приемы организации педагогического общения, коллективно-творческих дел и др.

Все пять выделенных компонентов педагогического мастерства взаимосвязаны, они взаимообуславливают друг друга. Слабое проявление какого-либо признака ухудшает эффективность педагогического процесса.

Таким образом, педагогическая деятельность – есть одна большая драма, участниками которой становятся все: учитель, ученики, педагогический коллектив, родители, жители микрорайона и сотни других людей, с которыми сталкиваются (специально или случайно) все, на кого направлена эта деятельность. Драма в том смысле, что педагогический процесс – есть процесс взаимодействия различных идей, процесс столкновения мнений, борьба за формирование и утверждение новых позиций. И насколько воспитанник в этой драме будет чувствовать себя комфортно, насколько он будет позитивно формировать свое «Я», личностные качества, будет зависеть от того, какую позицию займет в ней воспитатель, насколько будет развито его технологическая компетентность и, в целом, его педагогическое мастерство.

Терминологическая справка

Задатки – врожденные анатомо-физиологические особенности нервной системы, мозга, составляющие природную основу развития способностей.
Знания – адекватное отражение объективной действительности в сознании человека (понятия, представления, суждения, теории); результат процесса познания действительности, получивший подтверждение в практике. 
Навык – умение выполнять определенное целенаправленное действие, доведенное до автоматизма в результате многократного сознательного его повторения.
Способности – индивидуально–психологические особенности личности, являющиеся условием успешного выполнения той или иной продуктивной деятельности. Способности обнаруживаются в процессе овладения деятельностью, в том, насколько индивид при прочих равных условиях быстро и основательно, легко и прочно осваивает способы ее организации и осуществления 
Структура – общенаучное понятие, выражающее совокупность устойчивых связей между элементами объекта, которые обеспечивают его целостность и тождественность самому себе, то есть сохранение основных свойств при различных внешних и внутренних изменениях.
Умения – подготовленность к практическим и теоретическим действиям, выполняемым быстро, точно, сознательно, на основе усвоенных знаний и жизненного опыта; формируется путем упражнений.
Библиографическая справка

Газман, Олег Семёнович (1936 – 1996) – учёный, педагог, общественный деятель-реформатор, публицист. Кандидат педагогических наук, член-корреспондент РАО (1992). Автор уникальной системы организации летнего отдыха детей. Один из теоретиков «коммунарского движения», разработчик «орлятской методики». Выдвинул ряд крупных идей и концепций в области образования: педагогика свободы, педагогика поддержки, индивидуализация процесса воспитания, культура жизненного самоопределения.
Зязюн, Иван Андреевич (1938 – 2014) – ректор Полтавского педагогического института им. В. Г. Короленко в 1975-1990, министр просвещения и науки Украины в 1990-1992 году. Доктор философских наук, профессор, действительный член Академии педагогических наук СССР. При нем, когда он был ректором, впервые в стране был создан курс «Педагогического мастерства», подготовлены соответствующие учебные пособия, которые получили признание и известность сначала в СССР, затем и за рубежом.
ПЛАНЫ ЛАБОРАТОРНЫХ ЗАНЯТИЙ

Лабораторное занятие № 1

Тема:  Педагогическая праксеология в системе

научного знания

Основные понятия: праксеология, педагогическая деятельность, педагогическое общение, педагогическое мастерство, труд, практика, профессия, нормирование, парадигма, законодательно-правовые нормы, праксеологические нормы, принципы, подходы.

Вопросы для обсуждения:

1. Педагогическая праксеология как общая теория педагогической деятельности.

2. Основные категории педагогической праксеологии (праксеология, педагогическая деятельность, педагогическое общение, педагогическое мастерство, труд, практика, профессия, нормирование, парадигма, законодательно-правовые нормы, праксеологические нормы, принципы, подходы. 

3. Формы преобразовательной активности человека (труд-практика-опытная работа-деятельность-профессия).

4. Праксеологические характеристики педагогической деятельности. 

Практическая работа:
1. Сравнительный анализ педагогической праксеологии и педагогики как науки по следующим характеристикам: предмет, объект, задачи, функции, методы, категориальный аппарат. Форма представления результата: таблица.
2. Проанализируйте статью Л. Ю. Монаховой и В. С. Федотовой «Праксиоцентризм в профессиональном стандарте педагога» // Образование и наука. 2017. Том 19, № 4. и № 5. Выявите праксеологические основы профессионального стандарта педагога. Статью вы также найдете в приложении настоящего пособия.
Творческое задание:

1. Подумайте, сколько и какие необходимо ввести внешние и внутренние нормы, чтобы сформировать надежную основу успешной педагогической деятельности? Нужны ли талантливому педагогу внешние нормы? 

2. Проанализируйте перечень принципов педагогического воздействия, предложенный петербургским методологом В. И. Гинецинским: 

1. Принцип результативности – педагогическое воздействие имеет место постольку, поскольку достигнут намеченный результат. 

2. Принцип эффективности – педагогическое воздействие должно осуществляться так, чтобы намеченный результат достигался с наименьшими усилиями и в кратчайшие сроки. 

3. Принцип объектной ориентированности содержания педагогического воздействия – знание всегда предметно, учебно-познавательная деятельность должна быть организована как изучение некоего предметного многообразия. 

4. Принцип личной ориентированности – в качестве конечного результата педагогического воздействия всегда должна выступать личность, воздействие должно выражать определенную позицию личности. 

5. Принцип субъективизации – педагогическое воздействие должно инициировать гуманистически ценные формы активности учащегося. 

6. Принцип индивидуации – педагогическое воздействие должно способствовать развитию учащегося как индивидуума. 

7. Принцип индивидуализации – педагогическое воздействие должно строиться с учетом индивидуально-типологических особенностей учащегося как индивида, личности, субъекта и индивидуальности. 

8. Принцип императивности – знание об объекте должно быть модифицировано познавательной установкой субъекта педагогического воздействия как подлежащее обязательному усвоению. 

9. Принцип рефлексивности – педагог должен рассматривать самого себя, свои знания, ценностные ориентации и способности как важнейшие факторы эффективности педагогического воздействия. 

10. Принцип гармоничности – единичное педагогическое воздействие должно быть таким образом включено в систему других педагогических воздействий, чтобы способствовать достижению общего эффекта 

Какие из предложенных принципов отражают, на ваш взгляд, объективные закономерности построения педагогической деятельности, какие носят субъективно желательный оттенок, хотя без них педагогическая деятельность все же может осуществляться? 

	Критерии оценки творческого задания (максимум 10 баллов) 

Цель: оценка творческого задания 
	Критерии оценки результатов 

	- усвоения знаний (3 балла) 
	- глубина, прочность, систематичность знаний 

	- определена обобщенная формулировка задачи (3 балла) 
	1 - 3 балла 

	сформулировано ключевое задание (3 балла) 
	1 -3 балла 

	- определен контекст решения задачи (3 балла) 
	1 - 3 балла 

	разработаны задания, которые приведут к решению (3 балла) 
	1 - 3 балла 

	«5», если 
	(14 – 15) баллов 

	«4», если 
	(11 – 13) баллов 

	«3», если 
	(8 – 10) баллов 


Литература:

1. Зимняя И. А. Педагогическая психология. – М., 2000.

2. Колесникова И. А. Педагогическая праксиология: Учеб. пособие / И. А. Колесникова Е. В. Титова. – М.: Издательский центр «Академия», 2005. – 256 с. 

3. Котарбиньский Т. Трактат о хорошей работе. – М., 1975. – 128 с.

4. Новиков А. М. Методология образования. – М.: «Эгвес», 2002. – С. 27-31; 258-261.

5. Сластенин В. А.  Формирование профессиональной культуры учителя. – М., 1994.

Лабораторное занятие № 2

Тема: Сущность педагогической деятельности 
Основные понятия: деятельность, педагогическая деятельность, качество, субьект деятельности, обьект деятельности, научное познание, совокупный субьект, сетевой субьект, универсальные учебные действия, компетенции, индикатор

Вопросы для обсуждения:

1. Сущность и функции педагогической деятельности 

2.  Виды педагогической деятельности

3.  Субъекты педагогической деятельности
4. Качество педагогической деятельности
Практическая работа:
1. Выявите сущностные характеристики педагогической деятельности. Напишите ряд выявленных признаков. 

2. Петербургский ученый-методолог В. И. Гинецинский определяет профессионально-педагогическую деятельность как социономическую (по природе и характеру предмета), исполнительскую метадеятельность. Как бы вы раскрыли каждую из этих характеристик? Проиллюстрируйте на примерах из практики социономический, исполнительский характер педагогической деятельности и ее метаприроду. 

3.  Проанализируйте деятельность ученика как объекта и субъекта  в логике научного познания по следующей структуре: потребность, мотив, цель, предмет, метод, средство, результат. Форма представления: таблица.
Литература:

1. Загвязинский В. И. Методология и методы психолого-педагогического исследования. – М.: Академия, 2010. - УМО РФ.- Режим доступа: http: //www.lib.bspu.ru

2. Колесникова И. А., Титова Е. В. Педагогическая праксеология. М.: Академия, 2005. – 345 с.
3. Котарбиньский Т. Трактат о хорошей работе. – Москва, 1975. 

4. Новиков А. М. Методология образования. – М.: «Эгвес», 2002. – С. 27-31; 258-261. 

5. Шадриков В. Д. Психология деятельности и способности человека. – М., 1996.

Лабораторное занятие № 3

Тема: Структура  педагогической деятельности 

Основные понятия: структура, действия, операции, цель, задача, результат, продукт педагогической деятельности, эффект педагогической деятельности, критерии и показатели оценки рациональности педагогической деятельности

Вопросы для обсуждения:

1. Структура педагогической деятельности (различные классификации)

2. Цели и задачи в структуре педагогической деятельности

3. Действия педагога в структуре педагогической деятельности. Критерии правильности педагогических действий
4.  Результаты, продукты и эффекты педагогической деятельности

Практическая работа:
1. Т. Котарбинский выделил следующие элементы правильного действия: 

- большую скорость движения (в пределах задания и действия необходимого органа);

- меньшие усилия выполнения (по субъективному ощущению усталости);

- большее приближение к тому, что было намечено (чистота исполнения);

- большую степень автоматизации движений;

- большую непрерывность;

- большую уверенность;

- объединение действий в одно целое (укрупнение, замена нескольких импульсов одним).

Конкретизируйте данный перечень применительно к педагогической деятельности. Являются ли перечисленные требования к правильному действию исчерпывающими для педагога? 

2. Действия, которые совершает педагог, обычно представляются ему правильными и однозначными. Ему также кажется, что он понимает смысл того, что делают учащиеся. Однако, оказывается, участники образовательного процесса могут по-разному трактовать действия друг друга. Сравните и прокомментируйте приведенные ниже данные, полученные в результате экспресс-диагностики представлений учителей и школьников о том, что каждая из этих категорий делает на уроке (см. рис.). 
Ориентиры для анализа: что и почему выступает на первый план в восприятии друг друга у обеих сторон (внешние проявления активности, внутреннее состояние, отношение к делу, к участникам процесса обучения, получение результата).  
Рис. Что делает на уроке учитель (по итогам опроса учеников 10-х и

11-х классов):

[image: image1.emf]
1. Объясняет материал, дает знания. 2. Опрашивает, проверяет. 3. Нервничает. 4. Кричит, ругается. 5. Шутит, улыбается. 6. Говори!. 7. Помогает, заботится, понимает. 8. Функционирует (ходит, сидит, стоит). 9. «Спит», отдыхает, ничего не делает. 10. Мучает, вредничает. 11. Внушает страх, не понимает, несправедлив. 12. Устает, равнодушен, безразличен. 13. Восторгается. 14. Воспитывает. 15. Занимается собой, своей персоной, своими делами. 16. Любит предмет, интересен, талантлив. 17. Красив, обаятелен, симпатичен. 18. Спокоен, уравновешен. 19. Мягок, вежлив, воспитан. 20. Эмоционально открыт.

Рис. 3. Что делает на уроке ученик (по результатам опроса учителей):

[image: image2.emf]
1. Отвлекается, присутствуя, отсутствует. 2. Функционирует (пишет, слушает, читает, сидит). 3. Думает, размышляет, рассуждает. 4. Смеется, улыбается, радуется. 5. Дергает соседа и учителя. 6. Говорит. 7. Творит, создает, делает открытия для себя. 8. Удивляется, интересуется, фантазирует. 9. Нервничает, боится, устает. 10. Огорчается, переживает. 11. Рисует. 12. Общается с друзьями. 13. Сопереживает. 14. Играет. 15. Мучается, скучает, 16. Двигается. 17. Ноет. 18. Общается с читателем. 19. Ждет оценки. 20. Любит.

Прочитайте приведенный ниже отрывок из книги А. С. Валявского «Как понять ребенка». Сравните его содержание с информацией, полученной в ходе выполнения предыдущего задания. Чем профессиональная позиция этого автора отличается от реальной ситуации, зафиксированной в приведенных выше данных микроисследования?

А. С. Валявский про действия Ученика:

« - Как нам определить, учишься ты сейчас или нет?

- Не знаю.

- Ты подумай, чтобы сравнить свои мысли и свое незнание с нашим».
Таким разговором, нам кажется, мы должны начинать общение со своими учениками каждый год. Хотя бы первую сентябрьскую неделю отводить только общению с учениками по поводу главных вопросов, в том числе и вопроса «Кто такой ученик?» Если «одноклассник» не примет хоть какие-то наши представления об ученике, он не будет учиться у нас, так как цели наши будут разными. Не только он должен признать себя Учеником, но и мы должны признать себя его Учителем. И то, и другое представление накладывает на каждого свои обязательства перед самим собой, побуждает нас к действиям, по которым можно судить об их сущности. Теперь мы может предложить Вам и свой перечень действий Ученика, надеясь, что Вы уже подумали над своим. Дополните его сами.

Ученик:

СЛУШАЕТ

СМОТРИТ

ОТВЕЧАЕТ

СПРАШИВАЕТ

ДЕЛАЕТ

УЧАСТВУЕТ

ПРОСИТ

БЛАГОДАРИТ

ПОМОГАЕТ

ЗАБОТИТСЯ

ТРУДИТСЯ

ЗДОРОВАЕТСЯ

ПРОЩАЕТСЯ

ПРИХОДИТ ВОВРЕМЯ

ИЗВИНЯЕТСЯ

ТЕРПИТ

ПРОЩАЕТ

ВЕРИТ

НАДЕЕТСЯ

ЛЮБИТ».

А. С. Валявский про действия учителя: «Ко всем известным определениям Учителя, собранным нами, мы можем добавить еще одно: «Это тот, кто поддерживает в Ученике все эти действия, сознательно учит этим действиям, и прежде всего своим личным примером». Каждый понимает абсурдность попыток научить другого тому, чему не следует сам учитель. Смешон врач, попыхивающий трубкой и призывающий больного бросить курить! Неумен учитель, не пользующийся главнейшими словами-поступками, но призывающий к ним.

Главнейшие слова-поступки:

ЗДРАВСТВУЙТЕ

ПОСМОТРИТЕ

ПОСЛУШАЙТЕ

СКАЖИТЕ

СДЕЛАЙТЕ

ВОЗЬМИТЕ

ПРОСТИТЕ

МОЖНО?

ХОРОШО!

ДА, ХОРОШО!

СОГЛАСЕН!

СПАСИБО!

БЛАГОДАРЮ!

ПРОЩАЙТЕ!

ДО СВИДАНИЯ!»
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Лабораторное занятие № 4

Тема: Особенности педагогического общения и мастерства

Основные понятия: педагогическое общение; педагогическое мастерство; функции, виды, уровни, стили, этапы, средства педагогического общения; общая культура, гуманистическая направленность, профессиональные знания, педагогические способности, педагогическая техника

Вопросы для обсуждения:

1. Особенности педагогического общения, его функции

2. Виды, уровни и стили педагогического общения

3. Этапы и средства педагогического общения

4. Сущность и структура педагогического мастерства

5. Общая культура, гуманистическая направленность и профессиональные знания педагога

6. Педагогические способности и педагогическая техника

Практическая работа:
1. Предлагая учащимся усвоить тот или иной фрагмент содержания с помощью заданных средств, форм, позиций и приемов, попробуйте спрогнозировать, какой отклик организма, какие когнитивные, поведенческие и эмоциональные реакции будут получены вами в ответ и почему. Сравните реальный результат с вашими ожиданиями. Это позволит понять, насколько вы владеете педагогическим предвидением того, какой познавательный и жизненный опыт учащихся будет актуализирован, какие у них возникнут образовательные установки, какой тип памяти и внимания у них активизируется и т. д.
2. Проверка различных аспектов профессионального мастерства
Вам предлагается ответить на несколько блоков вопросов. Отвечая, не пропускайте ни одного вопроса. Не тратьте времени на раздумье, выбирайте наиболее типичный и естественный для Вас ответ: «да» (+) или «нет» (-). В ответах избегайте неопределенности.

Блок первый (проверяются сила, уравновешенность, подвижность нервных процессов – природная предпосылка для становления Вашего профессионального мастерства).

1.1    Обычно у вас высокая работоспособность?

1.2    Вам легко сконцентрировать внимание на заданном объекте?

1.3    Обычно при работе у вас хорошее настроение?

1.4    После напряженного труда Вы быстро восстанавливаете силы?

1.5    Вам легко переключаться с одной деятельности на другую?

1.6    В Ваших руках любая работа спорится?

1.7    Обычно Вы действуете быстро и решительно?

1.8    Вам легко переключиться в новую ситуацию?

1.9    Вас не утомляет долгое присутствие других рядом с Вами?

1.10  Ваша речь обычно ритмичная, эмоциональная?

Обработка результатов.

Подсчитайте количество положительных ответов по первому блоку. Если их окажется 8-10, у Вас высокий уровень психофизической готовности к деятельности учителя, 4-7 – средний, 1-3 – уровень критический. При среднем и критическом уровне: возвратитесь к вопросам с отрицательными ответами, выделите для себя смысл и их значимость, подумайте над конкретными примерами индивидуальной тренировки.

Блок второй (определяются ведущие свойства психики, способности, склонности поведения – социально - психологическая основа совершенствования профессионального мастерства). Будьте внимательны: вопросы со сдвоенными ответами (++) с предыдущим блоком.

2.11     О Вас говорят, что Вы наблюдательны и эмоциональны?

2.12     Вам легко заметить или почувствовать состояние другого человека?

2.13     Вы любите фантазировать, придумывать?

2.14     Вы сами стремитесь к общению с другими людьми?

2.15     Вы терпеливы и выдержаны по отношению к другим?

2.16     Вас считают человеком сообразительным и энергичным?

2.17     Сталкиваясь с трудностью, Ваша мысль работает интенсивнее?

2.18     Вам нравится работа, требующая заранее продуманного плана?

2.19     Вы полагаете, что у Вас развито чувство ритма и красоты?

2.20     Вы дорожите своим и чужим временем?

Обработка результатов.

Подсчитайте по двум блокам количество положительных ответов: 16-20 – высокий показатель педагогического совершенства; 10-15 – достаточный уровень склонностей и способностей для профессионального совершенствования; До 9 – уровень критический. Наличие критического уровня требует сосредоточить Ваше внимание и действия на недостающих свойствах своей психики и поведения.

Блок третий (определяются качества личности высоко профессионального педагога). Будьте внимательны: вопросы со сдвоенными ответами (++) с предыдущими блоками.

3.21   Вы человек эрудированный и с широким кругозором?

3.22   Вы всегда дисциплинированы и во всем ответственны?

3.23  У Вас развито чувство собственного достоинства и уважения к другим?

3.24   Вас считают человеком порядочным и счастливым?

3.25   О Вас говорят, что Вы внимательны к другим и тактичны?

3.26   Вам легко представить и поставить себя на место другого человека?

3.27   Вы человек самокритичный и справедливый?

3.28   Вы оптимист и всегда верите в лучшее будущее?

3.29   Вы любите детей и Вам интересно в их обществе?

3.30  Вы цените шутку и не обижаетесь, когда подшучивают над Вами?

3.31   Вы можете увлечь делом и повести за собой?

3.32   Вы любите свою специальность, по данным дисциплинам читаете дополнительную литературу?

3.33   Вы умеете видеть любую сложившуюся ситуацию с позиции другого человека?

3.34  Вы любите предавать другим свои знания на понятном для них языке?

3.35  Ваша деятельность всегда обдуманна и целенаправленна?

3.36  Вопросы детей не вызывают у Вас раздражения и беспокойства?

3.37  Вы постоянно учитываете интересы и стремления других?

