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Введение

В этой книге речь пойдет о профессиональной компетентности учителя. Поскольку содержанием труда учителя является содействие психическому развитию ученика, а главным «инструментом» учителя выступают его психологические взаимодействия с ребенком, то основания профессиональной компетентности мы будем искать в психологии труда учителя. Отсюда и название книги.

Повышение профессиональной компетентности учителя затруднено рядом обстоятельств. С одной стороны, потребность учителя в психологических знаниях может быть и большой, но она не подкрепляется сложившейся практикой работы, благодаря чему большой массив уже готовых Научных рекомендаций не востребуется школой. С другой стороны, к сегодняшнему дню еще не разработана целостная концепция труда учителя, которая могла бы лечь в основу показателей эффективности его труда. Психологические исследования раздроблены: одни психологи изучают деятельность, другие — общение, третьи — способности учителя.

Кроме того, сохраняется разрыв между психологией учителя и психологией ученика. В психологии учителя исследуется сам учитель, а ученик присутствует как бы «за кадром», без рассмотрения того, как изменяются его психические состояния под влиянием конкретных воздействий учителя. В педагогической и возрастной психологии изучают прежде всего ученика, при этом учитель рассматривается как некоторый общий источник воздействий, но недостаточно анализируются его собственные психологические особенности в их влиянии на ученика, поэтому педагогическая и возрастная психология продолжает более оставаться психологией ученика, чем взаимодействия ученика и учителя.

В данной книге предложена целостная модель труда учителя, охватывающая в единстве все его стороны: процесс и результат труда, его эффективность и неэффективность, специфика труда в разных условиях. Такая модель поможет учителю, как хотелось бы надеяться, увидеть свой труд в целом и оценивать каждое проявление своего умения или качества в этом общем контексте. В обобщенной модели лучше просматривается взаимосвязь задач, условий, средств, результатов труда учителя, дальше видятся перспективы.

Далее намечены уровни профессионализма, которые могут

быть использованы как эталоны при оценке учителем своего труда, как инструмент при осмыслении и решении учителем своих профессиональных проблем.

Все это имеет целью помочь учителю в самодиагностике уровня своего профессионализма независимо от того, когда и как это сделают другие. Учителю важно иметь собственную адекватную профессиональную самооценку, тогда любая оценка учителя извне (даже не вполне справедливая) не сможет поколебать его профессиональную устойчивость, не разрушит его деятельность, не снизит его самоуважение в целом.

При самооценивании профессиональной компетентности мы стремились ориентировать учителя на анализ прежде всего гуманистической направленности его труда, предполагающей интерес к изучению человека, умение понять другого человека и самого себя, выразить свою личность и обеспечить условия для развития личности других, создать обстановку психологической безопасности для учащихся и психологической защищенности для себя и т. д. Владение содержанием и методикой своего учебного предмета является лишь средством реализации этой направленности учителя.

Мы хотели бы предостеречь читателя от того, чтобы ожидать от психологии только конкретных быстродействующих рецептов (например, как научить детей учиться, как работать с неуспевающими и т. д.). Понимание внутренних причин поведения учащихся меняет сам тип мышления учителя, помогает ему взглянуть на те же действия и поступки учащихся другими глазами. Изучение психологии не только не упрощает работу учителя, но на первых порах даже несколько усложняет ее, однако позднее приходит существенный выигрыш — и в результатах, и в возрастающей уверенности учителя за счет осознания им того, что он поднялся на более высокий профессиональный уровень.

И, наконец, самое важное. Излагаемые в книге сведения предлагаются учителю не как жесткие образцы, а как широкая и гибкая ориентировочная основа для его самостоятельной работы. Это означает следующее. Учителю важно быть в курсе накопленных в науке и практике закономерностей (например, уровней компетентности учителя, критериев обученно-сти и воспитанности школьников, приемов диагностики и тренинга) — это дает ему систему некоторых эталонов и норм. Вместе с тем из этого фонда общего опыта учитель черпает то, что созвучно его индивидуальным задачам. Он начинает активно строить перспективу и пространство своего профессионального будущего, но делает это уже не по наитию, а профессионально, не только для того, чтобы учить и воспитывать детей, но и для того, чтобы строить самого себя. Приводя

наряду со своим подходом другие точки зрения, мы хотели бы создать для читателя возможно более полную картину, побудить его к сопоставлению, к выработке своей точки зрения. Главный вывод книги — учитель может выбрать (этим мы стремились преодолеть стереотип учитель должен) то, что соответствует его личной концепции профессионализма, построить свою, индивидуальную программу профессионального саморазвития. Но надо иметь из чего выбирать.

Автор книги будет считать свою задачу выполненной, если после ее прочтения учитель при обсуждении проблемы профессиональной компетентности уже не скажет: «Психологических критериев для оценки работы учителя нет», а скажет: «Критерии есть, хотя я не со всеми из них согласен».
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Часть I.
ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ ТРУДА УЧИТЕЛЯ

I.1. Профессиональная компетентность учителя

Вопрос о профессионализме учителя часто возникает в ряде ситуаций жизни школы. Первой и наиболее распространенной из них является текущая аттестация, особо эмоционально окрашенная в связи с возможным присвоением учителям категорий для дифференцированной оплаты их труда; аттестация связана также с выдвижением и расстановкой кадров в школе. Другая ситуация: обоснованное планирование индивидуального и коллективного профессионального самообразования учителей школы; здесь оказывается нужным возможно более точно определить уже достигнутые уровни и недостатки работы отдельных учителей, над которыми им предстоит работать. Еще одна ситуация: консультация учителям по поводу затруднений в их работе, определение причин и оказание квалифицированной помощи. Следующая ситуация: оценка работы передовых учителей, где возникает необходимость установить эффективность педагогического поиска учителя, его новизну. Новая ситуация: проведение конкурсов «Учитель года», также требующая анализа и сопоставления профессионализма учителей. В педагогическом институте также желательно показать студентам возможную перспективу их профессионального развития как будущих учителей.
Во всех ситуациях жизненно нужны показатели, критерии для сопоставления эффективности, результативности учителей и в конечном счете оценки их компетентности. Объективная оценка труда учителя способствует установлению обстановки социальной справедливости в школе, предупреждает конфликты.

При анализе такой многомерной реальности, какой является труд учителя, мы будем использовать три базовые категории советской психологии — деятельность, общение, личность. Педагогическая деятельность, педагогическое общение и личность — три основные стороны труда учителя.

Личность учителя является стержневым фактором труда учителя, определяющим его профессиональную позицию в педагогической деятельности и педагогическом общении. В ходе труда учителя три его стороны вступают в сложные диалектические отношения друг с другом, когда каждая из них является то предпосылкой, то средством, то результатом развития другой (например, вначале личность является условием, приспосабливается к требованиям профессиональной деятельности и педагогического общения, а затем сама строит и развивает их). Несколько упрощая, можно сказать, что педагогическая деятельность — это «технология» труда учителя, педагогическое общение — климат и атмосфера этого труда, а личность — ценностные ориентации, идеалы, внутренние смыслы работы учителя. Профессиональная компетентность предполагает сформированность в труде учителя всех этих трех сторон.

Соотношение рассмотренных сторон может быть представлено таким образом:
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Осуществление педагогической деятельности, педагогического общения, самореализация личности учителя составляет процесс его труда. Но труд учителя определяется и его результатами: теми изменениями в психическом развитии учащихся, которые возникают под влиянием его труда. Таким образом, обученность (и обучаемость), воспитанность (и воспитуемость) школьников составляют еще две стороны труда учителя.

Эти пять сторон труда учителя будут выступать в нашем анализе основой пяти блоков профессиональной компетентности учителя.

В каждой из сторон труда учителя мы будем вычленять следующие составляющие:

а) профессиональные (объективно необходимые) психологические и педагогические знания;

б) профессиональные (объективно необходимые) педагогические умения;

в) профессиональные психологические позиции, установки учителя, требуемые от него профессией;

г) личностные особенности, обеспечивающие овладение учителем профессиональными знаниями и умениями.
Эти качества являются как психологическими предпосылками (без них трудно начать работать учителем), так и новообразованиями (они сами развиваются и обогащаются в ходе работы) труда учителя.

Таким образом, знания и умения — это объективные характеристики труда учителя, а позиции и личностные особенности — субъективные характеристики учителя, необходимые для его соответствия требованиям профессии. Соотношение тех и других можно назвать «психологическим модулем» профессии учителя. В каждом из блоков профессиональной компетентности могут быть вычленены эти модули. Сведем сказанное в одну таблицу:

	Стороны труда учителя 
	Психологический модуль для каждой стороны труда 

	
	Объективно необходимые для труда учителя 
	Психологические характеристики труда учителя 

	
	проф. знания 
	проф. пед. умения 
	проф. позиции 
	проф. психологические особенности (качества) 

	Процесс труда
	1. Педагогическая деятельность учителя 
	 
	 
	 
	 

	
	2. Педагогическое общение учителя 
	 
	 
	 
	 

	
	3. Личность учителя 
	 
	 
	 
	 

	Результат труда
	4. Обученность школьников 
	 
	 
	 
	 

	
	5. Воспитанность школьников 
	 
	 
	 
	 


Итак, профессионально компетентным является с этой точки зрения такой труд учителя, в котором на достаточно высоком уровне осуществляется педагогическая деятельность, педагогическое общение, реализуется личность учителя, в котором достигаются хорошие результаты в обученности и воспитанности школьников (эти стороны составляют пять блоков профессиональной компетентности). При этом компетентность

учителя определяется также соотношением в его реальном труде того, каковы его профессиональные знания и умения, с одной стороны, и профессиональные позиции, психологические качества — с другой. Таким образом, складывается целостная картина профессиональной компетентности, которая может лечь в основу решения многих практических вопросов.