3.38  Вы умеете выбрать точный план действий и точный тон общения?

3.39  У Вас всегда хватает терпения убеждать других в том, что им не хочется, но надо делать?

3.40  Вы критичны к себе, считаетесь с чужим мнением?

Обработка результатов.

Подсчитайте количество положительных ответов: 30-40 – свидетельство высокого профессионального уровня; 20-29 – уровень достаточно высокий; до 19 – уровень критический. При критическом уровне: возвратитесь к отрицательным ответам, проанализируйте, в каких сферах необходимо работать над собой. Выработайте конкретную программу своих действий по развитию профессионального мастерства.
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Лабораторное занятие № 5

Тема:  Процедура педагогической деятельности 

Основные понятия: метод, средства, методика, технология, критерии, оценка, педагогическая задача  

Вопросы для обсуждения:

1. Методы, методика, технология: общее и особенное

2. Праксеологический анализ методов педагогической деятельности 

3. Методика в структуре педагогической деятельности

4. Праксеологические аспекты построения образовательных технологий

Практическая работа

1. Анализ с праксеологических позиций опыт одного из отечественных или зарубежных педагогов (педагогических объединений).

	Критерии оценки творческого задания (максимум 10 баллов) Цель оценка творческого задания 
	Критерии оценки результатов 

	- понимание сущности праксиологического анализа (3 балла) 
	- умеет воспроизвести особенности праксиологического анализа- 

- приводит примеры праксиологических позиций 

	- адекватный набор критериев и показателей (3 балла) 
	- адекватное количество критериев и показателей 

- соответствие показателей критериям 

- отражение критериев и показателей сущности обучения в дискуссии 

	- владение терминологией 

(2 балла) 
	- умение адекватно пояснять смысл понятий 

- умение корректно использовать понятия 

	«5», если 
	(9 – 10) баллов 

	«4», если 
	(7 – 8) баллов 

	«3», если 
	  (5 – 6) баллов 


2. Сравните нижеследующую таблицу педагогического процесса
 со схемой педагогической деятельности, предложенной в лекции (стр. 22-23 настоящего пособия). Что общего и особенного в структуре двух этих явлений?


3. В педагогике выделяют несколько групп средств обучения и воспитания: 
· Природные. Цикл, ритм, свет, цвет, звук, форма, структурная организация пространства. 
· Предметно-вещные. Любые предметы материальной культуры, содержащие образовательный потенциал. 
· Процессуально-деятельностные. Все виды деятельности, а также разновидности естественных и специально организованных процессов. 
· Коммуникативные. Язык, речь, вербальное и невербальное взаимодействие. 
· Средства искусства. Музыка, живопись, архитектура, пластика, хореография и другие виды искусств. 
· Технические средства обучения (ТСО). Все технические приспособления, ориентированные на познание, глобальные сети. 
· Культово-этнические. Обряды, ритуалы, традиционные формы поведения.
Приведите для каждой из названных групп по 5-7 конкретных средств обучения и воспитания.

4. Продемонстрируйте этап урока (по своей специальности) на основе выбранной образовательной технологии.
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Лабораторное занятие № 6

Тема: Праксеологические проблемы 

профессионально-педагогической деятельности

Основные понятия: проблема выбора, ошибка, коррекция, кейс, модель

Вопросы для обсуждения:

1. Проблема выбора в профессиональной деятельности педагога 

2.  Праксеологические ошибки педагога  

3.  Праксеологическая коррекция педагогической деятельности

Практическая работа

1. Проанализируйте праксеологические ошибки педагога и праксеологическую коррекцию педагогической деятельности. Составьте сравнительную таблицу. 

2. Необходимо разработать кейс по одной из педагогических проблем, реализуя следующий алгоритм: 

1. Определить тему курса, которой посвящена ситуация, описывающая проблему. 

2. Выделить формируемые компетенции, образовательные цели и задачи, решаемые в процессе работы над кейсом. 

3. Определить проблему ситуации, создать обобщенную модель. 

4. Найти аналог обобщенной модели ситуации в реальной жизни, образовательной практике, науке. 

5. Определить источники и методы сбора информации. 

6. Выбрать формы и техники работы с данным кейсом. 

7. Определить желаемый результат по работе обучающихся с данным кейсом в виде листа оценки. 

8. Создать заданную модель. 

9. Апробировать в процессе обучения. 

	Критерии оценки разработанного кейса (максимум 10 баллов) 

Критерии оценки: 

– наличие ситуации (реальной, жизненной, сюжета) 

- наличие проблемы 

- предполагаемая многовариантность действий 

- основу кейса составляет концепция 

- многовариантность решения 

- опыт концентрируется в содержании 

- информативность и многоплановость 

- краткость 

- наличие психологического напряжения 

- присутствуют персонажи 
	максимум 10 баллов 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

0 – 1 балл 

	«5», если 
	(9 – 10) баллов 

	«4», если 
	(7 – 8) баллов 

	«3», если 
	(5 – 6) баллов 


ДОПОЛНИТЕЛЬНЫЕ ПРАКСЕОЛОГИЧЕСКИЕ МАТЕРИАЛЫ ДЛЯ ВЫПОЛНЕНИЯ ПРАКТИЧЕСКИХ ЗАДАНИЙ

Коллективный результат складывается из интеграции, или суммирования, усилий каждого из его членов, а его эффективность основана на системном разделении функций при выполнении общественно значимой деятельности, направленной на достижение общей цели. При этом внутри коллектива складываются отношения особого типа, названные А. С. Макаренко отношениями «ответственной зависимости».

Опыт показывает, что для организации коллективной жизнедеятельности необходимо:

- наличие общих требований, правил и принципов совместной жизнедеятельности, выработанных или принятых сообща; 

- понятность и доступность этих правил всем членам коллективного сообщества;

- соблюдение адекватного правилам распорядка жизни и системы отношений в течение достаточно длительного периода коллективного развития, в котором выделяются определенные этапы (стадии, циклы);

- возможность творческого развития форм коллективной жизнедеятельности на основе принятых правил и принципов.

Для современного социально-педагогического контекста характерны следующие виды совокупных субъектов:

· групповой (творческие группы педагогов, методические объединения, команды профессионалов);

· коллективный (педагогический коллектив школы, клуба, профессионально-педагогические объединения);

· корпоративный (образовательные учреждения, обучающие организации);

· интегративный (научно-педагогические и социально-педагогические сообщества);

· сетевой (совокупность людей, формирующаяся на основе коммуникаций в глобальных информационных или социальных обучающих сетях).

В границах совокупного субъекта обнаруживаются следующие его специфические свойства, важные с праксеологической точки зрения:

- способность произвести большую (по объему, сложности, эмоциональному накалу, затраченной энергии) интеллектуальную, физическую, творческую работу в сжатые сроки;

- возможность на уровне группового сознания воспринять информацию, недоступную при работе в одиночку;

- повышенная устойчивость в ситуациях стресса, инноваций, повышенного напряжения;

- эффект резонансного распространения, усиления внутри общего образовательного пространства определенных эмоциональных и деятельностных проявлений;

- способность «поглощения» или вытеснения за свои пределы индивидуального субъекта, не вписывающегося в структуру деловых и межличностных отношений, сложившихся внутри совокупного организма;

- способность получить педагогический результат, не сводимый к сумме усилий отдельных участников;

- возможность индивидуального присвоения полученного в совместной деятельности совокупного опыта.

Праксеологические условия «правильной работы» с совокупным субъектом.

Первым правильным шагом будет согласование (выращивание) ценностей и смыслов совместной деятельности. 

Еще одним необходимым условием успешности работы совокупного субъекта выступает единство (согласованность) педагогических целей, а значит, использование специальных форм согласования, таких как план, договор, программа.

- единая понятная цель;

- единые закономерности, по которым будет организована совместная деятельность
Праксеологические основы деятельности совокупного субъекта: 

1. Действовать по принципу взаимодополнения и компенсации профессиональных усилий.

2. Разделение и специализация действий в структуре совокупного субъекта.

3. Условием рациональной интеграции действий является их оптимальная координация (согласованность), которая может быть рассмотрена как концентрация (накопление) действий или информации относительно общей цели. 

Важным праксеологическим признаком совместности групповой деятельности является способность ее участников включаться в согласованные действия. Это требует четкого распределения операций, взаимообмена действиями и их результатами, умения сообща планировать работу, рефлексировать над ее ходом и результатами.

Для хорошо организованной группы характерна заинтересованная Обратная связь, касающаяся правильности своих профессиональных действий. Она оказывается более продуктивной, если внутри группы:

- происходит осознанная замена оценивающей, осуждающей коммуникации на описательную;

- контролирующее поведение замещается поддерживающим, обеспечивающим совместное обсуждение индивидуальных проблем профессиональной деятельности.

Особенностью группового субъекта как своеобразного биосоциального организма является его способность к динамике в качестве единой целостности. На фоне вариативности исходных установок и ценностно-смысловых ориентации участников группы формируется подвижная структура отношений. Согласно Т. Парсонсу, происходит ориентация социального действия по линиям «экспрессивность – инструментальность»; «господство – подчинение». В силу этого праксеологически важно содействовать развитию внутри группы продуктивной системы лидерства, иерархии статусов, распределения ролевых и функциональных обязанностей,

ПРАКСЕОЛОГИЧЕСКИЙ ПРАКТИКУМ
Задание 1. 
В соответствии с подходом к анализу состава профессиональных действий, предложенным Е. А. Климовым, выделяют: двигательные, познавательные (гностические) действия, действия межличностного общения и согласования усилий. Проведите наблюдение за деятельностью коллег-педагогов (или проанализируйте видеозапись фрагментов собственной педагогической деятельности) и попытайтесь выделить и конкретизировать назначение профессиональных действий, принадлежащих к каждой из названных групп.

Задание 2. 
Разработать концепцию развития эффективной школы (с праксеологических позиций) на основе учета нормативно-правовых актов.

Методическая подсказка:
Структура концепции следующая:

- цель;

- задачи;

- принципы реализации концепции;

- направления  деятельности образовательного учреждения;

- ожидаемые результаты.
Критерии оценивания эффективности школы с праксеологических позиций:
- единая понятная цель;

- единые закономерности, по которым будет организована совместная деятельность 

- разделение и специализация действий в структуре совокупного субъекта.

- согласованность и  концентрация (накопление) действий для достижения общей цели. 

- действия в структуре совокупного субъекта осуществляются по принципу взаимодополнения и компенсации профессиональных усилий
Теоретическая подсказка:
Характеристики эффективной школы:

1. Лидерство директора в образовательном процессе

2. Ясная и сфокусированная цель для всех

3. Безопасная и здоровая окружающая среда для всех

4. Климат высоких ожиданий от всех детей

5. Регулярное отслеживание результатов  и коррекция

6. Положительные отношения семьи и школы

7. Наличие у учащихся на занятиях времени на выполнение заданий

Критерии выполнения задания:
	Критерии
	Перечень показателей
	Баллы



	Правильность составленной концепции
	Студент самостоятельно и правильно разработал концепцию, отвечающую

данным требованиям, уверенно и

аргументировано обосновывал ее.
	3

	
	Студент самостоятельно и в основном

правильно разработал концепцию, в

основном отвечающую данным

требованиям, уверенно и

аргументировано обосновывал ее.
	2

	
	Студент в основном правильно  разработал концепцию , допустил

несущественные ошибки или

некоторые несоответствия

требованиям к концепции, слабо

аргументировал свою работу.
	1

	
	Студент не разработал концепцию и/или допустил грубые ошибки; или

с нарушением данных требований.
	0

	Заинтересованность и творческий подход к разработке концепции
	Студент проявил заинтересованность и творческий подход.


	3

	
	Студент проявил заинтересованность,

уровень креативности имеется, но не

высокий.
	2

	
	Студент проявил не высокую степень

заинтересованности, концепция

получилась скорее традиционная.
	1

	
	Студент не проявил

заинтересованности, концепция традиционная.
	0


Задание 3. 
Оцените свое умение актуализировать педагогический потенциал группового субъекта. Для этого ответьте на вопросы, представленные ниже. 
1. Зачем для решения поставленной педагогической задачи нужен именно групповой субъект? Если на этот вопрос вы не сумеете внятно себе ответить, дальнейшие вопросы отпадают сами собой. 
2. Какова предполагаемая цель групповой работы и ожидаемые результаты – как групповые, так и на уровне каждого из участников? 
3. Каков будет механизм формирования группы (на основе дифференцированной диагностики, спонтанно, по запросам участников, методом случайного выбора)? 
4. Как будет обозначено групповое пространство (оформление территории, правила взаимодействия, атрибутика)? 
5. Как будут заявлены ваше место и позиция во взаимодействии с группой (снаружи, внутри, лидер, равноправный участник и др.)? 
6. Как будет задана структура группы (путем свободного выбора участников, через ролевые позиции, естественное распределение лидерства, сменные позиции и т.д.)? 
7. Как будет организована деятельность группы (по заданному образцу, поэтапно согласно вашему плану, в естественном потоке общения, регламент будет выработан совместно и др.). 
8. Как планируется отслеживать групповую динамику? Нужны ли для этого дополнительные технические или иные средства (видеокамера, диктофон, флип-чаты, матрицы наблюдения) и специалисты (психолог, конфликтолог, игротехник и др.)? 
9. Какие формы коррекции внутригрупповых профессионально-личностных отношений могут быть использованы? 
10. На каком временном промежутке группа будет существовать как единый организм (на период тренинга, на время реализации проекта, пока не будет решена проблема, пока группа не «изживет себя» естественным образом)? 
11. Как будет инструментован выход сотрудников из групповой работы? 
А теперь продолжите предложения: 
1. Мне легче работать с группой разновозрастного состава (с людьми одного возраста), потому что... 
2. Мною освоены следующие формы групповой генерации идей... 
3. Я владею такими формами организации обратной связи при работе в группе, как... 
4. Алгоритм управления групповой динамикой включает...
Задание 4. 
На курсах повышения квалификации директорам школ последовательно (но не подряд, а с некоторыми промежутками во времени) были заданы следующие вопросы. 
А. Что вы считаете самым важным педагогическим результатом работы своей школы за истекший год? 
Б. Какие изменения на личностном и межличностном уровне произошли за год с учащимися и учителями? 
В. Какие педагогические цели были поставлены вами перед педагогическим коллективом школы в прошлом году? 
Директора отвечали приблизительно следующее: на первый вопрос: «Мы оборудовали компьютерный класс, получили статус экспериментальной площадки»; на второй - «Отношения между детьми и учителями стили более демократичными»; на третий - «Мы планировали достигнуть высокого уровня успеваемости по профильным предметам». 
Как вы можете на основании этих ответов прокомментировать степень результативности работы школ? 
Задание 5. 
Ниже приведен текст известной песни Н. Матвеевой «Я леплю из пластилина...» Прокомментируйте этот стихотворный сюжет с праксеологической точки зрения. 
Я леплю из пластилина. 
Пластилин нежней, чем глина. 
Я леплю из пластилина кукол, клоунов, собак. 
Если кукла выйдет плохо, назову ее «дуреха», 
Если клоун выйдет плохо, назову его «дурак»! 
Подошли ко мне два брата. 

Подошли и говорят: 

«Разве кукла виновата, 
Разве клоун виноват? 
Ты их лепишь грубовато, 
Ты их любишь маловато, 
Разве кукла виновата, 
Разве клоун виноват?» 
Я леплю из пластилина, 
Я леплю, вздыхая тяжко, 
Я леплю из пластилина, приговариваю так: 
«Если кукла выйдет плохо, назову ее... бедняжка, 
Если клоун выйдет плохо, назову его бедняк»... 
Задание 6. 
Ответьте на приведенные ниже вопросы: 
1. Можете ли вы четко сформулировать основные идеи, отражающие ваши ценностные ориентиры и определяющие подход к организации педагогического процесса? 
2. Есть ли у вас долгосрочные перспективы деятельности? 
3. Соотносятся ли выдвинутые вами педагогические задачи с целевыми установками и назначением образовательного учреждения?
4. Умеете ли вы формулировать на определенный период реально достижимые задачи? 
5. Какими принципами вы руководствуетесь в своей деятельности? 
6. Адекватны ли содержание и формы организации педагогического процесса, педагогической деятельности ценностным ориентирам и поставленным задачам? 
7. Знаете ли вы точно в рамках организуемых отдельных педагогических событий, на решение каких именно перспективных задач вы направляете в данный момент свои усилия? 
Если на эти вопросы вы дали утвердительный ответ, ваша профессиональная деятельность имеет стратегическую направленность. Проанализируйте полученные ответы. Наметьте направления своего профессионального самосовершенствования.
Задание 7. 
Ответьте на следующие вопросы, связанные с результатами педагогической деятельности:

1. У Т. Котарбинского мы находим понятие «чистота продукта труда». Как вы думаете, существует ли в чистом виде педагогический результат? 

2. Бывает ли деятельность без результата?
3. Может быть результат там, где не было деятельности? 
4. Что лучше: деятельность без цели или деятельность без результата? 
5. Если принцип «цель оправдывает средства» признать безнравственным, то, что важнее: сам результат или то, как он был достигнут? 

6. «Все, что ни делает педагог, направлено на ребенка, поэтому и оценивать педагога можно и нужно только по тому, что и как он дал детям», - утверждают многие административные, да и педагогические, работники. Согласны ли вы с таким утверждением?  
Задание 8. 
Дайте праксеологическую оценку работы педагога (школьного психолога), заданного в нижеследующем примере.
Одна из важных задач педагога при контакте с «трудной» семьей – научить ее членов формулировать свои проблемы в виде «целевого движения вперед». Первоначально цели и задачи, направленные на улучшение социальной жизни семьи, имеют вид мечтаний, но со временем члены семьи начинают достаточно свободно говорить «на новом языке». 
Одно из заданий для семьи выглядит следующим образом. Каждому ее члену необходимо составить перечень целей своей жизни и распределить их по значимости (с точки зрения семьи). Данное упражнение способствует выработке общесемейного навыка составления приоритетных целей в своей жизни. Зачастую для успешного выполнения этой задачи необходима помощь специалиста. Написанные членами семьи цели обсуждаются, уточняются и корректируются. При этом специалист не дает (или старается не давать) собственной оценки целей семьи, если семья на этом не настаивает. 
Одним из вариантов логики согласования является опросник, помогающий социальному работнику в обучении саморефлексии в ходе согласования целей семьи со своими целями. Он включает следующие вопросы. 
1. В чем заключается моя цель внедрения как специалиста в жизнедеятельность семьи? 
2. В чем заключается цель семьи? 
3. Какие я вижу различия между нашими целями? 
4. Каким образом мои цели могут помочь семье осуществить желаемые для нее изменения? 
5. Какой риск для меня/для семьи существует в моей стратегии внедрения? 
6. Каких результатов я хочу в итоге достичь? 
7. Каких результатов ожидает (от нашего взаимодействия) семья? 

Задание 9.

Разработайте ежегодный план эффективной воспитательной деятельности школы, реализующей одно или несколько направлений духовно-нравственного воспитания (опора на нормативные документы, определяющие проблемы воспитательной деятельности в школе).
Методическая подсказка:
Структура плана:

 1. Паспорт плана 

1.1. Актуальность плана 
1.2. Концепция воспитательной деятельности

2. Содержание плана 

2.1. Цели и задачи программы воспитательной деятельности 

2.2. Теоретико-методологические основы 

2.3. Принципы воспитательной деятельности

2.4. Приоритетные направления воспитательной деятельности

3. Итоги работы 
3.1. Этапы реализации Плана
3.2.  Реализация воспитательного процесса
Структура плана воспитательной деятельности :

1. Направление воспитания

2. Цель и задачи воспитательной деятельности

3. Содержание деятельности 

4. Технология воспитательной деятельности

5. Перечень мероприятий 

6. Сроки и ответственные
Критерии выполнения задания:

	Критерии
	Перечень показателей
	Баллы



	Правильность составленной концепции
	Студент самостоятельно и правильно разработал концепцию, отвечающую

данным требованиям, уверенно и

аргументировано обосновывал ее.
	3

	
	Студент самостоятельно и в основном

правильно разработал концепцию, в

основном отвечающую данным

требованиям, уверенно и

аргументировано обосновывал ее.
	2

	
	Студент в основном правильно  разработал концепцию , допустил

несущественные ошибки или

некоторые несоответствия

требованиям к концепции, слабо

аргументировал свою работу.
	1

	
	Студент не разработал концепцию и/или допустил грубые ошибки; или

с нарушением данных требований.
	0

	Заинтересованность и творческий подход к разработке концепции
	Студент проявил заинтересованность и творческий подход.