Раскроем подробнее содержание характеристик внутри модулей.

Профессиональные знания учителя — это сведения из педагогики и психологии о сущности труда учителя, об особенностях педагогической деятельности и общения, личности учителя, о психическом развитии учащихся, их возрастных особенностях и др. В профессиональных знаниях учитель черпает эталоны для своего индивидуального профессионального развития. Педагогические умения — это педагогические действия (воздействия) учителя. Как и всякие другие умения, педагогические умения — это действия, выполненные на достаточно высоком уровне. Педагогические умения образуют «техники» в труде учителя.

Профессиональные психологические позиции — это устойчивые системы отношений учителя (к ученику, к себе, к коллегам), определяющие его поведение. Профессиональная позиция выражает также профессиональную самооценку, уровень профессиональных притязаний учителя, его отношение к тому месту в системе общественных отношений в школе, которое он занимает, и то, на которое он претендует. Профессиональная позиция тесно связана с мотивацией учителя, с осознанием смысла своего труда. Будем различать общую профессиональную позицию учителя (стремление быть и оставаться учителем) и конкретные профессиональные позиции в зависимости от видов предпочитаемой педагогической деятельности. Например, у учителя может преобладать позиция предметника либо позиция воспитателя и т. д.

Психологические особенности (качества) касаются как познавательной сферы учителя (его педагогического мышления, наблюдательности, рефлексии и самооценивания), так и мо-тивационной сферы (целеполагание, мотивационная направленность личности и др.).

Удельный вес отдельных составляющих профессиональной компетентности неодинаков. Одни из них являются приоритетными: к ним относятся результаты труда учителя с точки зрения психологического развития учащихся (главное не то, что дал учитель, а что взял ученик). Процессуальные характеристики труда учителя являются в этом плане средством достижения результата. Внутри процесса труда учителя при-

оритетная роль принадлежит личности учителя, его ценностным ориентациям, идеалам.

Внутри модулей (профессиональные знания, педагогические умения, профессиональные позиции, психологические качества) наиболее значимыми для анализа компетентности являются профессиональные позиции и психологические качества, которые дополняются, реализуются умениями, «техниками»: вначале необходимо для освоения профессии постигнуть ее предназначение, и лишь на этой основе возможно продуктивное овладение средствами их реализации.

Результативные показатели тоже не равноценны: среди них более важным является обучаемость (способность к самообучению), воспитуемость (способность к саморазвитию) и лишь их предпосылкой, основанием являются обученность и воспитанность школьников. Внутри обученности, как мы покажем ниже, приоритетными являются умение учиться, сформированная учебная деятельность, способность к самостоятельному добыванию знаний и меньшее значение имеют знания как таковые. Иными словами, психологическая цена, значимость отдельных сторон труда учителя не одинаковы. При анализе профессиональной компетентности важно обращать внимание прежде всего на основные, приоритетные характеристики. Их обоснованию будут посвящены последующие разделы книги.

У конкретного учителя характеристики профессиональной компетентности складываются также неравномерно в течение профессиональной жизни. Видеть эту внутреннюю динамику — это и означает оценить профессиональную компетентность учителя, сделать прогноз его профессионального роста.

Изложенные составляющие профессиональной компетентности позволяют наметить как пути их диагностики, так и развития. Становление учителя как субъекта педагогического труда осуществляется и в направлении развития его психических качеств с приближением к требованиям профессии, и как усложнение его субъективного мира — мотивации, самосознания, позиции и т. д. При оценке компетентности важно учитывать поэтому как степень приближения учителя к требованиям профессии (к стандартам), так и уникальность, неповторимость данного учителя как профессионала.
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I.2. Составляющие профессиональной компетентности учителя

При рассмотрении каждой составляющей мы будем придерживаться следующей схемы: профессиональные знания; педагогические умения, необходимые для осуществления, самодиагностики и самоформирования данной стороны труда учителя; профессиональные психологические позиции учителя; психологические качества, обеспечивающие выполнение этой стороны труда, и психологические новообразования, возникающие в ее ходе; психологическая карта состояния этой стороны труда учителя.

I.2.1. Педагогическая деятельность учителя

Изложим профессиональные знания, необходимые для осуществления педагогической деятельности.

Педагогическая деятельность — это профессиональная активность учителя, в которой с помощью различных средств воздействия на учащихся решаются задачи их обучения и воспитания.

Выделяют разные виды педагогической деятельности: обучающая, воспитательная, организаторская, пропагандистская, управленческая, консультационно-диагностическая, деятельность по самообразованию. Все эти виды деятельности имеют некоторое общее строение и вместе с тем своеобразие.

Психологически полная структура деятельности всегда включает в себя: во-первых, мотивационно-ориентировочное звено, когда человек ориентируется в новой обстановке, ставит перед собой цели и задачи, у него возникают мотивы; это этап готовности к деятельности; во-вторых, центральное, исполнительное звено, где человек осуществляет действия — то, ради чего начата деятельность; в-третьих, контрольно-оценочное звено, где человек мысленно обращается назад и устанавливает для себя, решил ли он с помощью имеющихся средств и способов задачи, которые он сам ставил. Соответственно психологически целостная педагогическая деятельность имеет три компонента:

1) постановка учителем педагогических целей и задач;

2) выбор и применение средств воздействия на учащихся;

3) контроль и оценка учителем своих собственных педагогических воздействий (педагогический самоанализ).

Полноценное осуществление учителем педагогической деятельности предполагает реализацию (развернутую и на достаточно высоком уровне) всех ее компонентов: самостоятельную постановку педагогических целей и задач; владение широким спектром воздействия на учащихся; постоянный самоконтроль за ходом и состоянием своей педагогической деятельности. Если один из компонентов педагогической деятельности развит недостаточно, то можно говорить о деформировании педагогической деятельности: например, если учитель не ставит педагогических целей самостоятельно, а в основном берет их готовыми из методических разработок, то он выступает как исполнитель, а не субъект своей педагогической деятельности, что, конечно, снижает эффективность его работы.

Все виды педагогической деятельности (обучающая, воспитательная и др.) имеют названную структуру, хотя содержание каждого из компонентов будет различным.

Рассмотрим отдельные компоненты педагогической деятельности.

Педагогические цели и задачи. Задачи — это цели, заданные в определенных условиях, т. е. это понятие более конкретное, чем понятие цели. Сущность педагогической деятельности состоит в том, что учитель ставит перед собойпедагогические цели и задачи, черпая их из педагогических ситуаций, а затем трансформирует их в задачи учащихся, что должно стимулировать их активность и, в конечном счете, вызвать позитивные изменения в их психическом развитии.

Какие же общие особенности педагогических задач важно не упускать учителю?

1. Известно, что задача в самом общем виде — это система, куда обязательно входят: предмет задачи, находящийся в исходном состоянии, и модель требуемого состояния предмета задачи. Соответственно в работе учителя педагогическая задача должна включать характеристику психического развития до воздействия учителя (предмет педагогической задачи) и желательные изменения в психическом развитии учащихся (модель требуемого состояния). Это означает, что учителю важно ясно представлять себе состояние психического развития учащихся к началу обучения и те изменения, которые желательно вызвать в психике учащихся к концу некоторого этапа обучения. Между тем известно, что педагогические задачи порой ставятся учителем, исходя из логики развертывания учебного материала (какую тему надо пройти), а не из анализа возможностей и перспектив развития учащихся.

2. Постановка педагогической задачи учителем всегда должна учитывать ученика как активного равноправного соучастника учебно-воспитательного процесса, имеющего собственную логику поведения. Практически всегда педагогическая задача учителя претерпевает «доопределение» со стороны ученика, в зависимости от его мотивации, уровня притязаний, или «переопределение», т. е. замену задачи учителя на иную, но свою собственную (В. В. Давыдов, В. В. Репкин, Г. А. Балл, Е. И. Машбиц). Эти процессы активного принятия и переработки учениками задач учителя важно принимать как реальный факт изменения педагогической задачи в сознании ученика в зависимости от его возможностей, а не рассматривать это как неподчинение ученика требованиям учителя. Кстати, этот процесс усугубляется тем, что ученик находится в процессе постоянного изменения и развития уровня своих притязаний и возможностей, поэтому на одну и ту же задачу учителя в начале и в конце учебного года он может реагировать по-разному.

3. Решение педагогических задач требует от учителя немедленных действий в педагогической ситуации, а результат решения бывает отсрочен во времени, что затрудняет контроль за успешностью решения поставленных задач, но не делает его в принципе невозможным.

4. Учитель всегда имеет дело с иерархией педагогических задач. Некоторые из них (их называют глобальными, исходными, стратегическими) ставит перед учителем общество в своем социальном заказе, эти задачи решаются всеми учителями (например, воспитать молодого человека как гражданина, труженика, субъекта непрерывного самообразования и др.). Другая группа педагогических задач тоже задается учителю извне содержанием учебного предмета, типом учебного заведения (это поэтапные, тактические задачи). И наконец, в конечном счете, задача зависят от конкретного контингента учащихся данного класса и определяются самим учителем (оперативные педагогические задачи).