	3

	
	Студент проявил заинтересованность,

уровень креативности имеется, но не

высокий.
	2

	
	Студент проявил не высокую степень

заинтересованности, концепция

получилась скорее традиционная.
	1

	
	Студент не проявил

заинтересованности, концепция традиционная.
	0


Задание 10.

Дайте обобщенное представление опыта собственной профессиональной деятельности.
Структура представления:
1. Формулирование фактора успешности в преподавании (темы концепции, творческого опыта).
2. Обоснование актуальности проблемы педагогической деятельности (может охватывать всю систему работы или только часть опыта).
3. Теоретическое описание (интерпретация) сущности и результативности данного опыта, трудоемкости его осуществления, путей и условий реализации и внедрения.
4. Опора на научные и психолого-педагогические теории.
5. Информативность и логическая завершенность описания опыта, достаточность для понимания и использования в практике.
6. Продукты педагогической деятельности (проекты, программы, методические разработки и др.).
7. Основные публикации (список изученной литературы).
Критерии и показатели оценки эффективности педагогической деятельности:

1. Соотвествие достигнутого результат поставленной цели. 

2. Время, потраченное на выполнение результата.
3. Ценность, полезность и востребованность результата, полученного при данных затратах.
4. Ресурсозатратность на достижение результата.
5. Соответствие результата предъявляемым к нему требованиям.
6. Практическая значимость результата деятельности.
Задание 11.

Оцените свою готовность работать в составе коллектива (с коллективом), дав ответы на приведенные ниже вопросы. 
1. Был ли у вас опыт коллективной жизнедеятельности (в школе, летнем лагере, творческом объединении, по месту работы и др.)? 
2. Каким вы считаете этот опыт (успешным, неуспешным, радостным, печальным, никаким)? 
3. Какие признаки коллектива вы можете перечислить? 
4. Что в первую очередь отличает коллективную жизнедеятельность? 
5. С чего следует начать формирование трудового коллектива? 
6. По каким показателям вы можете судить о том, что ваш коллектив развивается как единое целое? 
7. Какие «классические» работы о воспитании коллектива вы читали? 
Задание 12.

Поразмышляйте над извечным вопросом, встающий перед руководителями педагогических коллективов: «Что лучше для успешной работы, ориентированной на результат: созвездие самодостаточных учителей-мастеров (маститых профессоров), каждый из которых по отдельности способен постоянно показывать очень высокие результаты, или сплоченный коллектив не слишком опытных и именитых специалистов, способный сработаться в короткие сроки?» Аргументируйте ответ. 
Задание 13.

Оцените свою готовность работать фронтально, ответив на следующие вопросы. 
1. Испытываете ли вы дискомфорт в местах большого скопления людей? 
2. Есть ли у вас опыт работы на сценической площадке? 
3. Способны ли вы привлечь к себе внимание большого количества людей? Если да, то за счет чего? Если нет, то, как вам кажется, почему? 
4. Можете ли вы заразить окружающих своим настроением, своими идеями?  
5. Чувствуете ли вы «нерв» толпы (ее настроение, ожидания, уровень тревожности, агрессивности)? 
6. Находясь на трибуне (на сцене), воспринимаете ли вы отдельных людей в зале, способны ли установить с ними зрительный контакт? 
7. Что вам больше нравится при выступлении в большом зале: читать по заранее заготовленному тексту, говорить, руководствуясь тезисами, импровизировать в зависимости от реакции зала?
Задание 14. 
Решите педагогические задачи по предложенному алгоритму:

Шаг 1. Необходимо разобраться с ситуацией с точки зрения всех ее возможных участников (субъектов и/или совокупных субъектов).
Шаг 2. Определить причины и сформулировать проблему.

Шаг 3. Сформулировать цель и задачи для решения проблемы.

Шаг 4. Разработать несколько вариантов решения и выбрать из них один самый оптимальный.

Шаг 5. Распланировать оперативные действия педагога.

Шаг 6. Спрогнозировать предполагаемое развитие и результаты деятельности субъектов этой ситуации.

Шаг 7. Организация деятельности.
Шаг 8. Возможно, шаг коррекции хода деятельности.

Шаг 9. Рефлексия: оценка и анализ результатов деятельности.

Задача 1.

Вы классный руководитель 5-го класса. В классе есть мальчик Азамат, он жизнерадостный, хорошо учится. В последние две недели вы стали замечать, что он стал избегать друзей, замкнулся в себе, стал плохо учиться, перестал торопиться домой, надолго оставался в школе. На вопрос: «А что с тобой случилось?». Мальчик ответил: «Меня никто не любит». 

- Азамат, но почему ты так решил?
- Дома родился младший брат, меня стали ругать, не обращают на меня внимания, поэтому меня не любят».
Что делать в этой ситуации? 

Задача 2.

В 7 классе есть мальчик, которого освободили от занятий по физической культуры (по болезни). Но мальчик не говорил, что по болезни. В классе над ним начали смеяться, говорить, что он лентяй и что его справка – купленная. Классный руководитель узнал, что одноклассники третируют его. Как вы будете решать эту проблему?

Задача 3.

Вы классный руководитель 11 класса. Вечером, когда гуляли в парке, совершенно случайно встретились со своим учеником. Он был пьян… Ваши действия?

Задача 4.

В 6 классе классный руководитель заметил проявления буллинга, когда обижали одного или двух мальчиков в классе. Эти мальчики каждый сам по себе, были тихими и малозаметными. Их стали травить в школе. В этом принимала участие  небольшая группа мальчиков и девочек. Иногда к обидчикам присоединялись и ученики других классов. Как следует поступить учителю в такой ситуации?

Задача 5.

В 8 классе вы провели анкетирование. По ее итогам вы увидели, что одна из девочек не входила в рамки круга класса т.е она отличалась и ее в классе не принимали всерьез. Ваши действия? 
Задача 6.
Идет субботник, дети убирают территорию вокруг школы. Вдруг один мальчик спрашивает: «Надежда Петровна, а сколько заплатит нам школа за работу?» Классная руководительница удивлена: о какой плате может идти речь? Мальчик настаивает: «Но ведь любой труд должен оплачиваться!» К юному «коммерсанту» быстро присоединяются единомышленники. 

Перечислите действия классного руководителя. 

Задача 7.
В минувшую субботу – а стояла сентябрьская, на удивление располагающая к доброму настроению погода – меня остановил на улице мальчик и просто сказал:

- Дядя, дайте, пожалуйста, 3 рубля...

Я глянул на мальчика и понял, что мальчик сыт, ухожен, одет аккуратно, на лице – здоровый румянец.

- Послушай, а зачем тебе деньги?

- Мороженого захотелось...
Как педагогу правильно разрешить данную ситуацию?
Задача 8.
В начале урока ученик обнаружил, что с его парты исчезла тетрадь с домашним заданием. Он пояснил учителю, что домашнее задание было выполнено, но тетрадь куда-то пропала. На следующей перемене к пострадавшему ученику подошла девочка из параллельного класса:

- Извини, пожалуйста! У нас в этом же кабинете был предыдущий урок, но я после урока должна была позвонить домой, прибежала перед звонком на урок, в спешке и прихватила твою тетрадь.

- Бывает, но в другой раз постарайся быть повнимательнее, - сказал в ответ мальчик.

1. О чем говорит вам эта ситуация?

2. Какие сведения о воспитании юноши и девушки можно почерпнуть?

3. Можно ли сказать о них, что они воспитаны? Почему?

Задача 9.
 «Какой упрямый этот Толя Толкачев... Никогда он не слушает объяснение, вечно вертится, разговаривает, отвлекает других. Что с ним делать, как заинтересовать?» Как-то раз после уроков Евгения Павловна остановила Толю в коридоре.
- Хочешь, скажу по секрету, о чем завтра пойдет речь на моем уроке? На следующий день Толя Толкачев, к удивлению всего класса, поднял руку и, ответив на вопросы учителя, посмотрел по сторонам торжествующе. А на перемене он подошел к Евгении Павловне и, смущаясь, попросил:

- Скажите, а о чем вы будете завтра рассказывать?

1. В  чем  секрет  успеха  Толи?  Оцените  средства достижения подобного успеха.

2. При каких условиях этот успех мальчика может быть закреплен?

3. Можно  ли  оценить  действия  учителя  как антипедагогические

Задача 10.
В университете многие однокурсники Тани считают большим шиком курить. И Татьяна тоже постепенно пристрастилась к сигаретам. Мама не раз замечала, как подружки курят, но ни разу не сделала им замечания, хотя весь ее вид выражал неудовольствие. А однажды она сказала дочери:
- Давай поедем с тобой в Озерки.
- Почему именно в Озерки? - спросила Таня.
- Узнаешь, - таинственно пообещала она... 
Они приехали в Озерки, шли среди каких-то новостроек. И вдруг остановились. Мама сказала:
- Здесь был тот самый убогий ресторанчик, где собирались подонки общества и куда вечерами приходил Блок. Именно здесь он встретил женщину, которую воспел в своих  стихах. Ты помнишь? 
И каждый вечер, в час назначенный
(Иль это только снится мне?),
Девичий стан, шелками схваченный,
В туманном движется окне.

И медленно, пройдя меж пьяными,
Всегда без спутников, одна
Дыша духами и туманами,
Она садится у окна.
- Обрати внимание, девочка, великий Блок никогда не говорил о лице своей незнакомки:  
И странной близостью закованный,
Смотрю за темную вуаль,
И вижу берег очарованный
И очарованную даль.
Неизвестно, красива женщина или нет, правильны ли черты ее лица или дисгармоничны? Оказывается, даже великому эстету Блоку не это важно в образе Прекрасной Дамы. В его незнакомке столько женского достоинства, сдержанности, элегантности, женственности, что ни один мужчина не смеет прикоснуться к ней нечистым взглядом или жестом. Мама помолчала и вдруг неожиданно спросила:
- Ну, а можешь ли ты себе представить, чтобы кто-то посмел похлопать по плечу Прекрасную Даму и сказать: «Дай прикурить!»

Мама знала дочкину любовь к Блоку и умело воспользовалась ситуацией общения, чтобы изменить отношение девушки к курению.

1. Оправдана ли такая нетерпимость матери в отношении потребности к курению, сложившейся у дочери? 
2. Насколько психологически и педагогически целесообразны действия матери? 
3. Какие последствия здесь можно прогнозировать?
Задача 11.
Воспитательница организовала прогулку в парк. Она выбрала самое живописное место и предупредила, чтобы каждый взял с собой рамку для картины. Когда все поднялись на горку, воспитательница сказала:
- Мы  сегодня  с  вами  будем  выбирать  картины  с изображением  зимнего  пейзажа.  Кто  из  вас  выберет  самую красивую и сможет всем доказать красоту этой картины, получит приз – книгу о русской живописи.
- А где эти картины? - спросил кто-то из учащихся.
- Они вокруг нас. Возьмите свою рамку, наводите ее на различные части живого пейзажа и смотрите, что же за картина оказалась  у  вас  в  рамке.  Когда  подберете  самую  красивую, пригласите всех нас посмотреть. 
Ученики начали искать живописные уголки парка, наводили свои рамка, выражали восторг, приглашали всех посмотреть. Всеми  была  признана  лучшей  картина  Гены.  Ему  удалось выбрать вид, напоминающий дорогу в ущелье. Радостные  и  возбужденные  возникшим  интересом  к живописи, ребята выразили желание написать красками увиденные пейзажи.
1. Каков стиль деятельности и поведения учителя? 
2. Оцените,  обосновав,  каждый  прием  взаимодействия педагога с детьми.
3. В  чем  ценность  выхода  педагога  за  пределы традиционной классно-урочной формы организацииобучения

Задача 12. 

В сельской школе № 7 на уроке обществознания у преподавателя Г. А. произошла неприятная ситуация. Одному ученику стало плохо, и он попросил позвонить родителям. Преподаватель выполнил просьбу. Медицинский работник был на перерыве. Ученику стало ещё хуже. Тогда преподаватель, получив разрешение от родителей дать лекарство из его медицинской аптечки, дал выпить учащемуся препарат. Ученик впал в кому.. Как показала медицинская экспертиза лекарство, которое дал преподаватель, вызвало аллергию, и организм ребенка не выдержал, что и послужило причиной происшествия. 
Кто будет виноват в данной ситуации? 

Задача 13.
Прокомментируйте действия, которые должен предпринять руководитель образовательной организации в первую очередь в случае, если к нему поступила письменная жалоба от родителей обучающегося на учителя, который, по их мнению, нарушил нормы профессионального поведения, например, при всем классе обзывал ученика грубыми унизительными словами?

Задача 14.
На первом же родительском собрании предвыпускного класса группа родителей потребовала от классного руководителя не загружать детей ни общественной работой, ни внеклассными мероприятиями. Десятиклассникам нужно думать лишь о поступлении в вуз! Что делать классному руководителю?
Перечислите действия классного руководителя. 

ВОПРОСЫ К ЗАЧЕТУ / ЭКЗАМЕНУ
1. Предмет педагогической праксеологии. 

2. Педагогическая праксеология как интегративная дисциплина. 

3. Характеристика задач и функций педагогической праксеологии. 

4. Методы педагогической праксеологии (общие методы, методы дескрипции, методы праксеологической экспертизы, методы моделирования и проектирования).

5. Основные категории педагогической праксеологии. 
6. Орудия педагогического труда: предметная и общекультурная информация, жизненный опыт, личностные качества, педагогический инструментарий и т. д. 

7. Роль деятельности в становлении человека.

8. Сущность и структура педагогической деятельности.
9. Признаки профессионального качества («учительство-ученичество», направленность на работу с человеческим качеством, процедуры организации деятельности, инициирование развития самой деятельности). 

10. Зависимость качества деятельности от мотивов и личностного смысла. Праксеологический смысл.

11. Оценка качества педагогической деятельности. 

12. Общая характеристика видов педагогической деятельности. 

13. Принцип как регулирующий механизм педагогической деятельности на смысловом уровне. Принципы педагогической деятельности. 

14. Цели педагогической деятельности. Многоуровневость цели. 

15. Критерии правильности цели (адресность, положительный мотив деятельности, результативность и др.).

16. Общий подход к решению педагогических задач. 

17. Критерии правильности педагогического действия (безошибочность, успешность, полезность, эффективность, безопасность и т.д.). 

18. Методика в структуре педагогической деятельности. Процедура реализации определенного метода. 

19. Свойства методики как знания: процессуальность, вариативность, эврестичность, действенность. 

20. Свойства методики как деятельности: детерминированность, избирательность, результативность и т.д. 

21. Праксеологический анализ методов педагогической деятельности. 

22. Педагогические средства и их характеристики: природные, предметно-вещные, процессуально-деятельностные, коммуникативные, средства искусства, культурноэстетические. 

23. Праксеологические аспекты построения образовательных технологий. 

24. Профессионализм педагога  как праксеологическая характеристика.

25. Профессиональный поступок: сущность и характеристика. 
26. Особенности педагогического общения.

27. Виды и этапы педагогического общения.

28. Средства общения при непосредственном взаимодействии педагога с учащимися.
29. Стили педагогического общения.
30. Культура профессионального выбора. 

31. Праксеологические ошибки педагога: действия, личностные проявления, проектноаналитические, методико-технологические, этико-психологические.

32. Праксеолоическая коррекция педагогической деятельности.

33. Профессиональная культура и педагогическое мастерство.

34. Сущность и структура педагогического мастерства.

35. Гуманистическая направленность личности педагога.

36. Педагогические способности и педагогическая техника.
Критерии итоговой оценки (зачет – не зачет)

1. Оценка «зачтено» выставляется магистранту, который прочно усвоил предусмотренный программный материал; 

- правильно, аргументированно ответил на все вопросы, с приведением примеров;

- показал глубокие систематизированные знания, владеет приемами рассуждения и сопоставляет материал из разных источников: теорию связывает с практикой, другими темами данного курса, других изучаемых предметов

- без ошибок выполнил практическое задание.

Обязательным условием выставленной оценки является правильная речь в быстром или умеренном темпе.

Дополнительным условием получения оценки «зачтено» могут стать хорошие успехи при выполнении самостоятельной и контрольной работы, систематическая активная работа на лабораторных занятиях.

2. Оценка «не зачтено» Выставляется магистранту, который не справился с 50% вопросов и заданий, в ответах на другие вопросы допустил существенные ошибки. Не может ответить на дополнительные вопросы, предложенные преподавателем. Целостного представления о взаимосвязях, компонентах педагогической праксеологии у магистранта нет.

Оценивается качество устной и письменной речи, как и при выставлении положительной оценки.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Пособие обращено к студентам, начинающим и опытным педагогам – всем тем, кто стремится совершенствовать свою педагогическую деятельность, сделать ее эффективной, рациональной, успешной. В качестве общей теории педагогической деятельности выступает педагогическая праксеология, в которой рассматриваются общие принципы и пути повышения эффективности и полезности профессиональных действий, закономерности и условия целесообразного и рационального построения деятельности педагога. В пособии показано, как на основе праксеологического подхода педагог может организовать деятельность с учетом праксеологических принципов и норм, овладеть всеми структурными компонентами своей деятельности, а также преобразующим потенциалом ее основных видов, чтобы осуществить педагогическую деятельность успешно.

Обладая праксеологическим знанием и умениями, педагог  обретает способность осмысленно подходить к трансформации и решению даже самой сложной педагогической ситуации, приходит к пониманию, что и профессиональные ошибки – есть неотъемлемая часть пути к профессиональному успеху.

Авторы надеются, что материалы пособия станут для будущих и практикующих педагогов методологическим и методическим ориентиром в их становлении как профессионалов.
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Введение

Профессиональный стандарт педагога представляет собой многофункциональный нормативный документ, призванный стать контрольно-регулятивным механизмом в подготовке высокопрофессиональных педагогических кадров. При этом основная задача профессионального стандарта, систематизирующего трудовые функции педагога, состоит в описании не личностных качеств педагога, а процесса и результата его деятельности. Логика разработки профессионального стандарта предполагает анализ педагогической деятельности и оценивание ее результатов, которые должны обладать свойствами измеряемости и диагностируемости. 

Обязательное внедрение с 1 января 2017 г. профессиональных стандартов во всех образовательных организациях исключает возможность длительных дальнейших размышлений о готовности/ неготовности педагогов работать по новым требованиям. Профессиональным стандартом «устанавливаются критерии, которым должен соответствовать педагог образовательного учреждения, эти критерии должны обязательно быть доведены до педагога при поступлении на работу (либо в ходе внедрения профстандарта), педагог заинтересован в повышении своей квалификации, а также задействован в процессе улучшения качества образовательного процесса»1. Однако, несмотря то, что ведущими специалистами в области педагогического образования на протяжении нескольких лет велись разработки по приведению к соответствию содержания образовательных и профессиональных стандартов, реализации преемственности стандартов общего, среднего и высшего образования, совершенствованию образовательных программ профессионального образования для обеспечения готовности выпускников к профессиональной деятельности, заявленные в профессиональном стандарте трудовые действия и профессиональные компетенции в ФГОС ВО так и не были окончательно согласованы. 

На основе результатов сопоставительного анализа официально утвержденных трудовых действий педагога и компетенций бакалавра педагогического образования, приобретаемых им в процессе профессиональной подготовки, мы вынуждены согласиться с тем, что «выпускник вуза по направлению “Педагогическое образование” вряд ли будет готов к выполнению трудовых функций в полном объеме» [1, с. 1]. В настоящий момент в системе образования не существует также четких критериев оценки трудовых действий педагога. Кроме того, все очевиднее становится необходимость устранения противоречия между процессом «субъективизации» профессии в современном обществе, приоритетом интересов, ценностей, потребностей человека, свободы выбора им профессионального пути и усилением контроля над профессиональной деятельностью. С одной стороны, педагогическая деятельность характеризуется как свободная, творческая, инновационная, а с другой стороны, стандарт вербализует социальные ожидания общества в лице потенциальных работодателей и потребителей образовательных услуг – родителей и обучающихся, декларирует требования, которые выдвигаются в отношении личности педагога [2, с. 8]. Таким образом, выявляется проблема: современному педагогу нужно овладеть такими практикоориентированными знаниями, которые позволят ему скоординировать свои действия в правильном направлении, сделать свою деятельность продуктивной, ведущей к запланированному результату. В свете данной проблемы и изменения вектора профессиональной подготовки педагога с ориентацией на профессиональные стандарты становятся актуальными исследования по формированию особого стиля мышления педагога, ориентированного на понимание педагогической деятельности как рациональной, эффективной, технологичной и т. п. 

Для решения указанной проблемы следует обратиться к аспектам становления и развития праксиосферы педагога, под которой мы понимаем сформированную и ставшую внутренним его достоянием терминологическую базу знаний предметной области и представлений о способах организации рационального и эффективного выполнения профессиональной деятельности; совокупность находящихся в поле зрения личности алгоритмов и средств ее осуществления, позволяющих минимизировать затраты на достижение поставленной цели; умение правильно рассуждать, совершать выбор и принимать решения, опираясь на законы логики. 

Гипотеза нашего исследования состоит в том, что если в условиях изменяющейся среды педагог будет владеть практикоориентированным, не подверженным конъюнктурным изменениям знанием организации своей профессиональной деятельности, то он и его деятельность будут соответствовать сложным требованиям социума. При необходимости такой педагог будет способен мобилизовать психосоциальные ресурсы и применить их в согласованной форме для решения поставленной задачи; сможет действовать профессионально и адекватно ситуации, эффективно и качественно (достигая желаемого результата, оптимизируя ресурсы и усилия); исполнять задачи, демонстрируя определенный уровень овладения профессиональным мастерством. С нашей точки зрения, это возможно в рамках практикоориентированного научного направления – педагогической праксиологии. 

Праксиологический взгляд на трудовую деятельность педагога в рамках профессионального стандарта позволяет по-новому оценить результативность и продуктивность трудовых действий, своевременно выявить ошибки, предусмотреть успехи и неудачи, провести коррекцию педагогической деятельности, оценить диапазон профессиональных достижений, наметить пути дальнейшего совершенствования квалификации. 

Цель данной статьи – рассмотреть праксиологические основы профессионального стандарта педагога посредством сопоставительного анализа его требований и фундаментальных идей праксиологии – общей теории успешной деятельности, разрабатываемой отечественными и зарубежными учеными [3–9]. 

Методологическую основу предпринятого нами исследования составили идеи праксиологического, системного и деятельностного подходов. 

Теоретическая значимость результатов предлагаемой вниманию работы состоит в том, что праксиология как наука и практика эффективной организации педагогической деятельности является новым действенным механизмом описания характеристик данной деятельности, формирования комплексного профессионального портрета педагога. Праксиология устанавливает рамки его компетенций, определяет структурированные требования к содержанию, условиям и качеству труда, квалификации и компетенциям специалиста, обеспечивает необходимое соответствие его осведомленности предъявляемым к нему требованиям, характеризует способы оценки освоения компетенций учителей, способствует вовлечению их в решение задач повышения качества образования, является основой для выстраивания непрерывной траектории повышения уровня профессиональной подготовки каждого педагога. 

С практической точки зрения, педагогическая праксиология позволяет обогатить профессиональный кругозор педагога системой универсальных фундаментальных, так называемых стратегических знаний, направленных на формирование общей культуры; помогает сформировать перечень наиболее рациональных способов действий для эффективного выполнения педагогической деятельности, которые представлены в профессиональном стандарте в виде совокупности необходимых знаний и умений. В педагогической праксиологии раскрывается методологическая основа современной парадигмы образования, основанной на рассмотрении не знаний, а способов действий. Эффективность педагогической деятельности находится в зависимости от праксиологического анализа ее рациональности и принятия во внимание логики человеческой деятельности. 

Обзор литературы

Профессиональный стандарт педагога, несомненно, придаст новый импульс развитию образования. Однако его введение, как и бесконечные в последние десятилетия преобразования в области образования, связанные с реализацией идей гуманизации, модернизации, профилизации, оптимизации сферы, введения единых государственных экзаменов, вызвали бурные споры в научной среде. Дискутируются вопросы, связанные как с содержанием профстандарта [10], так и с выявлением его положительных и отрицательных сторон, например таких, как «полное игнорирование компетентностного подхода к подготовке педагога», за исключением формирования общекультурных компетенций и ИКТ-компетентностей [11, 12]. 

Спектр научных исследований понятийного поля «Профессиональный стандарт педагога» достаточно широк: рассматриваются «недостатки и достоинства существующих в настоящее время документов по стандартизации педагогической деятельности» [13, с. 3]; «особенности и преимущества профессионального стандарта как документа нового типа, содержащего актуальную информацию о требованиях к современным квалификациям» [14, с. 5]; «формы организации профессиональной подготовки будущих учителей начальных классов в программах бакалавриата в условиях сетевого взаимодействия СПО и ВО в соответствии с требованиями Профессионального стандарта педагога» [15, с. 12]; «процесс согласования и преемственности федеральных образовательных стандартов высшего и дошкольного образования, их соотношение с требованиями профессионального стандарта педагога дошкольного образования» [16, с. 328]; проводятся сопоставительный анализ требований ФГОС и профессиональных стандартов [17, с. 81] и профессиологическая экспертиза качества педагогического образования [18, с. 129]. Поднимаются вопросы преемственности образовательных стандартов высшего педагогического образования и профессиональных стандартов учителя [19, с. 11]; соотношения профессиональных и образовательных стандартов нового поколения [20, с. 134]. Подробно разобрано содержание профессионального стандарта «Педагог профессионального обучения, профессионального образования и дополнительного профессионального образования»: «выявлены его специфические особенности. На основе анализа теории профессиональной стандартизации и практики внедрения профессиональных стандартов за рубежом обозначены основные проблемы и перспективы работы в условиях внедрения профессионального образовательного стандарта в колледже» [21, с. 100]; отмечаются «изменения, связанные с новым порядком аттестации педагогических кадров и внедрением профессионального стандарта педагога» [22, с. 9]; обозначены «роль аттестации педагогических работников и функции профессионального стандарта в этой процедуре» [23, с. 90]. 

Представлен анализ подходов к «дефинициям «профессиональная компетентность» и «методическая компетентность» учителя в современной психолого-педагогической литературе» [24]. Уделяется внимание «характеристике основных подходов к проектированию системы научно-методической (методической) работы в условиях введения профессионального стандарта педагога, определению направлений деятельности руководителей по внутриорганизационному повышению квалификации педагогических работников» [25]. Проводятся «исследования педагогического управления с позиции трудовой функции в аспекте профессионального стандарта педагога» [26, с. 212]. Предложена концепция «использования е-портфолио в обучении и профессиональном развитии педагога с ориентацией на профессиональный стандарт и парадигму непрерывного образования» [27]. «Как одно из актуальных и востребованных направлений масштабной модернизации высшего педагогического образования, характеризуется модульная технология построения образовательных программ» [28, с. 7]. 

«Стандарты способствуют профессионализации обучения и повышению статуса педагогической профессии. Они также могут быть использованы в качестве основы для составления профессиональных моделей, помогают обеспечить учителям возможность продемонстрировать соответствующий уровень профессиональных знаний, профессиональной практики и профессионального взаимодействия». Разработка профессиональных стандартов обусловливает «дальнейшее развитие нормотворчества в области аттестации персонала как важнейшего элемента управления человеческими ресурсами организации» [29, с. 277]. 

Многие научные исследования ориентированы на конкретную предметную область, в частности, «описывается авторская концепция построения структурно-содержательных моделей компетенций ФГОС ВПО по направлению Педагогическое образование (квалификация – “бакалавр”), профиль “Математика” в проекции на профессиональный стандарт педагога» [30, с. 62]; «рассматривается деятельностная составляющая профессиональной готовности к педагогической деятельности, включающая в себя два вида готовности: теоретическую (необходимые знания) и практическую (необходимые умения), выделены преимущественно формируемые у студентов необходимые знания и умения учителя математики, овладение которыми обеспечивает достижение того или иного уровня профессиональной готовности» [31]. 

Цели профессиональных стандартов могут варьироваться в зависимости от сосредоточения внимания на одном или нескольких из следующих аспектов: 

● информации: стандарты могут быть использованы в качестве сигналов передачи информации о действиях учителя; 

● руководстве: стандарты как принципы, регулирующие действия институциональных и профессиональных участников; 

● моделировании: стандарты как модели примеров, отражающих идеалы профессиональных качеств и практики преподавателей на разных этапах карьеры; 

● управлении: стандарты как единые меры для отношений/ операций в обучении, педагогическом образовании и профессиональном развитии; 

● мониторинге: стандарты как правила, которые должны быть проверены на соответствие институциональными и профессиональными органами. 

Вопросам, связанным с профессиональными стандартами, научная общественность уделяет значительное внимание, поскольку «в настоящее время наблюдается серьезный разрыв методологического характера, заложенный в идеологии разработки образовательных и профессиональных стандартов нового поколения, который в ближайшие годы может привести к серьезным последствиям в подготовке бакалавров. Учитывая то, что требования к уровню сформированности профессиональных компетенций в условиях перехода на федеральные государственные образовательные стандарты нового поколения достаточно жесткие, а время, отводимое на аудиторную нагрузку, сокращается, для процесса формирования личности выпускника как гуманитария в учебном заведении практически не остается времени» [32, с. 9]. Рассмотрены и причины необходимости обращения к разработке профессиональных стандартов в области образования [33, с. 88]. Анализируются также «типичные трудности и риски, связанные с процессом внедрения профессионального стандарта “Педагог” в практическую деятельность общеобразовательных организаций» [34, с. 84] и ключевые требования новых профессиональных стандартов педагога в сопоставлении с жизненными ценностями и планами будущих педагогических кадров как конкурентоспособных специалистов на региональном рынке труда [35, с. 90]. 

Кроме прочего, обсуждаются особенности организации современной практики студентов: цели, задачи, требования к содержанию программ, их структура, а также условия их разработки в соответствии с требованиями опережающего освоения учащимися профессиональных модулей. Такая практика строится на сетевом взаимодействии различных образовательных и иных заинтересованных организаций [36–39]. 

Обращают на себя внимание работы зарубежных исследователей, в которых отмечается, что «профессиональный стандарт способствует индивидуализации профессиональной ответственности, а также является мощным инструментом для индивидуального профессионального развития педагога» [40, с. 135]; «соблюдение норм профессионального стандарта в практике преподавания способствует грамотной и продуктивной работе учителя, выработке его педагогического стиля и качественного образования» [41]. 

В свете последних изменений, когда профессиональный стандарт становится основой для регулирования трудовых отношений, анализа и реформирования педагогического образования, инструментом достижения более высокого качества профессиональной деятельности, в условиях, когда акцентируется роль социальной составляющей качества образования, современному педагогу необходимо точно знать, «чего от него хотят работодатели, учащиеся и их родители» [42], и быть готовым оказывать образовательные услуги на высоком уровне, уметь проводить рефлексивный анализ своей деятельности и постоянно ее совершенствовать. «Профессиональные стандарты могут стать основой национальной системы квалификаций и должны обеспечить взаимосвязь между профессиональной подготовкой и требованиями экономики. Они будут применяться работодателями при формировании кадровой политики и в управлении персоналом; образовательными организациями при разработке профессиональных образовательных программ; а также для разработки федеральных государственных образовательных стандартов профессионального образования. Поэтому профессиональные стандарты имеют ряд существенных отличий от других способов описания требований к специалисту, характеризуются комплексным характером и раскрывают профессиональную деятельность специалистов, находящихся на различных квалификационных уровнях и связанных общей технологической задачей (исследования, производства, проектирования, обслуживания)» [29, с. 277]. 

Поскольку профессиональный стандарт характеризует профессиональную деятельность, а не личность педагога, и содержание измеримых, диагностируемых требований к ней может подвижно меняться в зависимости от результатов постоянного мониторинга объективных трансформаций деятельности, необходим поиск новых научных оснований для описания аспектов педагогической деятельности. В частности, можно использовать в этих целях концептуальные идеи результативной и эффективной педагогической деятельности, а именно – методологию педагогической праксиологии, которая получила новое освещение в монографическом исследовании И. А. Колесниковой и Е. В. Титовой, где раскрыты праксеологические аспекты профессионализма педагога. Праксеологическая структура педагогической деятельности рассмотрена как совокупность «педагогических целей и профессиональных задач; профессиональных действий, процедур, направленных на решение этих задач, а также полученных в итоге результатов и эффектов» [43, с. 33]. «Представляется особо значимым исследование возможностей оптимизации труда учителя на основе организации успешной деятельности в аспекте ее продуктивности, рациональности и эффективности» [44, с. 100]. 

Зарубежные коллеги, полагающие, что «педагог должен быть способен к эффективной самооценке, демонстрировать высокие показатели личного и профессионального поведения», вывели функцию педагогической праксиологии: сформированная праксиологическая культура позволяет педагогу результативно проецировать целостную картину мира и профессиональную учебную деятельность на основе теоретико-методологической и методической информации в плоскость эффективного практического использования» [45, с. 89]. 

Таким образом, анализ документов и научной литературы позволяет сделать несколько выводов. 

В Трудовом кодексе Российской Федерации понятиям «квалификация работника» и «профессиональный стандарт» посвящена отдельная статья1. Согласно этому документу, под квалификацией работника понимается его уровень знаний, умений, профессиональных навыков и опыта работы; а профессиональный стандарт трактуется как квалификационная характеристика, которая необходима работнику для осуществления его профессиональной деятельности. 

В профессиональном стандарте педагога определены обобщенные трудовые функции, трудовые действия, необходимые знания и умения и другие характеристики, находящиеся в сфере нравственности, профессиональной этики и соблюдения норм права. Понятие «компетенции» замещается по смыслу «подготовленностью к выполнению трудовых функций и выполнению трудовых действий». 

Стратегическая функция профессионального стандарта педагога определяется необходимостью преодоления технократического подхода в оценке труда педагога, обеспечением координированного роста его свободы и ответственности за результаты своего труда, мотивированием к творчеству и самосовершенствованию, постоянному повышению квалификации, чтобы сделать педагогическую деятельность максимально результативной. Стандарты помогают учителям выявить ресурсы для дальнейшего профессионального развития2. Предполагается, что эти документы будут взяты за основу работодателями при формировании кадровой политики, определении стратегических ориентиров в управлении персоналом, при организации обучения и аттестации работников и найдут отражение в должностных инструкциях и системе оплаты труда. Соблюдение норм профессионального стандарта в практике преподавания способствует грамотной и продуктивной работе учителя, выработке его педагогического стиля и качественного образования [41]. 

Вместе с тем педагог, живущий и действующий в ситуациях детерминированного хаоса, риска и неопределенности современной социокультурной среды, оказывается в условиях, когда многое ему предстоит решить самому и в короткие сроки. «Современному педагогу необходимо опираться в своей профессиональной деятельности не столько на готовые технологии, сколько на собственные знания и профессионализм: он должен уметь правильно оценивать ситуацию и в соответствии с ее пониманием выбирать наиболее адекватные методы, средства и приемы обучения, разрабатывать собственные, “авторские” технологии деятельности» [46, с. 4]. 

Педагогическая деятельность противоречива и многогранна. Практически каждый учитель задается вопросами: «От чего зависит результативность моей работы? Каким образом сделать образовательную деятельность более привлекательной для обучающихся? Как более эффективно организовать учебный процесс?...» С одной стороны, как уже было сказано выше, работа учителя требует свободы творчества, а с другой стороны, она жестко регламентирована. На законодательном уровне границы профессиональной активности педагога определены документами, регулирующими отношения в сфере труда, нормативами, устанавливающими содержание, условия и формы развития сферы образования в государстве, актами, непосредственно очерчивающими сферу служебной компетенции. На культурном и морально-этическом уровнях сдерживающими факторами могут выступать традиции страны и региона проживания. И. А. Колесникова, Е. В. Титова в упомянутой ранее монографии указывают и на ограничения педагога «праксеологическими нормами, к которым относятся закономерности, законы, принципы, правила; идеалы, стандарты, цели; подходы, стратегии, тактики; планы, программы, проекты; методы, методики, технологии; алгоритмы, инструкции» [43, с. 65]. 

«Профессиональный стандарт педагога заявляет более широкий спектр качеств личности, чем предполагается при подготовке в вузе, согласно действующему ФГОС. Чтобы требовать от педагога новых качеств, необходимо иначе выстраивать образовательный процесс, научить этим качествам. Очевидно, что введение нового профессионального стандарта педагога должно неизбежно повлечь за собой изменение стандартов его подготовки… Образовательный процесс в вузе должен быть ориентирован на выработку активной позиции студента, направленной на поиск и приобретение практического опыта, а в идеале – на выстраивание индивидуальной стратегии жизненного успеха» [47, с. 152]. 

Материалы и методы исследования

Для исследования представлений педагогов о роли и функциях профессионального стандарта педагога мы использовали метод анкетирования. Анкета состояла из 10 вопросов закрытого и открытого типов, позволяющих выявить готовность педагога к внедрению профессиональных стандартов, общее отношение к ним, исследовать условия успешной стандартизации педагогической деятельности, выяснить наличие возникающих при ознакомлении со стандартом трудностей, степень понимания профессиональных задач современного учителя, требований профессионального стандарта. Вопросы анкеты охватывли аксиологический, гносеологический, праксиологический, потребностно-мотивационный, личностно-ориентированный компоненты педагогической деятельности. 

В одних вопросах участникам анкетирования предлагалось из нескольких вариантов ответов выбрать один, в других – отметить несколько наиболее значимых для них ответов. При отсутствии необходимого варианта испытуемые могли сами сформулировать и записать свой ответ в ячейке «другое». 

Вопросы составлялись таким образом, чтобы на основе анализа ответов анкетируемых можно было охарактеризовать их представления о профессиональном стандарте педагога, основных требованиях к трудовым функциям и степень готовности выполнять их. 

Анкета была подготовлена с использованием программы Google Docs, которая позволяет в короткое время дистанционно анкетировать большое число респондентов в любых регионах и обеспечивает безопасность, обработку и хранение полученных данных. 

Анкетирование проводилось в г. Санкт-Петербург. В опросе приняли участие работающие педагоги и студенты педагогических направлений университета, совмещающие обучение и работу в школе, – всего 107 человек. Выбор метода интернет-анкетирования был обусловлен анонимностью опроса, небольшими материальными затратами, малой трудоемкостью процедур подготовки, проведения исследования и обработки данных, высокой скоростью получения результатов, их объективностью, отсутствием влияния опрашивающего на работу респондентов, высокой оперативностью информации и массовостью исследования в короткий временной промежуток. 

Аксиологический компонент анкеты выявлял внутренние скрытые механизмы, определяющие стратегические направления педагогической деятельности учителя. Первый пункт анкеты содержал следующую формулировку: Оцените, пожалуйста, насколько Ваша педагогическая активность в профессиональной деятельности связана с понятиями, перечисленными ниже. Среди значимых понятий предлагались здоровье; работа; материальная обеспеченность; взаимодействие в коллективе; свобода; творчество; познание; активность; уверенность в себе; самоконтроль; образованность; ответственность за результаты; рационализм действий; эффективность в делах; исполнительность; открытость новому опыту, новым идеям; инициативность; самостоятельность; другое (рис. 1). 
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Рис. 1. Распределение ответов респондентов на вопрос об оценке связи с предложенным перечнем понятий их педагогической активности в профессиональной деятельности 

Далее следовал вопрос: Насколько, по Вашему мнению, педагогическая профессия значима для Вас? Ответы отмечались по семибалльной шкале от 1 (совсем незначима) до 7 (очень значима). 

Гносеологический компонент характеризовал степень информированности педагогов о роли и функциях профессионального стандарта педагога. На вопрос: Знакомы ли Вы с содержанием профессионального стандарта педагога? – были получены следующие варианты ответов: 

● ничего не знаю о профессиональном стандарте – 2%; 

● только слышал о существовании и внедрении профессионального стандарта – 7%; 

● ознакомительно читал его содержание, выявив сущность и назначение – 41%; 

● читал стандарт ознакомительно и участвовал в его обсуждении – 37%; 

● внимательно ознакомился с содержанием стандарта, читал дополнительные материалы и критику стандарта – 12%; 

● другое – 1%. 

Ответы на вопрос: Какие трудности возникли при ознакомлении с профессиональным стандартом? – выглядели так: 

● содержание стандарта вполне понятно – 14%; 

● некоторые моменты не совсем понятны, нужны комментарии – 73%; 

● необходима договоренность участников взаимодействия в части понятийного аппарата, разработки соответствующего глоссария – 3%; 

● непонятно, как будет использоваться предлагаемая оценка трудовых функций педагога, – 10%. 

Личностно-ориентированный компонент предполагал рефлексивный анализ собственной педагогической деятельности с проецированием на нее требований профстандарта. В результате обобщения ответов на вопрос: Как Вы считаете, насколько Ваш профессиональный уровень соответствует требованиям профессионального стандарта? – варианты распределились следующим образом: 

● полностью соответствует – 46%; 

● частично соответствует – 50%; 

● не соответствует – 1%; 

● другое – 3%. 