Компетентность учителя состоит в том, чтобы не упускать общих педагогических задач и умело конкретизировать их в зависимости от условий. Кроме того, учитель имеет дело с педагогическими задачами, направленными на разные стороны психического развития учащихся (обучающие, развивающие, воспитательные). Профессионализм учителя и здесь состоит в том, чтобы не упускать все эти задачи, хотя на практике обучающие задачи учителю ставить легче, чем развивающие и воспитательные. Это связано с тем, что при постановке обучающих задач достаточно знать свой учебный предмет, а при постановке развивающей задачи надо уметь оперировать показателями психического развития учащихся и уметь выявлять их состояние у учеников. В последующих разделах мы будем приводить примеры развивающих и обучающих задач для обогащения их запаса у читателя.

Постановка педагогических целей и задач учителем требует анализа педагогической ситуации. Педагогическая ситуация — это совокупность условий, в которых учитель ставит педагогические цели и задачи, принимает и реализует педагогические решения (любая ситуация становится педагогической, если в ней ставятся задачи обучения и воспитания). В психологии есть два подхода к анализу ситуации. Согласно первому подходу ситуация — это совокупность внешних условий, не включающая самого человека и не зависящая от него. Применительно к учителю это означает, что педагогическая ситуация существует как бы независимо от него и он лишь сталкивается с ней в своей работе. Согласно второму подходу ситуация включает в себя как внешние обстоятельства, так и самого человека, который своим присутствием влияет на ситуацию. Тогда оказывается, что всякая педагогическая ситуация так или иначе определена самим учителем (его предыдущими воздействиями на учеников) и учениками (их реакциями).

Педагогическая ситуация в целом — это продукт активного взаимодействия ряда внешних условий (например, наполняемость класса, наличие слабых учеников в классе) и поведения всех его участников. Следовательно, учителю важно воспринимать педагогическую ситуацию не только как неизбежную реальность, к которой остается только приспосабливаться, но и иметь в ней более активную позицию, подходить к ней с точки зрения возможности ее изменения через взаимодействие участников, что является показателем педагогической зрелости учителя.

Различают также запланированные педагогические ситуации (например, проблемный урок, воспитательные мероприятия) и непредсказуемые, спокойные и конфликтные, постоянные и эпизодические. Количество неожиданных ситуаций в труде учителя вообще достаточно велико.

Решение педагогических задач проходит несколько этапов (Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская): аналитический этап (анализ и оценка сложившейся ситуации и формулирование самой задачи, подлежащей решению); конструктивный этап, на котором планируются способы решения поставленной задачи с учетом как содержания учебного материала, так и деятельности и развития учащихся, планируется, в какие виды деятельности вовлекаются учащиеся; исполнительный этап, где во взаимодействии с учениками учитель реализует свои действия.

Таким образом, педагогическая деятельность начинается не с цели, а с исходного анализа педагогической ситуации. Учителю важно осуществлять все этапы решения педагогической задачи: определение цели своих действий по психическому развитию учащихся, предвидение предполагаемого результата развертывания соответствующих учебных ситуаций, выбор и осуществление действий и оценка итога работы. Именно в ходе анализа и осмысления педагогической ситуации учитель определяет педагогические задачи под углом зрения психического развития учащихся.

Выполнение учителем всех звеньев решения педагогической задачи без пропусков какой-либо из них означает осуществление полного цикла педагогической деятельности. Цикл педагогической деятельности определяется как относительно замкнутый этап в педагогической деятельности, начинающийся с постановки задач и завершающийся их решением. Различают макроцикл (долговременный цикл, например, руководство самообразованием взрослого ученика) и микроцикл (кратковременный, например, изучение отдельной темы). Циклы по количеству задач и по времени могут не совпадать. Осуществление педагогической деятельности в полном составе ее циклов есть один из показателей профессионализма учителя.

Осуществление учителем педагогической деятельности в изложенном выше понимании означает владение им педагогической технологией как предварительным проектированием учебно-воспитательного процесса с учетом перспектив развития и деятельности самих учащихся и последующим контролем прежде всего под углом зрения достижения этих задач. Это означает, что планирование и решение педагогических задач идет от ученика, т. е. обусловлено целями психического развития учащихся данного класса, обладающих конкретными особенностями и возможностями (3).

Таковы особенности педагогических целей и задач, составляющих первый компонент педагогической деятельности.

Педагогические воздействия учителя на ученика. Могут быть выделены три группы таких воздействий:

1) отбор, переработка и передача учителем содержания учебного материала (назовем ее группой воздействия «чему учить»);

2) изучение наличных возможностей учащихся и новых уровней их психического развития (группа воздействия «кого учить»);

3) выбор и применение методов, форм, средств воздействий и их комбинаций (группа воздействия «как учить»).

Общим для всех воздействий является то, что все они суть средства управления со стороны учителя психическим развитием школьников.

Ниже мы систематизируем все педагогические действия, умения учителя в педагогической деятельности. Но вначале остановимся на психологических трудностях, с которыми может столкнуться здесь учитель.

1. При отборе содержания учебного материала (группа воздействий «чему учить») учителю важно представить его не только как перечень и совокупность знаний, подлежащих усвоению (что надо усвоить), но и как те виды деятельности, которые должны быть выполнены школьником для усвоения этих знаний (как надо усвоить), включая учебные задачи для самих учащихся, усложняющиеся системы действий и пр.

К сожалению, в учебниках эта логика психологического подхода пока реализована недостаточно (отрадным исключением является включение в школьные программы разделов учебных умений и навыков, которые хотя бы отчасти ориентируют учителя не только на то, что должно быть освоено учениками, но и как освоено, с помощью каких действий). С этим связано понимание учителем различия логики науки и логики учебного предмета: учебный предмет не является прямой проекцией науки именно потому, что в него входят характеристики деятельности учащихся по усвоению системы научных понятий (как вызвать мотивацию к их усвоению, как обеспечить активные действия с учебным материалом, как научить школьников проверять себя и др.); в зависимости от этого может меняться состав и порядок усвоения научных понятий.

2. При усвоении учителем средств изучения учащихся (группа воздействий «кого учить») важно учитывать, что психологическое изучение учащихся нежелательно сводить к диагностике их отдельных психических функций (мышление, память, речь и др.). Современная психология давно отошла от так называемого «функционального подхода» и понимания человека как суммы функций (памяти, мышления и др.) и обращается к изучению человека в целом, как субъекта деятельности, личности, индивидуальности.

Предметом особого внимания учителя должен быть также прогноз, перспектива, зона ближайшего развития учащихся (Л. С. Выготский), а не только наличный уровень развития. По мысли Б. Г. Ананьева, приспосабливаясь к существующим в данный момент индивидуальным особенностям учащихся, учитель теряет перспективу развития ребенка. Поэтому при изучении школьников важно уделять внимание не только результатам работы ученика, но и способам их получения; не только успешному решению, но и характеру затруднений ученика; не только выявлению уровня развития ребенка, но и особенностям перехода ученика с одного уровня на другой. При изучении учеников важно также не исходить из житейских стереотипов и не приписывать другим людям своих собственных черт.

3. При применении средств воздействия, связанных с выбором его методов, форм (группа воздействий «как учить»), с психологической точки зрения наиболее важной является готовность учителя видеть и использовать несколько методических путей решения одной и той же педагогической задачи, т. е. владение так называемой «вариативной методикой». Широкий взгляд учителя на возможные подходы к обучению позволяет ему более свободно и обоснованно выбирать варианты, оптимальные для конкретных условий обучения. Если выбор стратегии произведен правильно, то наступает так называемый «педагогический резонанс»: усилия учителя соединяются с усилиями учащихся и эффект обучения резко возрастает.

Педагогический самоанализ учителя. Стремление к постоянному и конструктивному самооцениванию характеризует зрелую педагогическую деятельность учителя. Оно определяется самой сутью труда учителя: человек не будет способен разобраться в мотивах и чувствах другого человека, если он не может разобраться в себе. В практике школы, напротив, наблюдается нежелание учителя анализировать свою работу, неумение учителя определять сильные и слабые ее стороны, что тормозит проектирование своей будущей педагогической деятельности, ее совершенствование. В школе необходимо найти такие формы стимулирования педагогического самоанализа учителя, при которых нацеленность на осознанное профессиональное самосовершенствование поощрялось бы и положительно оценивалось.

Опишем теперь педагогические умения учителя, объективно необходимые для овладения педагогической деятельностью. Они составляют три большие группы умений, касающихся постановки задач и организации ситуации, применения педагогических приемов воздействия, использования педагогического самоанализа соответственно.

Первая группа педагогических умений: умение увидеть в педагогической ситуации проблему и оформить ее в виде педагогических задач; умение при постановке педагогической задачи ориентироваться на ученика как на активного развивающегося соучастника учебно-воспитательного процесса, имеющего собственные мотивы и цели; умение изучать и преобразовывать педагогическую ситуацию; умение конкретизировать педагогические задачи в поэтапные и оперативные, принимать оптимальное педагогическое решение в условиях неопределенности, гибко перестраивать педагогические цели и задачи по мере изменения педагогической ситуации; умение с достоинством выходить из трудных педагогических ситуаций; умение предвидеть близкие и отдаленные результаты решения педагогических задач и др.

Вторую группу педагогических умений составляют три подгруппы. Подгруппа "чему учить": умения работы с содержанием учебного материала (осведомленность в новых концепциях и технологиях обучения, умение выделять ключевые идеи учебного предмета, обновлять учебный предмет за счет использования понятий, терминов, дискуссий в соответствующей области науки); способность к педагогической интерпретации информации, поступающей из газет, журналов; формирование у школьников общеучебных и специальных умений и навыков, осуществление межпредметных связей и др.