Потребностно-мотивационный компонент определял профессиональную востребованность профессионального стандарта. На вопрос: Что принесет учителю профессиональный стандарт педагога? – последовали ответы: 

● «Введение стандарта ничего не изменит, как работали, так и будем работать» – 7%; 

● «В стандарте представлены требования к идеальному преподавателю, в чем-то даже нереальному; Работать станет труднее, так как к педагогу предъявлены завышенные требования, которые потребуют дополнительной работы над собой» – 3%; 

● «Профессиональный стандарт вернет педагога к сущности педагогической деятельности, конкретизируя те трудовые функции, те умения, которые сегодня актуальны для общества и востребованы на рынке труда» – 62%; 

● «Выполнение требований профессионального стандарта позволит педагогу переосмыслить свою профессиональную деятельность и поможет ему подняться на более высокую ступень профессионализма» – 79%; 

● «Профессиональный стандарт – актуальный и своевременный документ, который четко регламентирует требования, предъявляемые к педагогу, поэтому каждый педагог может сравнить свою профессиональную компетенцию и наметить цели для повышения своего профессионального уровня» – 83%. 

В этом же потребностно-мотивационном блоке респондентам предлагалось: Назовите основные способы повышения качества своей педагогической деятельности. Затем шел вопрос: Считаете ли Вы, что профессиональный стандарт может служить инструментом развития педагога?, на который можно было ответить: 

● да, полностью согласен; 

● скорее «да», чем «нет»; 

● скорее «нет», чем «да»; 

● категорически не согласен; 

● другое. 

Праксиологический компонент ориентировал на оценку рациональности и эффективности педагогической деятельности. Вопрос: Какие критерии, по Вашему мнению, могут быть использованы при оценке эффективности педагогической деятельности? – предполагал несколько вариантов ответов: 

● соответствие достигнутого результата поставленной цели; 

● время, потраченное на получение результата; 

● ценность, полезность и востребованность результата, полученного при данных затратах; 

● ресурсозатратность достижения результата; 

● соответствие результата предъявляемым к нему требованиям; 

● практическая значимость результата деятельности; 

● другое. 

На последний вопрос: Какие критерии, по Вашему мнению, могут быть использованы при оценке рациональности педагогической деятельности? – также можно было дать несколько ответов: 

● целесообразность использования времени для решения поставленных задач и совершения предметных действий; 

● время выполнения работы, интенсивность профессиональной деятельности; 

● оригинальность и самобытность приемов и способов деятельности; 

● другое. 

Результаты исследования

Обработка материалов анкетирования показала следующее. 

Большинство педагогов выбирает в качестве значимых ценностей работу, образованность, материальную обеспеченность, здоровье, активность и самостоятельность. На последнем месте оказываются свобода, рационализм, эффективность в делах, другие показатели. Распределение ответов респондентов на первый вопрос анкеты представлено на рис. 1. 

Ответы участников опроса подтвердили, что вопросам оценки результатов педагогической деятельности в плане самооценки эффективности, продуктивности, результативности, целесообразности, рациональности – так называемым праксиологическим характеристикам трудовых функций, педагоги практически не уделяют внимания. Однако, по нашему мнению, именно эти характеристики педагогической деятельности в контексте внедрения профессиональных стандартов заслуживают особого внимания. Следует предложить педагогам понятный инструментарий в праксиологической терминологии для рефлексивной оценки итогов своей деятельности с точки зрения успешности ее исполнения. 

К педагогической профессии респонденты проявили преимущественно положительное отношение: она является значимой более чем для половины опрошенных (61% отметили по семибалльной шкале оценки 5–7 баллов). Нейтральную позицию (3 и 4 балла) выбрали 26%; не очень ценят свою профессию (1 и 2 балла) 3%. Распределение ответов респондентов по оценке значимости педагогической профессии представлено на рис. 2. 
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Рис. 2. Распределение ответов респондентов на вопрос об оценке значимости для них педагогической профессии 

Значительная часть педагогов положительно относится к внедрению профессионального стандарта и ознакомились с его содержанием (41%), уяснив его сущность и назначение и поняв идею инновационного развития образования в пространстве стандартизации. Многие испытуемые (37%) не только ознакомились с содержанием, но и приняли участие в обсуждении стандарта в сети Интернет. 12% респондентов пытались основательно разобраться в содержании документа и с этой целью прочитали дополнительную литературу и критические публикации в Интернет и официальных источниках. Незначительное число опрошенных либо только слышали о существовании стандарта и его внедрении (7%), либо вообще ничего не знают о профессиональном стандарте (2%) (рис. 3).
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Рис. 3. Распределение ответов респондентов на вопрос о знакомстве с содержанием профессионального стандарта 

Выяснилось, что содержание профессионального стандарта вполне понятно только 34% респондентов. Остальные при ознакомлении с его содержанием испытали некоторые трудности и высказали ряд рекомендаций. Большая часть педагогов (53%) указала на необходимость конкретизации и пояснения некоторых разделов; 10% непонятен алгоритм оценки качества выполнения трудовых функций; 3% полагают целесообразным создание методического глоссария для конкретизации понятийного аппарата данного документа (рис. 4). 
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Рис. 4. Распределение ответов респондентов на вопрос о возникших трудностях при ознакомлении с профессиональным стандартом

Больше половины опрошенных (54%) уверены, что их профессиональный уровень частично соответствует требованиям стандарта, а ряд педагогов считает, что их компетенция и профессиональный опыт полностью отвечают выдвигаемым в стандарте требованиям. Лишь малая часть респондентов выбрала статус «не соответствует» (1%) или «другое» (3%) (рис. 5). 
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Рис. 5. Распределение ответов респондентов на вопрос о возникших трудностях при ознакомлении с профессиональным стандартом 

На вопрос «Что принесет учителю профессиональный стандарт педагога» самой популярной (83%) стала формулировка о том, что это актуальный и своевременный документ, который будет способствовать повышению качества образования и росту профессионального уровня педагога. Преимущественное большинство респондентов относится положительно к внедрению профстандарта и называет его достоинства (79%). Однако 7% педагогов считают, что с внедрением стандарта педагога ничего не изменится, а 3% думают, что потребуется дополнительная работа, так как требования стандарта достаточно высокие. 

Основными способами повышения качества своей педагогической деятельности опрашиваемые называют повышение квалификации, самообразование, рефлексию педагогической деятельности, корректировку результатов неудовлетворительных действий. 

Доминирующее большинство респондентов предполагает, что профессиональный стандарт может стать объективным измерителем квалификации педагога и способствовать его профессиональному росту (ответы «да» – 21%; «скорее да» – 49%). 26% продемонстрировали нейтральную позицию (ответ скорее «нет», чем «да»); 3% категорически не согласны с развивающим потенциалом профстандарта, а 1% придерживается другого мнения (рис. 6). 
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Рис. 6. Распределение ответов респондентов на вопрос о пользе профессионального стандарта педагога

Наибольшие трудности вызвали вопросы анкеты в части праксиологического компонента по определению рациональности и эффективности педагогической деятельности. Педагоги не смогли сориентироваться в выборе критериев для ее оценки. Из предложенных нами критериев испытуемые выбирали преимущественно какой-то один из показателей, хотя, по нашему мнению, рациональность и эффективность действий с позиций педагогической праксиологии оценивается всем предложенным набором. 

На основе полученных результатов анкетирования правомерен вывод о том, что необходимым условием для осознания меры соответствия личностных свойств социально-нравственным и профессиональным нормам является профессиональное самосознание педагога, важными компонентами которого выступают рефлексия и самооценка. Развитию способностей человека к рефлексии, самосовершенствованию, самообразованию и деятельно-регулятивному отношению к себе способствует праксиологический подход [48, с. 171]. Это еще раз подтверждает актуальность праксиологической методологии в условиях внедрения профстандартов и выявления праксиоцентризма профессионального стандарта педагога.

Образование и наука. – 2017. № 5 (19). – С. 9-27 (продолжение статьи)
Обсуждение и результаты
Педагогическая праксиология позиционировала себя на научном горизонте в середине XX века как общая теория организации эффективной человеческой деятельности, как системное знание об общих принципах и способах рациональных, целесообразных, успешных действий. Праксиологическая теория позволила сделать вывод о том, что центральную роль в педагогике играют деятельность и всеобщие знания о ней, рассматриваемые как инструментарий конструктивной преобразовательной деятельности человека, отражающей его потребности и не противоречащей социальным нормам. 

Предмет педагогической праксиологии определяют как «закономерности и условия достижения рациональности и успешности преобразовательной активности человека в педагогической деятельности, а ее цель – как получение и представление профессиональному сообществу практикоориентированного методологического знания об общих принципах и способах рациональной и продуктивной педагогической деятельности» [1, с. 13–14]. Праксиология раскрывает как оптимальный образ действия, так и необходимый образ мысли о действии. Выполняя функцию методологического ориентира, она помогает педагогу выйти на новый уровень осуществления профессиональной деятельности за счет включения его в иной тип отношений: осознанного конструктивного выполнения действий, направленных на достижение цели с минимальными ресурсными затратами. Основы педагогической праксиологии в России разрабатывались в трудах таких ученых, как Д. Н. Девятловский и В. В. Игнатова [2], И. А. Колесникова [1], О. В. Любогор [3, 4], А. Е. Марон [5], Л. Ю. Монахова [5], Е. В. Рябуха [6], Е. В. Титова [1], Е. Ю. Уточкина [7], В. С. Федотова [5] и др. 

Выполнение педагогом трудовых функций, составляющих основу профессионального стандарта, в контексте педагогической праксиологии трактуется нами как способ преобразования действительности, основанный на целенаправленном приложении педагогом физических и интеллектуальных сил, энергии, времени к предмету и объекту профессиональной деятельности. Признаками профессиональной трудовой деятельности являются: 

● цель, направленная на преобразование того или иного предмета в соответствии с потребностями; 

● необходимость приложить усилия (ресурсо- и энергозатраты) для получения определенного продукта; 

● получение социально значимого результата. 

Трудовая деятельность требует целесообразности и осмысленности: осознанности цели, возможности предвидеть и получить желаемый результат, выбрать необходимые средства для достижения цели («орудия труда» [1, с. 20]). Основными средствами труда педагога являются он сам как носитель предметной и общекультурной информации, жизненного опыта, личностных качеств; педагогический инструментарий в виде методов, технологий, которыми он владеет; а также внешние ресурсы, которые педагог может освоить и использовать в своей педагогической деятельности. 

На наш взгляд, праксиоцентризм профессионального стандарта педагога определяется следующими фактами: 

1. Фундаментальная идея профессионального стандарта – повышение качества образования, эффективность педагогической деятельности. Под качеством образования понимают «соответствие деятельности образовательных учреждений установленным и официально закрепленным целям, требованиям, нормам (стандартам)» [8, с. 78]. 

Сегодня понятие «качество продукции», которой может быть и образование, становится ключевым и рассматривается как совокупность существенных потребительских свойств продукции, значимых для потребителя. Набор этих свойств положен в основу построения эталонов и стандартов, в том числе профессионального стандарта педагога, где такими идеализированными характеристиками являются описания его (педагога) трудовых функций. 

С точки зрения педагогической праксиологии, «качество деятельности педагога обусловлено результативностью процесса обучения, повышением его эффективности, успешным предоставлением необходимых образовательных услуг» [9, с. 223]. Качество труда педагога раскрывается не только через качество продукции, но и через качество производственного процесса, условий, в которых процесс протекает. Качество выступает как показатель успешности полученного результата в соотнесении с принятыми нормативами стандарта. Соответствующими характеристиками при оценке качества в данном случае выступают степень соответствия установленным нормативам и стандартам осуществления деятельности, мера удовлетворения потребностей лиц, заинтересованных в результатах этой деятельности, степень соответствия результата ожиданиям общества, обучающихся, родителей и т. п. Признаки качества деятельности педагога – это «существенные проявления деятельности, характеризующие ее своеобразие и свидетельствующие о соответствии тому или иному способу бытия в профессии (парадигме), профессиональным нормам (эталонам, стандартам) и образовательным потребностям общества» [1, с. 44]. 

2. Профессиональный стандарт – фактор стандартизации и нормированности деятельности педагога. 

По своей сущности профессиональный стандарт является основой для стандартизации деятельности педагога, при этом под стандартизацией понимается «деятельность, направленная на достижение оптимальной степени упорядочения в определенной области посредством установления положений для всеобщего и многократного применения в отношении реально существующих и потенциальных задач», «процесс установления и применения стандартов, рассматриваемых как образец, модель, принимаемых за исходные для сопоставления с ними других объектов». 

С точки зрения педагогической праксиологии, профессиональный стандарт выступает в роли своеобразного эталона идеализированного образа действий и поведения педагога, обладающего необходимой квалификацией, некоторым образцом совершенства, ориентиром, к которому следует стремиться или даже превосходить его по качеству. Сама категория «стандарт» (от англ. standart – норма, образец, мерило) является праксиологической нормой. Основное назначение стандартов состоит в организации и регулировании отношений и деятельности людей, направленной на производство продукции с определенными потребительскими свойствами и качествами. Нормы и требования, устанавливаемые стандартом, принимаются за эталон при оценке качества образования, уровня образованности и результативности педагогической деятельности [1, с. 66]. 

Профессиональный стандарт нормирует педагогическую деятельность. Нормирование труда педагога, под которым подразумевается «процесс регламентации (регулирования) деятельности с помощью норм» [1, с. 60], – одна из центральных проблем, которые изучаются педагогической праксиологией. Логическая структура нормы независимо от ее сущности определена содержанием (действием, являющимся объектом нормативной регуляции), характером (норма обязывает, разрешает или запрещает рассматриваемое действие), условиями приложения (обстоятельствами, в которых должно или не должно выполняться действие), субъектом (лицом или группой лиц, которым адресована норма). С позиций праксиологии, нормирование и применение стандартов упорядочивает действия педагога через установление качественной определенности результатов его деятельности. Введение стандартов реализует праксиологический смысл, так как требует дополнительной работы педагога над повышением продуктивности своего труда и деятельности по регламентации качества его результатов. 

И. А. Колесникова и Е. В. Титова в своем монографическом исследовании «Педагогическая праксиология» к праксиологическим нормам педагогической деятельности относят закономерности, законы, принципы, которые формируют допустимые нормы активности субъекта педагогической деятельности в заданных ими границах; идеалы, стандарты, цели, составляющие группу норм-ориентиров; подходы, стратегии, тактики, которые нормируют направленность и общий характер профессионального поведения; планы, программы, проекты, регламентирующие педагогическую деятельность в сроки ожидаемых результатов в пространстве и во времени [1, с. 64–67]. Попытка охарактеризовать данные нормы применительно к профессиональному стандарту педагога в описании содержания трудовых функций сделана в исследовании Н. Е. Дука [10, с. 100–102]. 

3. Профессиональный стандарт ориентирован на изучение деятельности педагога как сложного иерархического образования с позиций системного подхода. 

В свете системной методологии профессиональная трудовая деятельность педагога выступает системным объектом – целостным, сложноорганизованным, многоуровневым, динамическим образованием, включающим в себя субъект труда (педагога) и нормативно заданную структуру – профессию, представленную совокупностью трудовых функций и действий. Аналогично человеческая деятельность позиционируется и в праксиологии. 

В XX столетии австрийским экономистом Л. фон Мизесом, российским философом и методологом Г. П. Щедровицким [11], польским философом и социологом Т. Котарбинским [12] параллельно развивались идеи праксиологии как общей теории деятельности. 

Г. П. Щедровицкий определял человеческую деятельность в парадигме системного анализа как систему и полиструктуру, состоящую из многочисленных иерархически связанных и наложенных друг на друга структур, каждая из которых, в свою очередь, состоит из многих частных структур [11]. Выдающийся праксиолог предлагал рассматривать человеческую деятельность как некий универсум, безотносительно к индивиду. Исходя из этого теория деятельности является универсальной логикой человеческой деятельности. 

Идея всеобщности подходов к изучению деятельности принадлежит французскому философу А. Эспинасу, который первым в одной из своих статей «Revue Philosophique» в 1890 г. использовал термин «праксиология» [13]. Ученый зафиксировал факт зарождения науки о наиболее общих формах и принципах действия в мире живых существ. Дальнейшее развитие праксиологии происходило согласно выдвинутому Эспинасом тезису: необходима такая наука, которая касалась бы не частного вида деятельности, а исследовала бы общее во всех сферах деятельности. 

В профессиональном стандарте педагога элементарной единицей трудовой деятельности является трудовое действие. Понятие «действие» как структурный элемент деятельности подробно обсуждается в праксиологии. Эти же понятия рассматриваются и в ряде других гуманитарных наук. 

В философии изучение деятельности как таковой началось примерно 350 лет назад, хотя общие основания и определенные традиции в этой области были заложены еще Аристотелем [11]. Наиболее значительными работами, в которых деятельность выступает в качестве особого предмета изучения и особой действительности, являются труды представителей немецкой классической философии – И. Г. Фихте, Ф. В. Шеллинга, П. В. Гегеля. Согласно положениям трактатов этих столпов философии, структуру деятельности образуют субъект труда, предмет труда, орудия труда и продукт труда; а действие – это всякое изменение состояния, вызванное направляющими силами целевой системы. 

В психологии под деятельностью человека понимается все многообразие его действий, производимых для достижения определенных жизненных целей (рис. 8) [14]. Деятельность состоит из действий (системы движений, направленных на предмет и преследующих определенную цель) и операций (способов выполнения действий). Действие представляет собой элемент деятельности, определяемый простейшей целью, не разложимой на более простые элементы. 

В педагогической науке в деятельности выделяются мотивы, цель, содержание, операционная сторона (методы), результат. Праксиологическая структура педагогической деятельности складывается из педагогических целей и задач, профессиональных действий и процедур, направленных на решение этих задач, а также из полученных в итоге результатов и эффектов. 

4. Профессиональный стандарт ориентирован на достижение максимального соответствия целей и результатов и получение высококачественного конечного продукта педагогической деятельности. 

Польский историк философии и логики Т. Котарбиньский в своих работах «Принципы рациональной организации деятельности» (1946); «Праксиология» (1947) и «Трактат о хорошей работе» (1953) в качестве цели праксиологии, так называемой «грамматики действия», выдвигал исследование техники рациональной деятельности, поиск указаний и предостережений, важных для всякого действия, эффективность которого необходимо повысить. Как праксиолог, Т. Котарбиньский видел главную задачу человеческой деятельности в поиске такого способа действия, который гарантировал бы оптимальный эффект при данном затраченном усилии или обеспечивал бы в наиболее существенных моментах соответствие средств и целей [12, с. 179]. Благодаря фундаментальному труду Т. Котарбинского «Трактат о хорошей работе» праксиологии был присвоен дисциплинарный статус. Книга принесла ее автору всемирную известность и стала основанием для формирования праксиологического подхода как особого способа анализа и объяснения человеческой деятельности в аспекте ее целесообразности, рациональности и эффективности [12, с. 10]. 
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 Рис. Представление о структуре деятельности в психологии 

Яркий представитель австрийской экономической школы Л. фон Мизес считал праксиологию наукой о человеческом поведении, о достижении оптимума в области качественных проявлений соответствия средств и целей с точки зрения полезности действия. 

Профессиональный стандарт определяет образование как оказание образовательных услуг, которые в силу своей сущности должны обладать технологическими и потребительскими свойствами. Данные свойства (параметры качества) можно измерить, сравнить, установить их соответствие заранее заданному образцу, эталону (стандарту). 

Все составляющие профессионального стандарта должны быть измеримы в виде конечного продукта отдельного трудового действия в составе трудовой функции. Например, в трудовой функции «Обучение» могут быть оценены такие конечные продукты, как программа (трудовое действие – разработка и реализация учебных дисциплин в рамках основной общеобразовательной программы), план учебного занятия (трудовое действие – планирование и проведение учебных занятий), ведение электронного дневника и классного журнала (трудовое действие – контроль и оценка учебных достижений, текущих и итоговых результатов освоения основной образовательной программы) и т. д. 

Однако анализ формулировок трудовых действий в профессиональном стандарте педагога не всегда имеет соответствующий инструментарий оценки. Например, такое трудовое действие, как систематический анализ эффективности учебных занятий и подходов к обучению, не имеет разработанных показателей определения эффективности. Педагогическая праксиология способна помочь решить проблему измерения качества и результативности педагогической деятельности за счет внедрения в практику праксиологических характеристик деятельности, которые могут стать основой для разработки индикаторов и показателей для выявления заявленных в профессиональном стандарте критериев, причем таких индикаторов показателей, которые позволяют делать однозначные выводы, выполняются требования стандарта или нет. 

5. Профессиональный стандарт предусматривает осуществление педагогической деятельности на высоком уровне. 

Представленная в профессиональном стандарте педагога профессиональная установка на идеализированное (соответствующее эталону) выполнение трудовых функций задает определенные логические требования к организации трудовых действий в рамках педагогического процесса. Разработка и обоснование норм «исправной», эффективной деятельности, изучение закономерностей становления профессионализма педагога, аналитическое описание элементов профессионального действия составляют ядро педагогической праксиологии, которая выступает общим научным основанием профессиональных действий, теоретическим ключом к их осмыслению, позволяет сделать каждое трудовое действие осмысленным и эффективным, обеспечить психологическую готовность педагога к профессиональной деятельности, понимаемую как «внутреннее свойство личности, единство ее мотивационных, познавательных, эмоционально-волевых, рефлексивных проявлений, обеспечивающих успех профессиональной деятельности педагога» [1, с. 180]. Признаками подобной готовности являются либо отсутствие затруднений в профессиональной деятельности; либо владение способами их преодоления, а также наличие конструктивных стратегий и тактик поведения в ситуациях неопределенности; развитая рефлексия; удовлетворенность условиями работы; проявления позитивных состояний и таких качеств личности, которые обеспечивают педагогу успешность выполнения собственной деятельности. 

6. Профессиональный стандарт позиционирует педагога как совокупного субъекта педагогической деятельности. 

В педагогической праксиологии субъектность – это «способность владеть деятельностью, присваивать явления бытия, превращая их в многообразие форм собственной жизнедеятельности» [1, с. 50]. Педагог как субъект педагогической деятельности способен продуктивно и правильно действовать на базе комплекса профессиональных знаний и умений: он имеет осознанную устойчивую мотивацию к профессиональной деятельности, умеет ставить цель, отбирать методы и критерии оценки профессиональной деятельности, оперативно корректировать ход деятельности на основе установления обратной связи, получать результат, соответствующий социально принятым нормам. Часто субъектность педагога проявляется в составе совокупного субъекта педагогической деятельности – в творческом объединении (группе) коллег. Субъектность как общее качество, объединяющее людей, в таком случае формируется в совместных распределенных действиях. Конечным продуктом деятельности совокупного субъекта является интегрированный профессиональный результат. В границах деятельности совокупного субъекта обнаруживаются важные с праксиологической точки зрения свойства педагога: способность производить большую и сложную работу в сжатые сроки, на уровне группового сознания воспринимать информацию, недоступную при работе в одиночку, способность получить требуемый результат, не сводимый к сумме усилий отдельных участников и др. 

Идея совокупного субъекта положена в основу разработки профессионального стандарта педагога. Диапазон и сложность трудовых функций, необходимых педагогу в XXI веке, настолько велики, что одному ему выполнить их довольно проблематично или результаты деятельности не всегда будут соответствовать высокому качеству. В связи с этим в профессиональном стандарте акцентируется внимание на компетенциях, подразумевающих умение, способность и готовность осуществлять педагогическую деятельность в группе или творческом коллективе (в составе совокупного субъекта). 

Педагогическая праксиология как наука призвана обогатить профессиональный кругозор педагога системой универсальных фундаментальных, так называемых стратегических знаний, направленных на формирование общей культуры специалиста. Она позволяет сформировать перечень наиболее рациональных способов действий для эффективного выполнения педагогической деятельности, которые представлены в профессиональном стандарте в виде совокупности необходимых знаний и умений. В педагогической праксиологии раскрывается методологическая основа современной парадигмы образования, базирующейся на рассмотрении не знаний, а способов действий. Эффективность педагогической деятельности находится в зависимости от праксиологического анализа ее рациональности, соответствующей логике человеческого поведения. 

Качественное выполнение педагогом трудовых функций – это совокупность эффективных трудовых действий, максимального отвечающих нормам и требованиям профессионального стандарта. При характеристике педагогической деятельности следует руководствоваться тем фактом, что любая деятельность состоит из отдельных действий, объединенных целью, к которой стремится человек, и направленных на достижение результатов, соответствующих этой цели. Деятельность выполняет развивающую и воспитательную функции, если она является осознанной и личностно значимой. В своей деятельности педагог руководствуется целями, которые поставлены осознанно и могут быть достигнуты при помощи тщательно продуманных и отобранных средств и способов действия. 

На наш взгляд, сегодня целесообразно сосредоточить внимание на формировании особого стиля мышления педагога, ориентированного на рационализацию деятельности, способного выбирать и осуществлять рациональные действия. Речь идет о становлении и развитии праксиосферы педагога. В условиях динамично изменяющейся среды педагог должен владеть практикоориентированным знанием организации своей деятельности, не подверженным конъюнктурным изменениям. Под праксиосферой в данном случае мы понимаем сформированную и ставшую внутренним достоянием педагога базу знаний предметной области, ее терминологии и представлений о способах организации рационального и эффективного выполнения деятельности; совокупность усвоенных алгоритмов и средств осуществления деятельности, позволяющих минимизировать затраты на ее выполнение при достижении поставленной цели; умение правильно рассуждать и принимать решения, опираясь на законы логики. 

Праксиосфера позволяет педагогу соответствовать сложным требованиям социума, при необходимости мобилизовать психосоциальные ресурсы и применить их в согласованной форме для решения поставленной задачи, действовать профессионально и адекватно ситуации. Сформированная праксиосфера, демонстрирующая определенный уровень овладения профессиональным мастерством, способствует эффективному (достижение желаемого результата) и качественному (оптимизация ресурсов и усилий) выполнению профессиональных задач. В отличие от компетенций праксиосфера характеризует профессионализм педагога более широко и системно на нескольких уровнях – на индивидуальном, на уровне школы, уровне локального сообщества педагогов и профессионального сообщества в целом. 

В контексте обсуждения профессиональных стандартов актуален поиск новых стратегий образования будущих педагогов на основе идей и принципов праксиологического подхода. В частности, одним из таких процессуально-содержательных трансформаций подготовки педагогов может стать переход от блочно-модульной модели образования к проблемноцентрированной, предложенной Е. А. Мараловой изначально для систем дополнительного профессионального образования [15] и обеспечивающей максимальное приближение педагогов к оптимальному решению своих профессиональных проблем и эффективному выполнению трудовых функций. Логика проблемно-центрического построения образования предполагает «кольцевое» изучение актуальной проблемы теории и методологии педагогической науки с различных ракурсов за счет выделения концентрических колец различных наук. «Каждое кольцо составлено из ряда научно-практических дидактических единиц определенной области знания, отражающих психолого-педагогический, психологический, социально-педагогический, логопедический, дефектологический, управленческий, организационно-методический взгляды на проблему и возможности ее решения с позиции представленных дисциплин. Образовательный процесс, решенный в логике проблемно-центрического построения содержания, может осуществляться несколькими концентрическими заходами к рассмотрению ключевой проблемы» [15, с. 6]. Данный процесс может быть реализован «одним или несколькими специалистами-преподавателями, с разных точек зрения освещающими практико-теоретические возможности разрешения проблемы» [15, с. 6]. В контексте содержания профессионального стандарта такие кольца могут рассматриваться относительно трудовых действий педагога. 

Проблемно-центрированное рассмотрение трудовых действий педагога с разных точек зрения способствует формированию разностороннего многопланового представления о педагогической деятельности, выработке стратегии оптимизации выполнения трудовых функций на основе заявленных в профессиональном стандарте необходимых знаний и умений. 

Выявление концептуальных основ педагогической праксиологии в профессиональном стандарте педагога также позволяет сделать вывод о необходимости формирования специализированных фондов оценочных средств для характеристики уровня выполнения педагогом трудовых функций в контексте праксиологических характеристик деятельности. Если такой подход станет приоритетным направлением политики модернизации педагогического образования, он поможет значительно повысить качество подготовки кадров для сферы образования. 

Приведем примеры ряда характеристик педагогической деятельности в праксиологической терминологии (табл. 1–2). 

Таблица 1 

Критерии и показатели оценки рациональности педагогической деятельности

	№ п/п
	Критерий
	Показатели

	1
	Целесообразность использования времени для решения поставленных задач и совершения предметных действий
	● оптимальное распределение времени и ресурсов; 

● продуманное распределение времени и ресурсов; 

● нерациональное планирование и использование времени и ресурсов

	2
	Время выполнения работы (быстрота, скорость решения задачи), интенсивность профессиональной деятельности
	● оптимальный темп решения профессиональных задач, самостоятельность в получении результата; 

● интенсивный темп решения профессиональных задач, высокий уровень самостоятельности; 

● медленный темп решения профессиональных задач, низкий уровень самостоятельности

	3
	Оригинальность и самобытность приемов и способов деятельности
	● решение профессиональных задач оригинальным способом; 

● решение профессиональных задач традиционными способами с элементами эвристики; 

● решение профессиональных задач традиционными способами


Таблица 2 

Критерии и показатели оценки эффективности 

педагогической деятельности

	№ п/п
	Критерий
	Показатели

	1
	Соответствие достигнутого результата поставленной цели
	● полное совпадение полученного результата и поставленной цели; 

● частичное достижение поставленной цели; 

● несоответствие полученного результата поставленной цели

	2
	Время, потраченное на получение результата
	● быстрое достижение планируемого результата; 

● время, затраченное на достижение цели, соответствует предполагаемому промежутку времени; 

● превышение количества регламентированного времени на достижение результата

	3
	Ценность, полезность и востребованность результата, полученного при данных затратах
	● результат деятельности востребован и имеет практическую ценность и полезность; 

● результат деятельность представляет собой некоторую ценность, в отдельных случаях может быть востребован и полезен на практике; 

● результат бесполезен, не представляет собой ценности и не востребован практикой

	4
	Ресурсозатратность на достижение результата
	● затраты на достижение результата деятельности при его ценности минимальны; 

● затраты на достижение результата соответствуют его ценности; 

● ценность результата не покрывает затраты на его получение

	5
	Соответствие результата предъявляемым к нему требованиям
	● полное соответствие результата предъявляемым требованиям и (или) наличие преимуществ; 

● частичное соответствие результата предъявляемым требованиям; 

● несоответствие результата предъявляемым требованиям

	6
	Практическая значимость результата деятельности
	● оригинальный, креативный, качественно новый результат, важный для практики; 

● стандартный, переформулированный или уже имеющий аналоги результат, представляющей практический интерес; 

● не представляющий интереса результат


Аналогичным образом в контексте праксиологического подхода могут быть сформулированы критерии и показатели оценки технологичности, эстетичности, валеологичности и другие характеристики педагогической деятельности. 

Заключение

Таким образом, праксиологический подход как система оптимизирующих приоритетов дает преподавателю высшей школы иной ракурс обзора поля проблем современного профессионального педагогического образования: рациональное понимание функциональной связи образования и последующей трудовой практики, обоснованное объяснение содержательного рассогласования ориентиров образования и требований практической профессиональной деятельности и оптимальные средства для научно-методического сопровождения студентов. 

Сформированная праксиосфера позволит педагогу 

● соответствовать сложным требованиям социума; 

● при необходимости мобилизовать психосоциальные ресурсы и применять их в согласованной форме для решения поставленной профессиональной задачи; 

● действовать рационально и адекватно ситуации; 

● овладеть определенным уровнем профессионального мастерства и эффективно и качественно выполнять трудовые функции (добиваться желаемого результата при оптимизации ресурсов и усилий). 

В сравнении с компетенциями структурные элементы праксиосферы как показатели профессионализма педагога дают возможность охарактеризовать и оценить деятельность учителя более широко и системно на нескольких уровнях – на индивидуальном, на уровне школы, уровне местного локального педагогического сообщества и профессионального сообщества в целом. 

Мы надеемся, что предлагаемые критерии и показатели оценки трудовой деятельности педагога в праксиологических характеристиках деятельности будут способствовать решению проблемы недостатка разработанных шкал измерения эффективности трудовых действий учителя, а внедрение в практику педагогических вузов и факультетов проблемноцентрированной, опирающейся на идеи праксиологии модели подготовки педагогов поможет в полной мере удовлетворить потребности работодателей и потребителей образовательных услуг в высококвалифицированных специалистах. 