Подгруппа "кого учить": умения изучать у учащихся состояние отдельных психических функций (памяти, мышления, внимания, речи и др.) и целостных характеристик видов деятельности (учебной, трудовой), обученности и воспитанности школьников, изучать реальные учебные возможности школьников, различать успеваемость и личностные качества 

учащихся; умение выявлять не только наличный уровень, но и зону ближайшего развития учащихся, условия их перехода с одного уровня развития на другой, предвидеть возможные и учитывать типичные затруднения учащихся умение исходить из мотивации самих учащихся при планировании и организации учебно-воспитательного процесса; умение проектировать и формировать у школьников отсутствующие у них уровни деятельности; умения учителя расширять поле для самоорганизации учащихся; умение работать как со слабыми, так и с одаренными детьми, строя для них индивидуальные программы.

Подгруппа "как учить": умения отбирать и применять сочетания приемов и форм обучения и воспитания, учитывать затрату сил и времени учащихся и учителя; умения сравнивать и обобщать педагогические ситуации, переносить педагогические приемы в другие ситуации и комбинировать их, применить дифференцированный и индивидуальный подход к школьникам, организовывать их самостоятельную учебную деятельность; умение находить несколько способов решения одной педагогической задачи, владеть вариативным педагогическим решением.

Третья группа педагогических умений: умения использовать психолого-педагогические знания и осведомленность в современном состоянии психологии и педагогики, передового педагогического опыта; умение хронометрировать, фиксировать, регистрировать процесс и результаты своего труда; умение соотносить затруднения учащихся с недочетами в своей работе; умения видеть сильные и слабые стороны своего труда, оценить свой индивидуальный стиль, анализировать и обобщать свой опыт, соотносить его с опытом других учителей; умение строить планы развития своей педагогической деятельности и др.

Приоритетными в перечисленных группах умений являются психолого-педагогические. Предметные и методические умения являются производными, хотя и ими, конечно, учитель должен владеть.

Выполнение ряда педагогических умений и реализация в ходе этого разных отношений учителя к ученику приводят к становлению у учителя ряда профессиональных позиций.

Овладевая приемами передачи содержания своего учебного материала, учитель выступает в позиции предметника. Отбирая методы обучения - в позиции методиста. Изучая учеников и самого себя - в позиции диагноста и самодиагноста. Ставя себе цели и задачи, прогнозируя свое дальнейшее профессиональное развитие - в позиции субъекта педагогической деятельности. Какие из этих позиций являются приоритетными для учительского труда?

С психологической точки зрения - это позиции диагноста, самодиагноста, субъекта педагогической деятельности, именно они определяют человековедческую направленность педагогической деятельности. Позиции предметника,  методиста  также  производны, вытекают из первых.
Важной характеристикой педагогической деятельности являются психологические качества самого учителя. Перечислим их.

Педагогическая эрудиция - запас современных знаний, которые учитель гибко применяет при решении педагогических задач. 
Педагогическое целеполагание - потребность учителя в планировании своего труда, готовность к изменению задач в зависимости от педагогической ситуации. Педагогическое целеполагание - это способность учителя вырабатывать сплав из целей общества и своих собственных и затем предлагать их для принятия и обсуждения учениками.

В ходе анализа педагогических ситуаций развертывается и педагогическое мышление учителя как процесс выявления им внешне не заданных, скрытых свойств педагогической действительности в ходе сравнения и классификации ситуаций, обнаружения в них причинно-следственных связей.

Особый интерес здесь представляет практическое педагогическое мышление. Это анализ конкретных ситуаций с использованием теоретических закономерностей и принятие на основе этого педагогического решения. Практическое мышление - это всегда подготовка к преобразованию действительности, направленная на внесение в нее изменений. Практическое мышление осуществляется обычно в условиях дефицита времени, имеет ограниченные возможности для проверки предположений.

Вариантом практического педагогического мышления является диагностическое мышление учителя - анализ отдельных черт ребенка и связывание их воедино с учетом прогнозирования развития личности.

Для анализа мышления учителя важно сопоставить два его вида: аналитическое, дискурсивное, развернутое во времени, имеющее выраженные этапы, а также интуитивное мышление, которое характеризуется быстротой протекания, отсутствием четко выраженных этапов, минимальной осознанностью.

Педагогическая интуиция - это быстрое, одномоментное принятие учителем педагогического решения с учетом предвидения дальнейшего развития ситуации без развернутого осознанного анализа. Если учитель на последующих этапах может развернуть обоснование этого решения, то можно говорить об интуиции более высокого уровня; если же он не может объяснить своего решения, то имеет место эмпирическая, житейская интуиция. Практическое мышление и житейская интуиция могут давать хорошие результаты, примером чего является народная педагогика.

Интуитивный способ педагогического мышления необходим учителю, ибо, как отмечается в литературе, многообразие и неповторимость педагогических ситуаций, ограниченность времени для поиска и принятия решения делают точный расчет невозможным и интуитивное предвосхищение действий, педагогическое чутье оказывается точнее логических выкладок, заменяет учителю логические рассуждения, позволяет быстро увидеть правильное решение.

Важной чертой педагогического мышления является педагогическая импровизация – нахождение неожиданного педагогического решения и его мгновенное воплощение, совпадение процессов создания и применения при их минимальном разрыве.

Процесс педагогической импровизации состоит из четырех этапов. Первый этап - педагогическое озарение. В ходе урока или воспитательного мероприятия в ответ на реплику, вопрос, поступок или при объяснении нового материала учитель получает толчок, импульс изнутри, происходит вспышка, озаряющая новую, необычную мысль, идею. Такое мгновение прихода педагогической идеи при условии сиюминутной ее реализации и является началом импровизации. Второй этап - мгновенное осмысление педагогической идеи и моментальный выбор пути ее реализации. На этом этапе принимается решение: быть или не быть импровизации? Рождение идеи возникает интуитивно, а путь ее воплощения выбирается интуитивно-логически. Третий этап - публичное воплощение, или реализация, педагогической идеи. Здесь осуществляется зримый процесс импровизации, ее видимая, так сказать, надводная часть; прямо на глазах у зрителей (школьников, учителей, родителей) рождается субъективно или объективно новое. Этот этап становится центральным, от него зависит эффективность импровизации. Какие бы блестящие идеи ни приходили в голову учителю, какое бы многообразие вариантов он мгновенно ни просчитывал, в них не будет большого смысла, если он не сумеет это публично педагогически значимо воплотить. Четвертый этап: осмысление, т. е. мгновенный анализ процесса воплощения педагогической идеи, моментальное решение о продолжении импровизации, если по ее ходу рождается новая идея, или завершение ее плавным переходом к запланированному ранее. (23) 

Бланк 1

Психологическая карта состояния педагогической деятельности учителя (ПД)

	I. «Блок» профессиональной компетентности учителя — педагогическая деятельность 
	Конкретные педагогические умения в ОД 
	Профессиональные позиции в ПД 
	Психологические качества, обеспечивающие выполнение ПД 
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	Производные 
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	владеет в общем виде 
	Не владеет 

	 
	1-я группа умений 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	1. Педагогические цели и задачи 
	Умение планировать обучение на основе результатов психологического изучения учащихся 
	Умение ставить в единстве обучающие, развивающие, воспитательные задачи, гибко перестраивать в зависимости от изменения ситуации 
	Целепо-лагаю-щий субъект 
	Организатор своей педагогической деятельности 
	Педагогическое целе-полагание, педагогическое мышление, интуиция 
	Педагогическая эрудиция 
	 
	 
	 

	 
	2-я группа умений 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Средства и способы педагогического воздействия на обучающихся: «Чему учить» 
	 
	Работа с содержанием 
	 
	Предметник 
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Продолжение

	I. «Блок» профессиональной компетентности учителя — педагогическая деятельность 
	Конкретные педагогические умения в ПД 
	Профессиональные позиции в ПД 
	Психологические качества, обеспечивающие выполнение ПД 
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	«Кого учить» 
	Изучение учащихся 
	 
	Диагност 
	 
	Пед. оптимизм 
	Пед. наблюдательность, зоркость, пед. импровизация, пед. находчивость 
	 
	 
	 

	«Как учить» 
	 
	Оптимальное сочетание методов, форм, средств 
	 
	Методист 
	 
	 
	 
	 
	 

	 
	3-я группа умений 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Педагогический самоанализ учителя 
	Самоанализ ПД на основе изучения учащихся 
	 
	Самодиагност, субъект ПД 
	 
	Педагогическая рефлексия 
	 
	 
	 
	 


В ходе изучения учителем учащихся и самого себя совершенствуется также и ряд других профессионально важных психологических качеств.

Педагогическая наблюдательность, зоркость, педагогический слух — понимание учителем сущности педагогической ситуации по внешне незначительным признакам и деталям, проникновение во внутренний мир ученика по мало приметным нюансам его поведения, способность по выразительным движениям читать человека словно книгу.

Педагогический оптимизм — подход учителя к ученику с оптимистической гипотезой, с верой в его возможности, резервы его личности, способность увидеть в каждом ребенке то положительное, на что можно опереться.

Педагогическая находчивость — умение гибко перестроить трудную педагогическую ситуацию, придать ей положительный эмоциональный тон, позитивную и конструктивную направленность.

Педагогическое предвидение, прогнозирование — умение предвосхищать поведение и реакцию учащихся до начала или до завершения педагогической ситуации, предусматривать их и свои затруднения.