Колесникова И. А., Титова Е. В.
ПРАКСЕОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОБЛЕМЫ ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Когда ошибкам закрываешь вход, 
Скажи, куда же истина войдет? 
Р. Тагор 
Вопрос 1. 
Проблема выбора в профессиональной деятельности педагога 
Культура профессионального выбора. Профессиональная деятельность педагога представляет собой цепочку взаимосвязанных и взаимозависимых выборов. Каждый выбор, сделанный сознательно или неосознанно, соответствующим образом окрашивает профессиональную деятельность, придает ей определенные черты, влияя в конечном счете на ее результативность и эффективность. 
Любой выбор предполагает наличие вариантов. До тех пор пока мы не имеем представления о возможных вариантах чего-либо, мы не в состоянии сделать сознательный выбор, т. е. принять решение о предпочтительности одного из них. Ведь выбор – это всегда решение о предпочтении. Однако отсутствие альтернатив в наших представлениях (субъективно) не означает, что их нет. Иногда мы просто не знаем об их существовании, а иногда нам кажется, что мы этого не знаем, так как чтобы увидеть существующие варианты, следует о них поразмыслить, а мы по той или иной причине этого не делаем или не хотим делать. 
Например, нужно научить ребенка читать. С точки зрения здравого смысла это может сделать любой грамотный взрослый человек. Разница только в том, сколько на это уйдет времени, сколько сил и нервов будет потрачено, каково в итоге будет качество чтения (с точки зрения осознанности, выразительности, скорости, мотивации и др.). 
Подлинно компетентный специалист начнет с выбора «правильного» подхода. Зная, что можно учить грамоте по стандартному школьному учебнику, по методике петербургского педагога-новатора Н. А. Зайцева, используя «Азбуку» философа, педагога А. С. Валявского или опыт вальдорфской педагогики, основанной на антропософском учении немецкого философа Р. Штейнера, он проанализирует, какой метод будет эффективнее в той или иной ситуации. 
Таким образом, культура выбора обусловлена степенью профессиональной информированности. Возможность выбора возникает только при наличии альтернатив (конкурирующих вариантов действий) и возможности их сопоставления. Акт выбора всегда предполагает отказ от других вариантов в пользу одного, таким образом, в деятельность вносятся определенные ограничения. 
Перед педагогом постоянно встает проблема выбора стратегии, тактики, системы построения профессиональных действий, а также их технологической инструментовки. 
В праксеологическом смысле перед педагогом не стоит вопрос выбора методики. Методика всегда выстраивается субъективно заново как индивидуальный путь достижения цели, а выбираются стратегия и тактика достижения цели. В каждом виде педагогической деятельности ориентиры такого выбора различны и могут быть обусловлены особенностями логики построения процесса, ситуацией, ожидаемыми эффектами. 
Технология, напротив, выбирается из объективно существующего «инструментального диапазона» или конструируется на основе выбора из известных технологических компонентов. 
Построение метода каждый раз требует выбора не только отдельных его компонентов, но и способов их системного сочетания. 
Культура профессионального выбора проявляется в умении правильмо определить специфику предмета педагогической деятельности, с которым целесообразно иметь дело в той или иной образовательной ситуации. Подлинно компетентный специалист точно знает, куда/будут прежде всего направлены его усилия: на определенный компонент в структуре личности или на систему межличностной коммуникации, на плохо управляемую, неструктурированную толпу или Иерархическую структуру коллектива. Это важно понимать, поскольку в каждом из вариантов в действие придется «запускать» разное социально-психологические, социально-педагогические и другие механизмы. Не менее важен и выбор цели деятельности. Существенным основанием для этого служит понимание природы целей, их источников, адресности, степени открытости, достижимости и т.п. 
Прежде чем действовать, стоит задуматься над подлинным смыслом и назначением того, что вы собираетесь делать с другими людьми как носитель педагогической профессии. Будь-то освоение проI цедур тестирования, апробация новой методики, внедрение компьютерной техники в обучение или введение экзамена повышенного уровня. Иногда вовремя заданный незамысловатый вопрос: «Во имя чего я это делаю?» предотвращает развитие «дурной активности», избавляет всех участников образовательного процесса от непредсказуемых и порой мучительных последствий. 
Возможность работы в составе разномасштабных субъектов (индивидуального, группового, коллективного, фронтального, сетевого) диктует необходимость выбора или целенаправленного формирования того или иного варианта субъекта. В современной педагогической среде не прекращаются споры о том, как лучше организовать обучение (воспитание): в коллективе; групповым способом или поодиночке. Многие педагоги, например, убеждены, что фронтальное обучение в форме традиционного урока или лекции вообще не имеет права на существование в современных условиях. Директорам хочется знать, что эффективнее для развития образовательного учреждения – иметь «ровную» команду средних по способностям учителей-единомышленников или созвездие гениальных одиночек-мастеров? 
С праксеологической точки зрения единого ответа на эти вопросы нет. Каждый из названных вариантов имеет свои преимущества и недостатки, продиктованные историко-культурными, социально-психологическими, организационно-управленческими, технологическими и иными условиями. Каждый открывает возможности получения различных по своей природе педагогических результатов. 
Не менее важным моментом в профессиональной деятельности становится выбор системы педагогических средств. Они должны быть адекватны природе цели и содержания, а также оптимальны с точки зрения выбранной образовательной стратегии. При неудачном выборе объективно существующий преобразующий потенциал средства может не совпасть с целью или поставленной педагогической задачей. Именно так порой сводятся «на нет» любые благие педагогические усилия. 
Кроме того, важен выбор позиций участников образовательного процесса, т. е. степени активности и функциональной роли каждого в системе «педагог – педагогическое средство – учащиеся». Также следует подумать, какой пласт человеческой природы и на какую глубину может быть затронут вами как педагогом при выбранных форме взаимодействия и позиции. В зависимости от цели и задач это могут быть сфера сознания, функционально-ролевые или социально-психологические связи, психофизиологические проявления и др. 
Для безошибочности выбора необходимой и возможной глубины педагогического влияния на людей, с которыми идет работа, необходимо иметь четкое представление о следующем. 
1. На какой из уровней «многоэтажного» устройства человека в данной ситуации целесообразнее всего опираться: 
- на механизмы, обусловливающие индивидуальные формы переработки информации; 
- на особенности социальных связей и функций, сложившихся внутри группы (класса, сообщества); 
- на освоенные культурные модели педагогического взаимодействия; -на этнические характеристики, сложившиеся на уровне архетипа; 
- на фундаментальные свойства живой материи и т. д. 
2. На каком из этих уровней вы способны будете справляться с любым «сценарием», по которому пойдет развитие педагогической ситуации (т.е. будете ли вы в состоянии «удержать» эту ситуацию и те результаты и эффекты, которые могут быть получены в ее рамках). 
Вот некоторые дополнительные праксеологические замечания, касающиеся выбора тех или иных компонентов, формирующих структуру метода. 
1. Средство само по себе нейтрально в педагогическом смысле. Пользу или вред оно приносит лишь при правильном или неправильном включении в систему деятельности, поэтому одинаково непродуктивны в педагогическом отношении как фетишизация, так и запрет каких-либо средств. 
2. Выбор масштаба субъекта, с которым целесообразно взаимодействовать, достаточно жестко детерминирован природой педагогической цели. 
3. Позиции участников педагогического процесса могут варьироваться в зависимости от специфики ситуации и педагогического потенциала субъектов профессиональной деятельности. 
4. Выбор приемов всегда ограничен возможностями педагога «удержать ситуацию», прикоснувшись к глубинам человеческой натуры или актуализировав те или иные социально-психологические связи. 
Для того чтобы профессиональный выбор вообще стал возможен, необходимо иметь в запасе достаточное количество технологических «заготовок», определяющих потенциальный диапазон профессионального влияния педагога. Если набор стратегий, тактик, средств, приемов, форм взаимодействия и позиций достаточно велик, складываются условия для свободной импровизации, являющейся показателем высокого профессионализма. 
С праксеологических позиций в каждой ситуации важно выбрать и установить меру профессиональной активности. К ней относятся понимание специалистом границ возраста, с которым он может результативно работать, области своей предметной и культурной компетенции, видов профессиональных задач, которые он гоюв решить. 
Культура профессионально-педагогического выбора, выступая как мера свободы владения профессиональным инструментарием, предполагает: 
- понимание педагогом нравственно-этических оснований и границ своей деятельности; 
- знание природы образовательных процессов, в которых педагог принимает участие; 
- осознание диапазона практически освоенных средств, форм, приемов, позиций; 
- способность к свободному сочетанию технологических компонентов, т. е. к профессиональной импровизации; 
- высокий уровень осознания себя как «инструмента» педагогической деятельности. 
Для обеспечения правильности (грамотности) профессионального выбора педагогу необходимо владеть теоретическими знаниями о природе выполняемой деятельности и вариантах ее осуществления в зависимости от условий и параметров выбранной позиции. 
Правильный выбор предполагает также точное знание о педагогическом потенциале каждого из компонентов, составляющих структуру метода, методики, технологии, т.е. об их безусловной возможности производить педагогические эффекты. В этом смысле можно говорить: 
- о педагогическом потенциале используемого средства, приема, позиции, стратегии (по отношению к цели, возрасту, ситуации, степени влияния); 
- о педагогическом потенциале ситуации (об уместности решения данной профессиональной задачи «здесь и сейчас», готовности обеих сторон к взаимодействию, наличие мотивации, интереса и др.); 
- о педагогическом потенциале субъекта (о диапазоне профессионально-личностных возможностей, о социально-педагогическом опыте, стиле общения, способности к импровизации и т. д.). 
Вопрос о критериях и показателях правильности (успешности) профессионального выбора является праксеологическим вопросом. 
Однако что означает сделать правильный выбор, если педагогическая деятельность вариативна по определению? Правильность можно оценить объективно – с позиции соответствия норме, выполнения социального заказа, достижимости цели, соответствия обстоятельствам, в которых протекает деятельность, отсутствия негативных эффектов и т. д., или же с субъективной точки зрения – с позиций реализации педагогического замысла, комфортности участников, личностного развития. 
Можно использовать для оценки правильности выбора следующую формулу: «В результате правильного выбора производится правильное профессиональное действие». Тогда именно правильность действия, приносящего желаемый результат, становится критерием оценки качества выбора. 
Вспомним, по каким именно критериям определял «неправильный» бутерброд кот Матроскин из любимого всеми мультфильма. Или каковы признаки «правильного пива» из популярной телевизионной рекламы. 
Выбирая тот или иной профессиональный инструмент, необходимо соотносить его свойства и преобразующий потенциал с педагогическими целями и содержанием деятельности. В стремлении постоянно повышать успешность своих действий не следует забывать о том, что параллельно необходимо уменьшать ограничения и риски, сопутствующие использованию каждой из педагогических процедур. 
Профессионально-педагогический риск. Проблема выбора всегда сопряжена с проблемой профессионального риска. Риск — ситуативная характеристика деятельности, связанная с неопределенностью ее исхода и возможными неблагоприятными последствиями. В психологии термин «риск» имеет три основных значения. 
1) риск – мера ожидаемого неблагополучия при неуспехе в деятельности, определяемая сочетанием вероятности неуспеха и степени неблагоприятных последствий в этом случае; 
2) риск – действие, в том или ином отношении грозящее субъекту потерей (травмой, ущербом, провалом, проигрышем). Различают риск мотивированный, рассчитанный на ситуативные преимущества в деятельности, и немотивированный. Кроме того, исходя из соотношения ожидаемого успеха или ожидаемого неуспеха при реализации соответствующего действия выделяют оправданный и неоправданный риск; 
3) риск – ситуация выбора между двумя возможными вариантами действия: менее привлекательным, но более надежным, и болей привлекательным, но менее надежным (исход которого проблематичен и связан с возможными неблагоприятными поел едегвиями). Традиционно выделяются два вида ситуаций: 
- Когда успех и неуспех оцениваются по определенной шкале достижений (ситуации, связанные с «уровнем притязаний»); 
- Когда неуспех влечет за собой наказание (физическая угроза, моральное порицание, социальные санкции). 
Также различают ситуации, исход которых зависит от случая (шанбовые ситуации), и ситуации, исход которых связан со способностями субъекта (ситуации навыка). Выявлено, что при прочих равных условиях люди обнаруживают более высокий уровень риски в ситуациях, связанных не с шансом, а с навыком, когда человек считает, что от него что-то зависит. 
Принятие риска означает активное предпочтение субъектом более опасного варианта действия менее опасному. Известны явления сдвига в сторону большего или меньшего уровня риска в условиях группового обсуждения деятельности. Сдвиг к риску – это возрастание рискованности групповых или индивидуальных решений после проведения групповой дискуссии по сравнению с первоначальными решениями членов группы). 
В условиях вероятностного характера образовательных процессов и отсроченностью их последствий в жизни человека риск в той или иной мере постоянно сопровождает деятельность педагога. Понятие педагогического риска применимо по отношению: 
- к субъектам, с которыми взаимодействует специалист (дети группы риска, проблемные семьи); 
- к педагогической ситуации (в этом смысле любой педагогический проект или образовательный эксперимент сопряжен с долей риска); 
- к характеру предпринимаемых действий (отсутствуют или ненадежны основания для достижения успеха); 
- к уровню подготовки специалиста (профессиональное авансирование при поручении той или иной работы молодому или неопытному специалисту); 
- к системе педагогического взаимодействия (действия в конфликтных ситуациях или в случае напряженных межличностных или деловых отношений); 
- к управленческим решениям (принятие непопулярных или дискуссионных мер, таких как введение платного обучения, единого государственного экзамена); 
- к последствиям напряженного педагогического труда (личностные изменения и деформации, ослабление здоровья). 
Последствия риска могут сказаться на разных уровнях: 
- на психолого-педагогическом – неудача на стороне учащегося, воспитанника, негативные личностные проявления, возникшие в результате неправильных педагогических действий, получение отрицательного относительно поставленных целей результата; 
- на социально-психологическом – потеря служебного статуса, чувство вины перед коллегами, родителями, детьми, снижение уровня самооценки; 
- на организационно-управленческом – неудавшееся мероприятие, создание конфликтной ситуации в коллективе, блокирование профессионального потенциала сотрудников и др. 
Поэтому существует негласное профессионально-этическое правило повышения степени ответственности специалиста при повышении доли риска. 
Существуют способы прогнозирования, оценки и снижения степени риска в педагогической деятельности. К ним, в частности, относятся опережающая рефлексия и комплексная экспертная оценка предполагаемых действий. Например, проведению эксперимента по внедрению той или иной заимствованной из-за рубежа системы обучения может предшествовать прогноз последствий этого мероприятия, основанный на сочетании метода исторических анаалогий, имитационного моделирования и гуманитарной экспертизы. Опережающее знание о том. какие плюсы и минусы этой системы уже обнаружили себя в опыте других стран, о том, насколько предлагаемая система будет соответствовать «человеческому измерению» и особенностям отечественной культуры, а также выявление в ходе моделирования нежелательных эффектов позволят избежать ненужных рисков. 
Преимущества применения в образовательном процессе современных технических средств. 
1. Возможность фиксировать содержание обучения с многократным возвращением к нему в нужном режиме. 
2. возможность выбора индивидуального темпа, объема, времени «общений со средством (интерактивность). 
3. удобство хранения и доступа к большим объемам информации, компактность кассеты, дискеты, лазерного диска). 
4. возможность копирования, тиражирования данных, быстрой передачи на расстояние, переструктурирования (например, с помощью компьютерных редакторов). 
5. Удобство предъявления материала в качестве предмета рефлексии в силу Остественности позиции острансния. 
6. Возможность построения принципиально новой системы общения, психологически раскрепощающей, позволяющей «снять личину» (встреча на сайте, взаимодействие в режиме «chat»). 
7. Широкие возможности создания эмоционально-фонового сопровождения образовательного процесса. 
8. Возможность использования разным составом индивидуального и совокупных субъектов.
9. Уникальная возможность имитации недоступных (труднодоступных) процессов и явлений и их моделирования. 
Минусы использования технических средств. 
1. Необходимость серьезных материальных затрат на приобретение и содержание современного технического оборудования. 
2. Необходимость владения специальными техническими и другими умениями для их использования. 
3. Необходимость специального обучения персонала. 
4. Потеря непосредственного контакта в общении преподавателя и учащихся, дефицит эмпатической связи. 
5. Невозможность непосредственно передавать ту часть содержания, которая связана с ценностным отношением. 
6. Возможные трудности включения в образовательный процесс, построенный на контакте с «неживым механизмом». 
7. Вероятность технических неполадок в самый ответственный с педагогической точки зрения момент. 
Вопрос 2. 
Праксеологические ошибки педагога 
Известно, что не ошибается лишь тот, кто ничего не делает. От ошибок никто не может быть застрахован, даже самые опытные и грамотные педагоги. Поэтому в конечном счете имеет значение не сам факт, что педагог ошибается, а то, как часто, какие именно ошибки допускаются. Ведь страшна не сама по себе ошибка, а ее последствия. Одно дело допустить ошибку и потом ее исправить, и совсем другое, если ошибка оказывается непоправимой. Самое лучшее, что можно сделать в последнем случае – извлечь урок на будущее. Но для этого ведь надо найти ошибку, понять ее, выявить причины, ее породившие, определить меры по устранению ошибки или ее причин). 
Как пишет петербургский педагог А. С. Валявский, неумение предполагать свою ошибку, а тем более признавать ее, является самой большой и очень распространенной ошибкой человека. Но чтобы педагог мог видеть, распознавать и исправлять собственные ошибки, ему необходимо знать, что следует считать ошибкой, какие ошибки наиболее типичны, каковы пути и способы их исправления (профессиональная коррекция и самокоррекция). 
Знание о неправильных, ошибочных действиях является предпосылкой действий правильных, безошибочных и, следовательно, оно является праксеологическим знанием. Возможно, со временем в развивающейся педагогической праксеологии будет создана специальная теория профессиональных ошибок. А пока важно попытаться разобраться с их первичной типологией. 
Праксеологическими ошибками можно считать действия и личностные проявления педагога, связанные непосредственно с организацией деятельности, со способами ее осуществления и приводящие к потерям в качестве, результативности и эффективности профессиональной педагогической деятельности. Ошибки, которые допускаются в педагогической деятельности, весьма разнообразны как по причинам их возникновения, так и по характеру проявления. 
Прежде всего по степени осознания педагогам и ошибки могут быть разделены на осознанные, или сознательно допускаемые («знаю, что так нельзя, но делаю»), и неосознаваемые заблуждения («не ведаем, что творим»), при которых субъективнее представления (мнения, точки зрения) не соответствуют объективному положению вещей. Эта классификация имеет значение для профессиональной коррекции. В первом случае необходимо побудить педагога к самокоррекции, так как он уже осознал факт ошибочности своих действий, а во втором потребуются усилия самого педагога или администратора, методиста, коллег и др., направленные на осознание им ошибок и их определение. 
Не менее важно различать ошибки по причинам их возникновения. В этом смысле можно выделить: 
квалификационные ошибки (ошибки некомпетентности) – допускаемые по причинам незнания, неумения, неготовности к профессиональной педагогической деятельности; 
вынужденные ошибки (ошибки невозможности) – допускаемые по причинам невозможности правильных действий, отсутствия необходимых условий (временных, пространственных, матервально-технических, социально-психологических и др.); 
случайные ошибки (ошибки-упущения) – допускаемые по причинам нетипичного характера — из-за торопливости, ситуативной усталости, забывчивости, отвлечения на что-либо и т. п.; 
ошибки профессиональной деградации – допускаемые исключительно по причинам деформации профессионального сознания и профессиональной позиции (нежелание качественно работать, профессиональная апатия, лень, синдромы «эмоционального выгорания» и профессиональной дезадаптации и т.п.). 
Ошибки первых трех типов могут быть как неосознаваемыми, так и осознанными, а ошибки четвертого типа – только осознанными. С точки зрения характерологических особенностей профессиональные ошибки педагогов могут быть разделены на:
- проектно-аналитические; 
- методико-технологические; 
- этико-психологические (неадекватность стиля общения, речевые ошибки и др.). 
Рассмотрим первые два типа ошибок, поскольку третий в меньшей степени относится к сфере праксеологии. 
Проектно-аналитические ошибки совершаются педагогом в результате того, что в его профессиональном сознании формируется искаженный образ осуществляемой деятельности, а также при отсутствии необходимых действий, приводящем к деформации либо неполноте образа деятельности. Их можно условно разделить на аналитико-диагностические и проектно-прогностические. 
Аналитико-диагностические ошибки проявляются в виде умозаключений, выводов, оценок педагога, содержащих неверные суждения об обстоятельствах педагогической деятельности и участниках педагогического процесса. К аналитико-диагностическим ошибкам можно отнести некорректный, неправильный анализ педагогической ситуации, ошибки в диагностике состояния педагогического процесса, отсутствие анализа и диагностики (стартовой, текущей, итоговой), некорректность или отсутствие анализа результатов педагогического процесса и педагогической деятельности и т. п. Как правило, аналитико-диагностические ошибки педагога становятся причиной и источником других типов и видов праксеологических ошибок, что связано с недооценкой, неправильным, неумелым, неквалифицированным выполнением или пропусканием (невыполнением) в педагогической деятельности аналитико-диагностических действий и процедур. 
Обычно при выдвижении целей, а также анализе результатов начинающими (или недостаточно квалифицированными) педагогами совершаются типичные ошибки, которые можно выявить опытным путем. При этом различаются ошибки мышления и практические ошибки. Ошибки мышления обычно вызваны отсутствием необходимой информации или неверным, неточным выполнением мыслительных операций. Их источником могут также стать убеждения и ценности педагога, отрицательным образом влияющие на объективность профессиональных суждений и действий. 
Практические ошибки связаны с преобладанием интуитивности в деятельности, отсутствием навыков работы по получению и интерпретации диагностической информации, неумением анализировать педагогическую ситуацию и условия, связанные с оценкой достижимости цели, а также с нерациональностью выбора тех или иных действий. 
Проектно-прогностические ошибки проявляются в действиях и их последствиях, связанных с формированием образа предстоящей педагогической деятельности. К такого рода ошибкам можно отнести: 
- отсутствие общего замысла деятельности и плана действий («собираюсь что-то делать, но пока не знаю что»); 
- ошибочный выбор подходов, основополагающих идей, принципов проектирования педагогической деятельности; 
- ошибочный прогноз (неверные предположения) об адекватности, эффективности выбираемых средств, методов и процедур педагогической деятельности и другие ошибки профессионального выбора; 
- неверный прогноз возможных педагогических эффектов и дальнейшего развития профессиональной ситуации после достижения цели и т. п. 
К методико-технологическим ошибкам можно отнести действия, привойщие к нарушению профессиональных нормативов организации педагогического процесса, к искажению методики или технологии, к деформации результатов, к потерям в результативности и эффективности воспитания и обучения. Характерной чертой этого вида ошибок является фактическое «участие» в них воспитанников, учащихся, так как рассматриваемые действия педагога обращены непосредственно к ним, включают их в педагогический процесс и отражаются на их деятельности и достижениях (учебных, предметно-практических, личностных). В этой группе ошибок выделяют стратегические, тактические, логические и технические ошибки. 
Стратегические ошибки имеют место в тех случаях, когда: 
1) Включение учащихся, воспитанников в совместную или индивидуальную деятельность не сопровождается постановкой перед Шими или ими самими конкретных целей и задач. Цель может бьть известна только педагогу, при этом действия других участников педагогического процесса приобретают бесцельный характер. 
2) В качестве цели выдвигаются заведомо ложные ориентиры деятельности, воспитания. Например, учитель ставит задачу сделать в#е возможное, чтобы по итогам года класс получил путевки и отправился в путешествие на теплоходе, или обещает поставить «пятерки» тем, кто будет участвовать в подготовке школьного вечера. 
3) Организуемая деятельность никак не связана с поставленными релями или противоречит им (декларативность, формальный характер цели). Как правило, это случается, если педагог при конст|(уировании педагогического процесса, планировании работы формально подходит к делу. 
4) Организуемая деятельность вообще не имеет четко обозначенной цели, не носит целесообразный характер, не направлена ни на какой конечный результат. 
5) В деятельности коллектива (школьного класса, общественной организации, творческого объединения) отсутствуют главная цель и перспективы. Ни воспитанникам, ни самому педагогу при этом неясно, для чего вообще существует данный коллектив, к чему он стремится, ради чего действует. Такие ошибки довольно распространены в массовой практике. Исключение составляет деятельность педагогов – руководителей так называемых профильных коллективов (пресс-центра, театра-студии и др.) или обычных («беспрофильных») коллективов, но имеющих цель, представляющую дело жизни (например, поиск и увековечение памяти погибших в годы Великой Отечественной войны, шефство над детским садом или Домом ребенка, благоустройство микрорайона и др.); 
6) Во взаимодействии педагогов и воспитанников нарушаются принципы обучения, воспитания или деятельности общественных организаций, в которых состоят воспитанники. Например, чаще других нарушаются такие принципы воспитания, как принципы целенаправленности педагогического процесса, систематичности, последовательности, учета возрастных и индивидуальных особенностей и др. 
Тактические ошибки выражаются в том, что при взаимодействии с воспитанниками выбирается неправильная педагогическая позиция и проявляются негативные характеристики стиля педагогической деятельности. О тактических ошибках можно говорить, когда: 
1) при организации деятельности педагог берет на себя функции, которые могли бы (и должны бы) выполнить сами учащиеся. Например, составляет план работы коллектива, выполняет за ребят какую-нибудь работу (выпускает стенгазету), излишне опекает их в ситуациях, когда необходимы их самостоятельность и инициатива (при организации вечера отдыха, в походе), подменяет кого-либо из организаторов (дежурного и др.); 
2) педагог неудачно (неадекватно ситуации) выбирает для себя роль в совместной деятельности. Например, становится ведущим в творческом деле, когда важнее, чтобы он выступил в качества эксперта при оценке творческих идей участников, или, наоборот, садится спокойно в жюри, когда ребятам необходима его помощь в проведении какого-нибудь конкурса; 
3) педагог самоустраняется от организаторской деятельности, пускает все на самотек («Пусть делают все сами, у них же должно быть самоуправление»); 
4) педагог тяготеет к авторитарной позиции в системе взаимодействия с учащимися, осознавая на вербальном уровне необходимость демократизации школьной жизни. Логические ошибки — это действия, которые нарушают (искажают) общую логику организации деятельности, педагогического процесса. 
Логические ошибки проявляются: 
1) в пропускании тех или иных этапов организации деятельности. Например, невключение детей в планирование их собственной деятельности, отсутствие подведения итогов и анализа продел афюй работы; 
2) в непоследовательности организаторской, педагогической позиции. Часто это бывает при предъявлении коллективу какихлибо «организационных требований; 
3) в отсутствии логики при выборе форм работы, определении их взаимосвязи и последовательности реализации. В этом случае совместная деятельность представляет собой случайный набор беспорядочно сменяющих друг друга форм работы, никак не учитывающих ни состояние развития коллектива (группы), ни соотношение интеллектуальной, эмоциональной и физической нагрузки учстников педагогического процесса, ни взаимосвязь и сочетаний различных видов деятельности – познавательной, художественно-эстетической, трудовой, спортивной и т. д.; 
4) в стихийности выбора форм взаимодействия с учащимися, обусловленной психологической неготовностью к варьированию этих форм (слабое владение приемами взаимодействия с классом как целостным субъектом, предпочтение групповых форм воспитательной работы при малоэффективном их применении на уроке). 
К техническим ошибкам относятся организаторские промахи, связанные, как правило, с непродуманностью действий, как собственных, так и воспитанников, что приводит к снижению общего уровня организации деятельности и сказывается на ее результатах. Технические ошибки совершаются, когда: 
1) педагог не продумывает выполнение того или иного действия, процедуры. Например, планируя детально содержание и ход проведения викторины, он может не продумать ее начало (что скажет, что сделает, прежде чем перейти к вопросам викторины) и окончание; 
2) ребята не получают необходимой информации, объяснений, для того чтобы правильно выполнить какие-либо действия, педагог не обеспечивает их организующей информацией. Учитель может неправильно или неточно, неполно объяснить, как выполнять то или иное действие или работу, может или просто забыть что-то уточнить, напомнить, или сделать это несвоевременно, или посчитать, что никаких объяснений не требуется; 
3) при выполнении деятельности забываются различные организационные «мелочи» (недооценивается важность размещения участников совместного дела, не используются возможности наглядности, при организации конкурса не подготавливаются призы и награды, не продумывается, как будут количественно оценены и подсчитаны результаты соревнования, состязания и т. п.). 
Среди типичных причин совершения ошибок на технологическом уровне отметим: 
-сомнение в наличии и необходимости технологий; 
- отсутствие в базовой подготовке обучения технологиям (предпосылок к формированию технологичности); 
- существование барьеров в осознании необходимости работы с собой как основным педагогическим инструментом; 
- довольствование успешным применением локальных приемов и конкретных методик; 
- боязнь отказаться от собственного дидактического опыта; 
- неумение совместить с положительным результатом работы (стандартами) новые механизмы работы; 
- неготовность к новым формам отношений, являющихся частью новых технологий. 
Владение знанием о типологии ошибок формирует праксеологическое видение ситуаций неуспеха профессиональной деятельности, задает подход к их анализу и профессиональной рефлексии. Знание о праксеологических ошибках может стать для педагога своеобразным инструментом праксеологической коррекции своей профессиональной деятельности. В не меньшей степени оно необходимо также методистам и руководителям педагогических коллективов. 
Таким образом, «знание о неумении» способно выполнять профессионально-преобразующую функцию. Обращение к проблеме ошибок высвечивает проективный потенциал неуспеха, его диагностичность. Зная о существовании ошибок названных типов, можно не только фиксировать, но предупреждать и предотвращать их. 
Вопрос 3. 
Праксеологическая коррекция педагогической деятельности 
Профессиональная самокоррекция – это одно из праксеологических требований к педагогической деятельности и самому педагогу. Понятие «коррекционная деятельность» вошло в контекст педагогики на рубеже XIX и XX вв. в связи с экспериментальной работой итальянского педагога и врача М. Монтессори и бельгийского врача, психолога Ж. О. Декроли. Думается, что его использование будет правомерным и в контексте педагогической праксеологии. 
Ранее упоминалось о трудности и сложности педагогической деятельности. Приведем некоторые данные, подтверждающие это. 
Высокое качество педагогической работы достигается, как правило, путем увеличения реально потраченного рабочего времени. Недельная нагрузка современного учителя составляет 57 часов. Oколo 80 % педагогов вынуждены посвящать работе выходные дни. Школьному учителю приходится выполнять около ста служебных функций и говорить от 6 до 10 часов в сутки с людьми разного возраста. За 45 минут учебного времени он предъявляет учащимся в среднем по 100 требований. 
Формирующийся у педагога в итоге постоянных перегрузок дефицит энергоресурсов способствует появлению стойких состояний дездааптации, в частности «синдрома эмоционального сгорания», или «педагогического криза». Дезадаптация – устойчивое рассогласование между степенью необходимого приспособления (адаптации) к окружающей среде, предъявляемым требованиям и имеющейся адаптированностью. Помимо психофизиологических эти яшфния имеют и праксеологические последствия: они приводят к сужению диапазона средств педагогического влияния, минимизации профессиональных функций, снижению эффективности труда учителя, ощущению невостребованности его творческих ресурсов. Подобная ситуация, являющаяся типичной, требует специальных коррекционных действий. Причем в рамках праксеологии речь идет только о том, что может быть исправлено на деятельностном уровне. 
В широком смысле под праксеологической коррекцией подразумеваются комплекс мер по устранению причин неуспешности деятельности; щистема изменений, способствующих повышению продуктивности, результативности, эффективности деятельности. Назначение пракееологаческой коррекции заключается в возможности совершенствования действий педагога с позиций рациональности и успешности. 
Ее функциональным применением может стать: 
- помощь в профессиональной адаптации к типовым условиям работы; 
- компенсация пробелов в структуре деятельности; 
- исправление повторяющихся в действиях ошибок; 
- снятие различного рода стереотипов профессиональной деятельности и поведения; 
- смягчение (устранение) личностных деформаций, причиной которьых стало длительное участие в педагогической деятельности, и т. д. 
Общая логика организации праксеологической коррекции во многом совпадает с логикой профессионального развития педагога. Кроме-того, она созвучна общим задачам педагогической праксеологии и методам, которые используются в ее рамках (дескрипции, экспертизы, проектирования).