Педагогическая рефлексия — обращенность сознания учителя на самого себя, учет представлений учащихся о его деятельности и представлений ученика о том, как учитель понимает деятельность ученика. Иными словами, педагогическая рефлексия — это способность учителя мысленно представить себе сложившуюся у ученика картину ситуации и на этой основе уточнить представление о себе. Рефлексия означает осознание учителем себя с точки зрения учащихся в меняющихся ситуациях. Учителю важно развивать у себя здоровую конструктивную рефлексию, приводящую к улучшению деятельности, а не к разрушению ее постоянными сомнениями и колебаниями. Педагогическая рефлексия — это самостоятельное обращение учителя к самоанализу без того, чтобы от него это потребовала администрация школы.
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I.2.2. Педагогическое общение учителя

Говоря о педагогическом общении можно выделить те же составляющие профессиональной компетентности учителя: профессиональные знания, педагогические умения, профессиональные позиции, психологические качества.

Роль правильно организованного педагогического общения особенно велика потому, что атмосферу обращенности к развитию личности ученика создает именно учитель. Если сравнить по психологической значимости роль педагогической деятельности и педагогического общения, то второе важнее. Иными словами, технология передачи знаний отступает на второй план по сравнению с той атмосферой, которую создает учитель для развития личности ученика.

Задайте сами себе вопрос: «Какого учителя вы, как родитель (и как представитель общества), предпочтете: у одного учителя ученик знает все правила, исключения, законы и формулировки, но перегружен, напряжен, скован, тревожен, имеет заниженную самооценку; у второго учителя ученик чего-то недополучает в знаниях, но находится в обстановке ровных спокойных отношений, взаимного уважения, уверен в своих возможностях, научился ставить собственные цели?» С нашей точки зрения, преимущество имеет второй учитель, ибо он успешнее решает центральную психологическую задачу школы — развитие активной личности, которая может и самостоятельно восполнить определенный недостаток в каких-то знаниях, если они действительно понадобятся в жизни. Между тем в школе часто оценивают то, что учитель дает прочные знания, а на то, как он общается с учениками, закрывают глаза. Чтобы повысить свою компетентность в общении, учителю полезно вооружиться профессиональными знаниями о его видах, структуре.

Прежде всего встает вопрос: а стоит ли отдельно выделять педагогическое общение, ведь учитель взаимодействует с учеником уже в ходе педагогической деятельности, может быть, это и есть общение? Здесь есть разные точки зрения. Одни считают, что общение неотделимо от деятельности, вплетено в нее или есть одно из средств деятельности. Другие, к которым присоединяемся и мы, считают, что возможно самостоятельное существование общения как самоцельного сопряжения духовных миров расположенных друг к другу людей, когда люди общаются не для обмена информацией и не для выяснения способа решения жизненных проблем, а осуществляют общение ради него самого, взаимообогащения духовными ценностями. В связи с этим выделяются разные функции и виды общения (14):

 а) цель общения находится как бы вне взаимодействия субъектов, когда общение обслуживает предметную деятельность (например, общение учителя с учеником на уроке);

б) цель общения заключается в нем самом (когда возникает возможность общения учителя и ученика как разговор о жизни; здесь имеется полное равноправие партнеров);

в) цель общения состоит в приобщении партнера к опыту и ценностям инициатора общения (это обычное общение от учителя к ученику);

г) целью общения является приобщение самого инициатора к ценностям партнера (чаще от ученика к учителю, реже обратно).

Чаще в школе учитель общается по поводу совместной деятельности, передавая от себя знания к ученику. Такое же общение, когда учитель видит в ученике индивидуальность и стремится к общению с ним, чтобы обогатить духовно и себя, происходит редко. Итак, будем исходить из того, что педагогическое общение имеет право на отдельное существование как обмен ценностями между учителем и учеником, и не обязательно по поводу урока и учебных дел.

Педагогическим называют не только общение учителя с учениками, но и с другими участниками учебно-воспитательного процесса (учитель — учитель, учитель — директор школы, учитель — родитель и др.). 

Можно выделить два основных типа общения: взаимодействие, при котором учитель в большей мере выступает как оценивающий (учитель — ученик, учитель — родитель), и взаимодействие, при котором учитель выступает главным образом как оцениваемый (учитель — директор, методист, инспектор). Далее мы в основном будем рассматривать педагогическое общение типа учитель — ученик.

В профессиональные знания учителя входит также представление о строении общения:

1) коммуникативные задачи, которые ставит учитель (мотивационная сфера общения);

2) способы общения, т. е. выразительные средства, стили общения, позиции, роли, маски в общении (операционная сторона техники общения);

3) самоанализ учителем хода и результатов общения.

1. Рассмотрим содержание коммуникативных задач. Их важно осмыслить особо, ибо учителю в учебно-воспитательном процессе необходимо специально предусматривать эти задачи. В практике распространены случаи, когда учитель особо не продумывает и не ставит коммуникативные задачи, полагаясь на стихийно возникающие в учебно-воспитательном процессе ситуации.

Сегодня можно выделить достаточно широкий спектр таких задач:

это взаимообмен информацией, коммуникация между учителем и учащимся (а не только передача знаний от учителя, ведь сверхзадачей общения иногда называют получение нового знания в ходе общения);

взаимопознание, взаимное умение посмотреть на себя глазами партнера общения и взаимокоррекция поведения;

мобилизация резервов всех участников общения, когда общение располагает к тому, чтобы проявились наиболее сильные и яркие стороны и учащихся и самого учителя;

взаимодействие (интеракция) и организация совместной деятельности участников;

разумная, педагогически целесообразная саморепрезентация, самовыражение личности учителя (учитель транслирует не только знания, но и себя) и учащихся (хотя здесь есть мера проявления активности учителя, чтобы он не заполнял собой все коммуникативное пространство, а оставлял в нем «воздух» и для ученика);

взаимная удовлетворенность всех участников общения.

В целом педагогическое общение по своим задачам должно быть эмоционально комфортным и личностно развивающим. Важно создать обстановку психологической безопасности для другого человека, помочь другому разобраться в своих проблемах и самостоятельно найти выход из них, принять другого человека с его проблемами и непохожестью на других, создать условия для раскрытия индивидуальности каждого человека и т. д.

2. Следующий компонент педагогического общения — это способы, этапы, стили общения. В литературе в качестве этапов педагогического общения называют следующие:

1) моделирование педагогом предстоящего общения с классом в процессе подготовки к уроку (прогностический этап);

2) начало и организация непосредственного общения с классом («коммуникативная атака», уточнение условий общения, управление инициативой);

3) дальнейшее управление общением в развивающемся педагогическом процессе, общение для решения методических задач, стимулирование участия класса в общении;

4) анализ осуществленного общения и прогнозирование нового в предстоящих видах деятельности. Отмечаются также стадии общения: ориентирование в условиях общения (включая мысленное восстановление предыдущих особенностей общения с данными людьми в коммуникативной памяти, уточнение характера общения в новых условиях, исходя из текущих задач); «зондирование души объекта» (по К. С. Станиславскому) как поисковое звено общения, выбор оптимального момента для начала общения; действенное общение, в том числе вербальное (изложение учебного материала, своих оценок), и др. (15).

Другие авторы выделяют четыре фазы контакта: побуждение к действию и направленность на партнера; уточнение 

индивидом ситуации действия, психическое отражение партнера; действие — информирование партнера и прием информации от него; «свертывание» контакта и отключение от партнера.

Проинтерпретированы в литературе и уровни общения, которые могут быть отнесены и к педагогическому: примитивный уровень (когда собеседник не партнер, а предмет, нужный или мешающий); манипулятивный (партнер — соперник в игре, которую непременно надо выиграть); конвенциональный (нет предмета для спора, но нет и взаимных интересов, есть взаимная терпимость); стандартизированный (общение вокруг общего предмета на основе стандартов, а не на взаимном схватывании актуальных ролей друг друга); игровой уровень (интерес к «ролевому вееру» другого человека, проникнутый не корыстью, а симпатией к этому человеку); деловой уровень (реальное сотрудничество с другим человеком, а не просто деловые контакты); духовный уровень (другой человек как носитель духовного начала) (10).

Следующей характеристикой способов общения являются средства воздействия и обращения учителя к ученику. Воспользуемся удачными различениями С. В. Кондратьевой. Она выделяет следующие группы словесных воздействий учителя на ученика: организующие воздействия (инструктирование, распоряжение, наставление, побуждение и др.); оценивающие воздействия (с положительным знаком — похвала, с отрицательным знаком — критические замечания, оценки); дисциплинирующие воздействия (замечание-вопрос, замечание-утверждение, повышение голоса и др.) (18).

В работе С. В. Кондратьевой показано, что у учителя-мастера по мере повышения уровня понимания детей существенно меняются способы общения с ними: уменьшается количество воздействий, но расширяется их «репертуар», растет количество положительных оценок любой успешности в обучении, осуществляется переход от прямых воздействий (требование, приказ) к косвенным (совет, просьба); воздействия принимают все более опережающий характер, а не фиксирующий уже случившееся. Воздействия на учащихся иногда делят на прямые, ограничивающие свободу учащихся, привлекающие их внимание к вопросам, действиям, и косвенные, стимулирующие активность, инициативу и самостоятельность учащихся. Выделяют также вербальные (словесные) и невербальные средства общения (выражение лица, контакт глаз, позы, жест, интонации).

Названные различения мы использовали в схеме изучения климата общения на уроке (бланк 18). Отметим, что, фиксируя характер воздействий учителя, важно учитывать, при

решении каких содержательных задач на уроке происходят эти воздействия: при постановке новых задач и усвоении незнакомого материала, в ходе повторения и т. д.