Основу праксеологической коррекции деятельности педагога составляют: 
- систематический и системный анализ осуществляемой педагогической деятельности; 
- праксеологическая рефлексия; 
- критериальное оснащение оценки качества и результативности педагогической деятельности. 
Включение в процедуру коррекции требует от специалиста психологической и инструментальной готовности к превращению своих действий, профессиональной деятельности или поведения в предмет праксеологического рассмотрения и преобразования. В ходе исследований установлено, что рефлексия, объектом которой становится сам субъект, проходит несколько фаз развития. В начале идет сосредоточение внимания непосредственно на себе. Далее следуют самооценка и аффективная реакция. Наконец, возникает стремление снять расхождения между своим реальным поведением и социально признанными нормами (идеалом). Таким образом, для исправления недостатков требуется: 
- оценка состояния педагогической деятельности в сравнении с ее эталонными вариантами; 
- выявление и описание неправильных действий специалиста на основе структурного анализа; 
- определение причин искажений, нарушений в системе действий; 
- выбор стратегии и логики организации праксеологической коррекции; 
- выполнение корректирующих действий. 
Одним из важных условий праксеологической коррекции является владение комплексной диагностикой (самодиагностикой) различных форм профессиональной активности. Для того чтобы сформировать предпосылочное диагностическое представление о выбранном предмете рефлексии, необходимо вначале выделить его структуру с учетом целесообразного уровня детализации. Например, в собственном поведении специалиста могут интересовать общие тенденции, смысловые или эмоциональные доминанты, приоритетные формы, стиль, позиции, характер поступков, в деятельности – сформированность психологической или праксеологической структур, качество продуктов, результатов, специфика эффектов, в системе действий — набор и характер операций, в структуре метода – частотность использования компонентов и т. д. 
Основными источниками диагностической информации для педагога обычно становятся: 
- внешние эксперты (администрация, методисты, коллеги); 
- со-участники педагогической деятельности: ученики, воспитанники, студенты, слушатели, клиенты;  
- сам исполнитель деятельности, который может опереться на эмоциональные ощущения или сверить свои действия с эталонными! образцами и принятыми нормативами; 
- носители информации, на которых зафиксированы в динамике отдельные образцы деятельности или фрагменты профессиональной жизнедеятельности (протокольная запись педагогических ситуаций, видео- и аудиоматериалы). 
Коррекционные процедуры требуют от специалиста принятия определенной позиции, обеспечивающей психологическую устойчивость в случае получения знания о собственном несовершенстве (Неуспешности). Она предполагает остранение от ситуации, открытость любой информации, готовность к внутреннему преобразованию. 
Профессиональное несовершенство работника не является причиной для личностной трагедии. Никогда не следует бояться обнаружить и признать свое незнание или неумение. Библейскую фразу «Боящийся несовершен в любви» можно перефразировать применительно к профессиональному контексту: «Боящийся ошибки несовершенен в действии». 
Типичными профессиональными деформациями, подлежащими коррекции, являются паническая боязнь посещений занятий начальством, методистами, родителями учащихся, просто опытными коллегами; принятие педагогом оборонительной позиции относительно сделанных замечаний. Казалось бы, вместо того чтобы впадать в стрессовое состояние, нужно радоваться счастливой возможности узнать о своих недоработках, слабых местах в деятельности. Ведь только тогда их можно устранить. 
Иногда смягчить восприятие негативной информации помогают приемы визуализации качества деятельности. Способы наглядного, невербального представления состояния профессионального качества многообразны. Это могут быть профили деятельности, «срезы» структуры опыта, матрицы результатов деятельности. 
Представление об актуальном состоянии деятельности или общих тенденциях профессионального поведения, сформированное на уровне совокупного экспертного мнения, комплексной диагностики или самооценки, предъявленное в виде рисунка, графика, диаграммы, обычно вызывает живой интерес и желание разобраться в причинах выявленных деформаций.
На основании полученных диагностических данных определяется, что именно необходимо изменить. Коррекция может быть осуществлена по различным направлениям: 
- по полноте (достраивание структуры деятельности); 
- по степени гармонизации (устранение рассогласований, дисбаланса внутри структуры); 
- по достижению правильности исполнения действий, операций; 
- по результату (работа над улучшением качества за счет оптимизации деятельности или системы профессионального поведения); 
- по качеству деятельности (профессиональному, парадигмальному). 
О целесообразных направлениях коррекции деятельности совокупного субъекта можно судить также по характеру проблем и целей, которые являются для него актуальными. На основании построения «пирамиды проблем» или «древа целей» достаточно четко «вычисляются» компоненты совместной деятельности, требующие анализа, дополнительного оснащения или коррекции. 
Информацию по поводу необходимости коррекции педагогических действий можно получить, опираясь на оценку качества продуктов деятельности учащихся (воспитанников). В этом случае происходит смысловое «оборачивание ситуации оценки». Тенденции, проявившиеся на уровне результата, воспринимаются не с точки зрения «они этого не умеют, не знают, не понимают», а с позиции «я еще не умею этому хорошо научить, это объяснить, сделать так, чтобы они усвоили». Одним из специфических видов праксеологической коррекции является работа с парадигмальным качеством деятельности. По сути, это не что иное, как перевод жизнедеятельности педагогических систем в гуманитарное измерение. 
Одним из признаков и результатов гуманитаризации является устойчивое проявление в профессиональной деятельности гуманитарного качества. В данном случае имеется в виду принадлежность деятельности педагога к технократическому или гуманитарному пространству. 
Диагностика парадигмального качества в системе деятельности педагога на основе критериев и показателей технократизма или гуманитарности позволяет спроектировать работу по изменению |коррекции) его бытийной позиции в профессии. Феномен парадигмального качества педагогической деятельности подробно рассматривается в исследованиях петербургского педагога И. Е. Кузьминой. 
Выделение еще одного направления коррекции обусловлено мнением профессионалов о том, что устаревшие с праксеологической точки зрения формы деятельности (виды продукта) необходимо устранять из массовой практики. Действительно, в современней педагогике существует достаточное количество архаических (форум деятельности, которые продолжают воспроизводиться, хотя и утратили первоначальные функции. 
Примером могут служить «классические лекции» в огромных аудиториях в «среднем» по уровню преподавательском исполнении. В век развитых информационно-коммуникационных технологий действия, функцией которых является простое вербальное транслирование учебной информации, представляются «доисторическими» И крайне неэффективными. Это замечание не означает, что лекция должна перестать существовать. Просто необходимо учитывать, что ее функциональное назначение и место в структуре образовательных систем резко изменились. То же можно сказать о формах контроля знаний в виде традиционных экзаменов по билетам, о научно-практических конференциях, на которых зачастую звучат никак содержательно не связанные друг с другом выступления. 
Вместе с тем, применительно к педагогической деятельности полезно обратить внимание на сохранение с ее помощью в образовательной практике «онтологически необходимых действий» (Т. Котарбинский), т. е. действий, которые органически необходимо совершать, чтобы обеспечивать развитие в общественной практике жизненно важных компонентов. Так, праксеологи предупреждают об опасности излишней инструментализации деятельности. Например, для развития мыслительных и речевых структур маленьким детям необходимо упражняться в развитии мелких мыши рук. Но из образовательной практики постепенно вытесняются Чистописание, каллиграфия, ручная работа. Замечено, что раннее приобщение ребенка к технике, способной выполнять за человека простейшие счетные процедуры, тормозит развитие целого ряда когнитивных способностей, а все более широкое использование в начальной школе калькуляторов и компьютеров затрудняет формирование навыков устного счета. 
Праксеологическая коррекция, как правило, является совместным действием, так как самому специалисту бывает достаточно сложно в техническом и психологическом смысле увидеть и оценить себя со стороны. 
Особенно это относится к ситуации проявления устойчивых негативных стереотипов деятельности. Не секрет, что многим педагогам свойственны монологический, дидактический характер общения, стремление к доминированию, формализованность и жесткость коммуникативных действий, излишняя нормативная требовательность, подозрительность, двигательные и речевые штампы. Эти проявления формируются подчас неосознанно, в силу естественного стремления к минимизации усилий. Они отчетливо воспринимаются окружающими, но самому педагогу не заметны, поскольку он уже «сжился» с ними. Поэтому нет ничего более полезного, чем взглянуть на себя со стороны, с помощью видеозаписи или постороннего (но доброжелательного) наблюдателя. 
Квалифицированная обратная связь может дать прекрасный материал для размышлений по поводу необходимой коррекции своих действий. Примером может служить один из опытных петербургских профессоров, который систематически просит студентов письменно (и, разумеется, анонимно) ответить на единственный вопрос: «Что вам сегодня в моей работе мешало воспринимать предлагаемый материал?» 
М. П. Горчакова-Сибирская

УСПЕШНОСТЬ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ КАК ПРЕДМЕТ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ПРАКСЕОЛОГИИ

Понятие «праксеология» впервые было использовано французским философом и историком Л. Эспинасом в конце ΧΙΧ в. Он предложил идею создания отдельной научной дисциплины о факторах повышения эффективности и полезности действий. В одной из работ Л. Эспинас писал, что праксеология нужна как наука о наиболее общих формах и принципах действия в мире живых существ. 

Австрийский экономист Л. Мизес в работе «Человеческое действие» в 1949 г. использовал понятие «праксеология» для обозначения науки о человеческом поведении.
В середине ΧΧ в. польский философ и логик Т. Котарбинский опубликовал «Трактат о хорошей работе», который стал для европейской науки отправной точкой в понимании целесообразности и рациональности деятельности, а также основанием формирования праксеологического подхода как особого анализа и объяснения человеческой практики.
Слово «праксеология» (от греч. praxis – действие, практика) означает «знание о действиях», познание практики в её философском понимании, то есть получение общих сведений о том, что человеком делается. Поэтому изучение практической реализации последствий действия чрезвычайно важно как для преобразования практики, так и для профессионального развития тех, кто этим занимается.
Появление праксеологии как системного знания об общих принципах и способах рациональных (правильных), целесообразных, успешных действий стало ответом теоретического мышления на потребность людей в целостном понимании механизмов собственной деятельности.
Попытки изучения продуктивных педагогических действий предпринимались еще на рубеже ΧVΙ – ΧVΙΙ веков Я. А. Коменским, позднее – швейцарским педагогом И. Г. Песталлоци, советским академиком Ю. К. Бабанским (идея оптимизации обучения) и т. д.
В настоящее время педагогическая наука располагает учебным пособием по праксеологии (авторы И. А. Колесникова, Е. В. Титова), которое раскрывает сущностные вопросы этой отрасли знаний и по сути, является руководством к действию. Традиционная культура профессионального обучения педагога, доминирующая и по настоящее время в массовой подготовке преподавателей, предполагает передачу опыта «из рук в руки». Стремление алгоритмизировать эту деятельность является весьма малоэффективным в современную эпоху непрерывных изменений и расширения содержания и наукоемкости педагогического труда. 

Всё чаще в среде профессионалов появляется стремление к рефлексии процесса и результатов, профессиональная деятельность преподавателя становится привычным объектом исследования и проектирования.
Таким образом, педагогическая деятельность становится все более концептуальной, укрепляется субъектно-авторская позиция педагога (В. В. Сериков). 

Более того процессы, связанные с формированием открытого общества, поставили задачи значительного расширения границ преподавательской реальности: в содержательном, методическом, научном, творческом, коммуникативном, информационном, экономическом, психологическом, технологическом и других аспектах.
Несмотря на приобщение к педагогической деятельности специалистов других областей знания, практические аспекты педагогической работы в вузе освещены в литературе крайне недостаточно. Наличие методических рекомендаций, учебников и учебных пособий по разным дисциплинам не снимает остроты вопроса.
Между тем, профессионализм действий для преподавателя должен стать непреложным правилом, поскольку, наряду с целью образования в процессе обучения реализуются цели воспитания и развития. Все это может быть выполнено лишь тогда, когда становится для педагога осознанным и личностно значимым. В противном случае потенциал деятельности может быть направлен не на развитие, а на разрушение личности(?!)
Ситуация остро ощущаемого дефицита практико-ориентированного знания о том, как успешно обучать, воспитывать и развивать личность требует владения инструментарием, не подверженным конъюнктурным и ситуативным изменениям. Таким инструментарием является система педагогической деятельности.
Педагогическая праксеология, выполняя функцию методологического и методического ориентира, помогает специалисту выйти на новый уровень профессиональной деятельности и на необходимый образ мысли о действии на основе целесообразности и успешности.
С позиции праксеологии действие может оцениваться как правильное или неправильное. Критерии правильности можно рассматривать как свойства, нормирующие профессиональную активность. 
Критерии правильных действий таковы:
успешность (относительно конкретной цели и ситуации); полезность (с точки зрения данной цели);
эффективность (приводит к нужным результатам при наименьших затратах);
технологичность (способность по результатам действия с высокой степенью вероятности произвести запланированное изменение);
эстетичность;
безопасность.

В классических работах по праксеологии существенными для продуктивности совместных действий считаются:
· объединение персонала организации позитивным взаимодействием;

· информированность кадров и информационная насыщенность пространства;

· квалификация персонала.
Педагогическая праксеология выступает в системе педагогического знания как общая теория педагогической деятельности. Как область науки, ориентированная на практические потребности, она обращена к работе преподавателя во всех её проявлениях.
Предмет педагогической праксеологии – закономерности и условия достижения рациональности и успешности преобразовательной активности человека в педагогической действительности.
Главной задачей педагогической праксеологии является разработка и обоснование эффективных норм педагогической деятельности и норм максимальной целесообразности действий.
Исходя из того, что функциями педагогической деятельности являются: преобразующая, информационная, коммуникативная, организационная, демонстрационная – её качество может быть соответственно оценено результативностью процесса обучения, повышением его качества и эффективности.
Будучи практико-ориентированной методологической системой, педагогическая праксеология формируется на стыке педагогического, философского, психологического, социологического, научного и практического знания, а также с использованием менеджмента и профессиологии. Фактически праксеология выступает в качестве «философии правильного действия».
Надо полагать, что в перспективе педагогическая праксеология будет развиваться как межотраслевая научная область педагогики.
Для оценки качества с точки зрения педагогической праксеологии следует принимать во внимание:
· Характеристику реального состояния педагогической деятельности;

· Степень её соответствия установленным нормативам и стандартам;

· Меру удовлетворения потребностей тех, кто заинтересован в результатах этой деятельности.
Понятие «качество» применимо как к самой деятельности, так и к её результатам. Качество и результат деятельности педагога могут быть рассмотрены с различных позиций:
· Относительно макросистемы (соотношение качества с результатами деятельности коллег из учреждений такого же типа);

· Относительно образовательной системы вуза (соотношение качества и результатов деятельности других сотрудников вуза, подразделения);

· Относительно собственной персональной педагогической системы преподавателя (соотношение с качеством и результатами деятельности собственных замыслов, собственной квалификации).
Высшей ступенью качественности труда является педагогическое мастерство, выступающее как итог квалификационного роста и опыта преподавателя. Отличительной чертой преподавателя при этом является осознание механизмов успешности своего труда и истоков уникальности своего опыта – это порождает способность ставить и решать (в рамках своей компетенции) профессиональные задачи любого уровня сложности: от прикладных до методологических – а также передавать свое мастерство другому человеку.
Причем, при передаче опыта обязательно присутствует не только демонстрация и описание действия, но и передача принципов, ценностных установок и технологий, обеспечивающих воспроизводимость смысла и логики успешных профессиональных действий другими людьми.
Даже исходно богатые природные возможности (педагогические способности) и прекрасное образование могут оказаться нереализованными, если человек окажется беспомощным в процессуальном отношении, если он не владеет инструментарием достижения цели.
Результатами педагогической деятельности являются:
· Качество организации педагогического процесса и соответствующих видов деятельности обучающихся (учебной и внеаудиторной: научной, спортивной, художественно-творческой, досуговой).

· Динамика личностных проявлений, обогащение личностного опыта обучающихся;

· Профессиональные достижения преподавателя (планы, программы, методические разработки, статьи) – этот результат характеризует творческую продуктивность преподавателя;

· Динамика профессионального роста преподавателя (обретение новых знаний и умений, обогащение личного опыта) – результат обнаруживается рефлексивно самим педагогом, а также оценивается руководством.

Субъективные предпосылки профессиональной успешности проявляются у преподавателя по разному, как в процессе непосредственной деятельности, так и на уровне оценки обучающимися.
В контексте праксеологии можно говорить о результате, как культуре правильного действия как части общепедагогической культуры, которую формируют:
· знание норм и принятых нормативов успешной деятельности,

· наличие в субъективном аспекте достаточного диапазона процедур для продуктивности и результативности действий,

· умение проектировать оптимальную систему правильных педагогических действий для заданных условий,

· способности к праксеологическому анализу и оценка различных форм проявления профессиональной компетентности.
Таким образом, праксеология как практико-ориентированная межотраслевая научная область педагогики, учитывая актуальные социально-образовательные задачи и раскрывая представления о четких инструментальных механизмах деятельности, в значительной мере дает векторы успешности и профессионализма преподавателя.
Аминов Тахир Мажитович, 

Арасланова Алия Талгатовна
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