Кроме того, желательно учитывать общие тенденции оценивания, открытые в психологии: учителю лучше оценивать не способности и личность ученика в целом, а его усилия при выполнении данного задания; лучше сравнивать ученика не с другими, а с ним самим и его предыдущими результатами; при оценке учителем (а может быть, и в отметке) отнестись не только к знаниям, но и к способам их приобретения у данного ученика, к тем усилиям, которые приложил данный ученик; чаще привлекать к взаимооценивающей деятельности самих учащихся; помнить, что сама по себе оценка (даже положительная) может стать барьером в педагогическом общении.

Следующей особенностью педагогического общения являются стили руководства, характерные для данного учителя. Напомним широко описанные (например, 21) стили руководства.

Демократический стиль. Ученик рассматривается как равноправный партнер в общении, коллега в совместном поиске знаний. Учитель привлекает учеников к принятию решений, учитывает их мнения, поощряет самостоятельность суждений, учитывает не только успеваемость, но и личностные качества учеников. Методами воздействия являются побуждение к действию, совет, просьба. У учителей с демократическим стилем руководства школьники чаще испытывают состояния спокойной удовлетворенности, высокой самооценки. Учителя с этим стилем больше обращают внимание на свои психологические умения. Для таких учителей характерны большая профессиональная устойчивость, удовлетворенность своей профессией.

Авторитарный стиль. Ученик рассматривается как объект педагогического воздействия, а не равноправный партнер. Учитель единолично принимает решения, устанавливает жесткий контроль за выполнением предъявляемых им требований, использует свои права без учета ситуации и мнений учащихся, не обосновывает свои действия перед учащимися. Вследствие этого учащиеся теряют активность или осуществляют ее только при ведущей роли учителя, обнаруживают низкую самооценку, агрессивность. При авторитарном стиле силы учеников направлены на психологическую самозащиту, а не на усвоение знаний и собственное развитие. Главными методами воздействия такого учителя являются приказ, поучение. Для учителя характерны низкая удовлетворенность профессией и профессиональная неустойчивость. Учителя с этим стилем руководства главное внимание обращают наметодическую культуру, в педагогическом коллективе часто лидируют.

Либеральный стиль. Учитель уходит от принятия решений, передавая инициативу ученикам, коллегам. Организацию и контроль деятельности учащихся осуществляет без системы, проявляет нерешительность, колебания. В классе неустойчивый микроклимат, скрытые конфликты.

Безусловно, целесообразно преобладание в работе учителя демократического стиля, хотя в отдельных случаях бывает необходимо применить единоначалие или, напротив, «уйти в тень», предоставляя решение самим учащимся. Некоторые авторы обсуждают возможность наличия у педагога разных типов отношения к учащимся: устойчиво положительное, неустойчиво положительное, пассивно-положительное, открыто отрицательное. Первый тип наиболее благотворно влияет на учащихся.

Для осуществления общения существенно важны роли, позиции учителя в общении. В этом отношении интересно сопоставление разных позиций учителя во взаимодействии с учащимися. Здесь выделяют (28):

«закрытую позицию» учителя, для которой характерны обезличенная, подчеркнуто объективная манера изложения, отсутствие собственных суждений и сомнений, переживаний, озарений, утрата эмоционально-ценностного подтекста обучения, что не вызывает у детей ответного желания раскрытия; и

«открытую позицию», находясь на которой учитель отказывается от собственного педагогического всеведения и непогрешимости, открывает свой личный опыт учащимся и сопоставляет свои переживания с их, излагает учебный материал сквозь призму своего восприятия. В ходе этого осуществляется диалог учителя с учащимися, для которого характерны терпимое уважительное отношение к мнению оппонента (пусть даже ошибочному), умение встать на точку зрения собеседника, критически осмыслить собственную позицию, педагогический оптимизм и доверие, «встречное движение» к ученику. Допускается право учащихся на ошибку («прекрасная ошибка», «неслучайная ошибка», «ошибка, ведущая нас к истине», «дающая пищу для размышлений»). Критика используется в форме самокритики: учитель приписывает себе ошибочное суждение, типичное для учащихся, и подвергает это суждение критике, при этом показывает им, в чем заключается ошибка и как он ее изживает («когда-то мне казалось», «раньше я думал», «тут, наверное, моя вина», «я не совсем точно поставил вопрос»).

Пользуясь терминами театральной педагогики П. Н. Ершова, авторы используют такие выражения, как «пристройка сверху» (давление на партнера), «пристройка рядом» (равноправные отношения в общении), «пристройка снизу» (приспособление к собеседнику). Близки к ним по содержанию выделенные Э. Берном роли: «родитель» (доминирующий, берущий ответственность на себя), «взрослый» (умеющий считаться с другими, распределяющий ответственность с ними), «дитя» (более слабый, зависимый, нуждающийся в помощи и защите, не несущий ответственности). Безусловно, учителю важно владеть всеми этими ролями и по мере необходимости гибко их перестраивать.

Например, эффективно применение мало характерной для учителя роли «дитя», когда он говорит ученикам: «я могу этого не знать», «я тоже могу ошибаться», «сегодня я не вполне здоров», «помогите мне провести урок» и т. д. Фактически в каждом человеке живет как бы несколько людей, и в разное время одна из этих ролей может начинать управлять человеком в целом.

Приведем некоторые типичные роли, которые могут встречаться и в ходе педагогического общения: «Меня рвут на части» (когда человек берет много поручений, надеясь, ссылаясь на свою перегруженность, нигде ничего не делать); «Святая простота» (нарочито наивные рассуждения, побуждающие собеседника учить или взять на себя реальное решение проблемы); «Казанская сирота» (когда человек ссылается на наличие у него самых неблагоприятных обстоятельств и отсутствие внимания со стороны других, заброшенность).

В педагогическом общении выделяют и такие позиции в общении: общение как дружеское расположение, общение — дистанция, общение — устрашение, общение — заигрывание. Для учителя могут быть характерны и такие роли, как «Монблан» (отстранен от учащихся и возвышается над ними); «Китайская стена» (дистанция); «Локатор» (избирательно реагирует на учащихся); «Робот» (действует по программе, не учитывая изменения в ситуации) (15).

К числу типичных ролей ребенка в семье относят: «Кумир семьи», «Мамино сокровище», «Паинька», «Болезненный ребенок», «Мучитель», «Козел отпущения», «Забитый», «Путающийся под ногами» (10).

Важно не упускать из вида, что люди в жизни, а также в педагогическом общении могут надевать на себя условные, несвойственные им роли, маски. Разгадывание подлинных позиций за масками — важная и сложная задача в общении.

С учетом сказанного можно выделить особенности оптимального педагогического общения: по задачам — широкий спектр коммуникативных задач; открытая атмосфера для учащихся, а не преобладание самодемонстрации учителя; 

по средствам — преимущественное использование организующих воздействий учителя (по сравнению с дисциплинирующими); преобладание косвенных воздействий над прямыми, опережающих над результативными, воздействий в положительном эмоциональном тоне над воздействиями, отрицательно окрашенными; наличие обратной связи от ученика, чередование учителем разных позиций в общении; по результату — раскрытие резервов личности, удовлетворенность всех участников общения, педагогический такт.

Показателем компетентности в общении является прежде всего гуманистическая позиция (интерес к другому человеку, к изучению самого себя), а затем уже средства, техники общения. Для учителя важно помнить, что оптимальное общение — это не умение держать дисциплину, а обмен с учениками духовными ценностями; общий язык с детьми — это не язык команд и послушания, а язык доверия.

Оптимальным можно считать и «открытое» педагогическое общение, когда учитель облегчает общение для самих учеников, стимулирует их инициативу, самостоятельность суждений, критичность мышления, чувство их причастности к тому, что происходит в классе. Характеристикой высокого уровня педагогического общения является коммуникативное творчество, т. е. поиск и нахождение учителем новых задач и способов взаимодействия с учащимися.

Перейдем к описанию педагогических умений, необходимых для педагогического общения.

Четвертая
 группа умений: приемы постановки широкого спектра названных выше коммуникативных задач, из которых самыми главными являются создание условий психологической безопасности в общении и реализация внутренних резервов партнера по общению.

Пятая группа умений: приемы, способствующие достижению высоких уровней общения. К ним относятся: умение понять позицию другого в общении, проявить интерес к его личности, ориентация на развитие личности ученика; умение интерпретировать и «читать» его внутреннее состояние по нюансам поведения, владение средствами невербального общения (мимика, жесты); умение встать на точку зрения ученика («децентрация» учителя); умение создать обстановку доверительности, терпимости к непохожести другого человека; владение средствами, усиливающими воздействие (приемы риторики); преимущественное использование организующих воздействий по сравнению с оценивающими и осо-

33

бенно дисциплинирующими; преобладание демократического стиля руководства; умение владеть разными ролями как средством предупреждения конфликтов в общении (например, занять позицию ученика); готовность поблагодарить ученика, при необходимости извиниться перед ним; умение поддерживать равное отношение ко всем детям; отказ от корпоративного стереотипа «учитель всегда прав»; умение с юмором отнестись к отдельным аспектам педагогической ситуации, не замечать некоторых негативных моментов, быть готовым к улыбке, владеть тонами и полутонами, слушать и слышать ученика, не прерывая его речи и учебных действий; умение воздействовать на ученика не прямо, а косвенно, через создание условий для появления у ученика желаемого качества; умение не бояться обратной связи от учеников; умение действовать в обстановке публичного выступления, близкой к театральной.

Какие же педагогические умения являются основными для полноценного общения? Это прежде всего умения создавать атмосферу психологической безопасности для другого человека и в то же время обеспечивать условия для самореализации его личности.

В ходе педагогического общения учитель овладевает новыми гранями профессиональной позиции как субъект равноправного общения, гуманист, психотерапевт и актер. Причем главными, ядерными являются первые две.

Названные коммуникативные умения и позиции развивают важные психологические качества, которые являются составляющими компетентности учителя. К ним относятся педагогический такт, педагогическая эмпатия, педагогическая общительность, обладание педагогической этикой (знаниями гуманистических норм своей профессии и следование им).

Педагогический такт — есть чувство разумной меры на основе соотнесения задач, условий и возможностей участников общения. Такт есть выбор и осуществление такой меры педагогического воздействия, которая основана на отношении к личности ребенка как главной ценности; это тонкая грань между отдельными воздействиями, это естественность, простота обращения без фамильярности, искренность без фальши, доверие без попустительства, просьба без упрашивания, рекомендации и советы без навязчивости, воздействия в форме предупреждения, внушения и требования без подавления самостоятельности, серьезность без натянутости, юмор без насмешки, требовательность без придирки, настойчивость без упрямства, деловой тон без сухости (30). Педагогический такт есть одна из форм реализации педагогической этики.
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Остановимся на некоторых условиях эффективности юмора в педагогическом процессе. Первое из них состоит в том, что высмеивать можно только то, что действительно заслуживает осмеяния, ведь юмор — это особая форма отрицающей и утверждающей критики. Опытный учитель старается наметить, выявить недостатки в развитии и поведении школьников и, если это педагогически целесообразно, показать их комизм. Но уважение к личности должно быть на первом месте.

Второе условие — юмор учителя-воспитателя должен проявляться в безобидной насмешке, шутке, ведь предмет осмеяния — развивающаяся личность. Шутка учителя в этом случае не отрицает целого, а лишь указывает на какие-то промашки, оплошности.

Третье условие — тактичность. В юморе проявляется его гуманизм, желание помочь ученику избавиться от тех или иных недостатков своего характера. Смешное не должно позорить ученика, позор — плохой помощник в воспитании. Юмор учителя, обнажая противоречие в поведении, преследует цель заставить школьника критически оценить себя, что способствует самовоспитанию. Более того, в идеале юмор, выявляя мелкие недостатки, в целом должен возвышать личность.

Четвертое условие — отвечать на шутку шуткой. Чувство юмора предполагает не только способность пошутить, но и умение понять и оценить шутку другого. Школьники нередко испытывают учителя «на юмор» (9).

В тесной связи с педагогическим тактом (или как его составную часть) рассматривают педагогическую эмпатию. Эмпатия выражает то, что я чувствую, что ты чувствуешь. Она включает понимание другого человека, опирающееся на анализ его личности; эмоциональное сопереживание другому человеку, отклик на чувства другого человека и выражение своих чувств; стремление содействовать, помогать другому человеку. Выделяют рациональную эмпатию (я вас понимаю); эмоциональную эмпатию (я вам сочувствую); действенную эмпатию (я вам помогу); опережающую эмпатию (я могу вам помочь). Педагогическая эмпатия учителя способствует его «децентрации», т. е. умению встать на точку зрения ученика, учитывать ее в ходе взаимодействия.

В заключение приведем примеры нетрадиционных тренингов общения, обсуждаемых в последнее время, с точки зрения соотношения в них задач, средств и результатов общения. В обычных, распространенных в школе вариантах общения задачами являются: передача знаний, формирование нравственных убеждений учащихся, а средствами — воздействие учителя на ученика. В нетрадиционных подходах 
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главное внимание обращается на косвенные приемы стимуляции активности партнера по общению.

Например, в одном из вариантов группового тренинга особо выделяются задачи саморазвития человека в общении. Подчеркивается, что человек творит себя даже в ситуациях, поэтому надо использовать всякую критику как шанс для его дальнейшего роста. Для этого уметь посмотреть на предмет с новой стороны, «пробить щит своей самонадеянности», подвергать сомнению все стереотипы своего мышления. Кроме того, несколько иными являются и способы воздействия на другого в ходе подобного общения, в котором реализованы следующие установки: «Я не убеждаю и не прошу, чтобы вы со мной согласились; здесь нет учителей и учеников; я не даю никаких оценок вашей точке зрения, только хочу активизировать то, что в вас скрыто, провести «разрыхление почвы»; я обращаюсь к вашему конкретному опыту и готов его проанализировать вместе с вами». Таким образом, задачей общения является ненавязчивое воздействие (все-таки оно есть и здесь) и упрочение позитивного отношения к своим возможностям и у партнера по общению. При этом решаются задачи не воздействия на другого человека, а фасилитации (т. е. облегчения и одновременно стимулирования того положительного, что заложено в данном человеке) (26).

Иные задачи ставятся в тренинге общения по Г. Лозанову. Задачами общения в нем являются: мобилизация резервов личности, опора на пластичность психики и в то же время радость и ненапряженность, приятные переживания, отсутствие чувства усталости, что в целом называется суггестивной системой общения. Средствами и способами такого учебного общения являются укрупнение единиц учебного материала, позволяющее охватить его общим взглядом; авторитет ведущего, стимулирующий активность ученика; «инфантилизация», доверительное, «детское» отношение обучающегося к другим членам группы и ведущему. Другими средствами являются: так называемая «двуплановость» (использование второго плана, т. е. неосознаваемых периферических, невербальных раздражителей); интонация (более всего та, которая освобождает резервные механизмы неосознаваемой психической активности); ритм (интервалы между фрагментами усваиваемого материала, вызывающие наполнение пауз психологической многозначительностью, ритмизация в сочетании с периодическими деритмизациями); «концертная» псевдопассивность (психическая релаксация «как на концерте», означающая не полную пассивность человека, а создание у него определенных настроений, ассоциаций); повышение внушаемости (25). 
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Бланк 2

Психологическая карта состояния педагогического общения учителя (ПО)

	II. «Блок» профессиональной компетентности — педагогическое общение
	Конкретные педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества 
	Степень сформированности особенностей, названных в графах 2, 3, 4 

	
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Владеет в совершенстве 
	Владеет в общем виде 
	Не владеет 

	4-я группа умений 

	1 . Коммуникативные задачи (общение с учеником как с равным партнером) 
	Умение обеспечить реализацию резервов личности, удовлетворенность участников 
	Умение ставить широкий спектр задач, взаимообмен знаниями, взаиморегуляцию 
	Гуманист 
	Организатор общения 
	Мотиваци-онная направленность на другого человека 
	Педагогический такт (чувство меры, деликатность, юмор) 
	 
	 
	 

	5-я группа умений 

	2. Способы, средства (общение с учеником как с равным партнером) : этапы, стадии, уровни, стили, роли в общении 
	Умение осуществлять общение на уровне «другой человек-источник», опираться на духовную ценность ученика 
	Умение гибко перестраивать способы общения, выбирать оптимальное их сочетание 
	 
	«Психотерапевт», актер 
	Отношение к другому как самоценности, готовность к «открытому» общению 
	Педагогическая общительность, эмоциональная саморегуляция, педагогическая этика 
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Продолжение бл. 2

Психологическая карта состояния педагогического общения учителя (ПО)

	II. «Блок» профессиональной компетентности — педагогическое общение 
	Конкретные педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества 
	Степень сформированности особенностей, названных в графах 2, 3, 4 

	
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Владеет в совершенстве 
	Владеет в общем виде 
	Не владеет 

	3. Самоанализ хода результатов общения 
	Умение анализировать результативность общения «от ученика», прогнозировать последствия общения для ученика и для себя 
	 
	Субъект равноправного общения с учеником 
	 
	Рефлексия в общении 
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В тренинге общения К. и Н. Роджерсов подчеркивается необходимость создания психологической безопасности для другого человека, эмпатическое понимание и принятие другого с его проблемами и недостатками, свобода от оценок (безоценочное отношение — прими ребенка таким, какой он есть), пошаговое следование за эмоциями ребенка, опора на его собственный эмоциональный опыт; соответствие своего поведения собственным переживаниям (конгруэнтность), открытость в общении, игра и спонтанность.

Широко известные тренинги общения по Д. Карнеги предполагают реализацию следующих установок: стараться смотреть на вещи глазами собеседника, опираться на положительное в собеседнике, начинать беседу с ним с похвалы и признания его достоинств, выражать одобрение при малейшей удаче партнера и др.

В других подходах отмечается необходимость в общении иметь картину собственных действий и намерений, осуществлять открытое общение с целью выяснения точек соприкосновения, создавать движение навстречу друг другу и др.

Даже краткое сопоставление разных тренингов общения показывает приемлемость ряда их задач и способов для школы. Вместе с тем важно обратить внимание на тот тип личности, который формируется в его итоге: имеет ли место ориентация на человека, искренне любящего другого или же прикрывающегося доброжелательными формами общения при безразличии к другому по сути. Все это особенно важно иметь в виду сейчас, когда проводится много психологических тренингов, в том числе с непредсказуемыми последствиями для психики его участников.
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19. Котигер Я. С., Чамблер В. И. Педагогическая этика. — Кишинев, 1984.

20. Леонтьев А. А. Педагогическое общение. — М., 1979.

21. Мальковская Т. Н. Учитель — ученик. — М., 1977.

22. Мелибруда Е. Я. Я — Ты — Мы. — М., 1986.

23. Петровская Л. А. Компетентность в общении. — М., 1989.

24. Писаренко В. И., Писаренко И. Я. Педагогическая этика. — Минск, 1977.

25. Проблемы суггестологии / Под ред. Г. Лозанова. — София, 1973.

26. Пять дней с Вернером Эрхардом. — М., 1987.

27. Роджерс К. Эмпатия / / Психология эмоций / Под ред. В. К. Вилюнаса, Ю. Б. Гиппенрейтер. — М., 1984.

28. Сенько Ю. В., Тамарин В, Э. Обучение и жизненный познавательный опыт учащихся. — М., 1989.

29. Синица И. Е. Педагогический такт и мастерство учителя. — М., 1983.

30. Страхов И. В. Психологические основы педагогического такта. — Саратов, 1972.
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31. Страхов И. В. Психология педагогического такта.— Саратов, 1966.

32. Чернокозова В. Н., Чернокозов И. И. Этика учителя. — Киев, 1974.

I.2.3. Личность учителя

Личность образует третий блок профессиональной компетентности учителя. Именно личность (ее ценностные ориентации, смыслы, идеалы) определяет сущность педагогической деятельности и общения: ради чего трудится учитель, какие он ставит цели и задачи, какие выбирает способы и средства достижения целей и решения задач. Поэтому личность является центральным фактором в труде учителя.

Рассмотрим этот блок профессиональной компетентности по тому же плану: профессиональные знания, педагогические умения, профессиональные позиции, психологические качества личности учителя.

Изложение профессиональных знаний о личности начнем с ее структуры. Структура личности учителя включает:

мотивацию личности (направленность личности и ее виды);

свойства личности (педагогические способности, характер и его черты, психические процессы и состояния личности);

интегральные характеристики личности (педагогическое самосознание, индивидуальный стиль, креативность как творческий потенциал), определяющие неповторимость и уникальность личности учителя.

Мотивация личности обусловлена ее направленностью, включающей ценностные ориентации, мотивы, цели, смыслы, идеалы. Направленность личности определяет систему базовых отношений человека к миру и самому себе, смысловое единство его поведения и деятельности, создает устойчивость личности, позволяя противостоять нежелательным влияниям извне или изнутри, является основой саморазвития и профессионализма, точкой отсчета для нравственной оценки целей и средств поведения.

В целом в направленности учителя могут быть выделены: гражданская, познавательная и самообразовательная направленности.

Педагогическая направленность-это мотивация к профессии учителя, главное в которой действенная ориентация на развитие личности ученика (она не ограничивается любовью к детям). Устойчивая педагогическая направленность - это стремление стать, быть и оставаться учите-
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лем, помогающее ему преодолевать препятствия и трудности в своей работе. Направленность личности учителя проявляется во всей его профессиональной жизнедеятельности и в отдельных педагогических ситуациях, определяет его восприятие и логику поведения, весь облик человека. Правда, у учителя этот облик приобретает порой утрированные черты, выражающиеся в излишней назидательности, категоричности суждений, поэтому учителя иногда узнают сразу. Известно, что развитию педагогической направленности способствует сдвиг мотивации учителя с предметной стороны его труда на психологическую сферу, интерес к личности учащихся.

К свойствам личности учителя относят ее способности, характер и психические состояния, уровень развития отдельных психических функций (воли, интеллекта, речи и др.).

Способности обычно рассматривают как индивидуальные свойства личности, способствующие успешному выполнению его деятельности. Педагогические способности определяют как индивидуальные устойчивые свойства личности, состоящие в специфической чувствительности к объекту, средствам, условиям педагогического труда и созданию продуктивных моделей формирования искомых качеств и личности воспитуемого (21-24).

Можно выделить две большие группы педагогических способностей: 

перцептивно-рефлексивные (перцепция-восприятие) способности, определяющие возможность проникновения учителя в индивидуальное своеобразие личности ученика и понимание самого себя; эти способности являются ведущими;

проективные, конструктивные, управленческие способности, связанные с умением воздействовать на другого человека.

Перцептивно-рефлексивные педагогические способности включают: способность к изучению другого человека, пониманию, сопереживанию, способность встать на его точку зрения и посмотреть на себя. Эта группа способностей является "ядерной", малокомпенсируемой в случае ее отсутствия. Она характерна именно для труда учителя, так как свидетельствует о его ориентации на психическое развитие ученика.

В управленческие педагогические способности входят: способность влиять на отдельные поступки другого человека и его поведение в целом, обращаться к мотивам и целям ученика и через них управлять поведением, не превращать управление в манипулирование другим человеком.

Выделяют также неявные, скрытые педагогические способности и ярко выраженные; компенсируемые и некомпенсируемые.

Другим свойством личности учителя является его ха-
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рактер - система устойчивых эмоциональных отношений учителя к типичным ситуациям профессиональной жизни и связанных с этим стереотипов профессионального поведения (один учитель - покладистый и малоинициативный, другой - импульсивный, взрывчатый, автономный в своих проявлениях и др.). Психологи отмечают, что характер сам по себе не определяет поведения, напротив, в зависимости от направленности личности он может меняться.

Психологи выявили, что способы эмоционального реагирования учителя (судя по его речевым реакциям) могут быть:

по содержанию - оценочными (объективная или несправедливая оценка ученика), защитными (проникновение в мотивы ученика, прощение и оправдание ученика), регулирующими (мобилизующими ученика или запрещение, указание);

по эффективности и по отношению к цели педагогической деятельности - конструктивными (реально способствующими достижению цели), псевдоконструктивными (создающими видимость участия педагога в решении проблемы), деструктивными (являющимися препятствием для выхода из эмоциогенной ситуации);

по характеру активности - наступательными (оценка ученика и себя, выявление позиции другого), уступающими (предоставление инициативы другому, поддерживание другого), рационализирующими (выявление положительных качеств и затруднений у себя и другого);

по функции - мобилизующими (рекомендации ученику, себе), успокаивающими (участие, примирение), провоцирующими (разоблачение другого, упрямство);

а также внешне направленными, самонаправленными, ненаправленными (обращенными к проблеме, ко всем).

Оптимальные конструктивные реакции учителя чаще содержали мобилизующие и наступательные признаки, были защитными по содержанию и успокаивающими по функции, сопровождались анализом ситуации, намечали пути решения проблемы. Деструктивные реакции учителя включали оценочные суждения, сопровождались уступающими и провоцирующими реакциями, самоустранением учителя от решения проблем (32).

К характеру примыкают психические состояния. Психическое состояние - это одновременное сочетание разных психических процессов в данный отрезок времени.

В работе учителя могут возникать временные психические состояния как реакция на ситуацию. Впоследствии они могут превращаться в устойчивые функциональные состояния и в этом плане являются своего рода резервом развития личности. Функциональные состояния могут быть комфортными (или 
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оптимальными, рабочими), для которых характерно оптимальное соотношение напряженности и работоспособности (рабочее состояние начинается со стадии врабатываемости, достигает затем стадии стабильности и стадии порыва), и дискомфортными, выражающимися в понижении работоспособности, повышении утомляемости, тревожности, ошибках.

Анализ личности учителя следует, на наш взгляд, начинать с изучения направленности, т.е. того, на что устремлен учитель в своем труде. Способности в целом являются более компенсируемой чертой личности, их можно сформировать, если у человека есть устойчивое желание быть учителем. Способности чаще проявляются и развиваются у тех, у кого есть личностная направленность на соответствующий труд.

Перейдем к рассмотрению интегральных характеристик личности, объединяющих в себе многообразные ее свойства.

К ним прежде всего относится профессиональное педагогическое самосознание учителя, т. е. комплекс представлений учителя о себе как профессионале. Оно включает следующие составляющие.

1. Осознание учителем норм, правил, модели своей профессии (требований к педагогической деятельности и общению, к личности) как эталонов для осознания своих качеств. Здесь складываются основы профессионального мировоззрения. Если учитель не осведомлен о том, каким должен быть учитель, как ему желательно строить свои отношения с окружающими, то ему трудно оценить и себя. На основе общей образованности складывается профессиональное кредо учителя, его личная концепция учительского труда, из которого он исходит в следующем профессиональном поведении.

2. Осознание этих качеств у других людей, сравнение себя с неким профессионалом средней квалификации, как абстрактным, так и в образе своего коллеги по профессии.

3. Учет оценки себя как профессионала со стороны других людей - учеников, коллег, руководства, ожиданий со стороны других.

4. Самооценивание учителем своих отдельных сторон. В нем психологи (В.А. Ядов, И.С. Кон, В.В. Столин и др.) выделяют несколько оснований:

а) понимание и осознавание самого себя, своей педагогической деятельности, общения и личности (когнитивный аспект);

б) эмоциональное отношение и оценивание учителем особенностей самого себя (эмоциональный аспект). Здесь закладывается "концепция" учителя. Постепенно у учителя на основе представлений о себе в отдельных педагогических ситуациях, на основе мнений учеников и коллег складывается 
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устойчивая Я-концепция, придающая ему чувство профессиональной уверенности или неуверенности. На основе этой концепции учитель оценивает все происходящее в школе в отношении самого себя. При этом различаются: оценка учителем своих сегодняшних возможностей (актуальная самооценка), вчерашних (ретроспективная) и будущих достижений (потенциальная и идеальная), оценка со стороны других (рефлексивная самооценка).

Если актуальная оценка выше ретроспективной, а идеальная - выше актуальной, то это говорит о росте профессионального самосознания. Оптимальной структурой самооценки учителя является такая, в которой существуют минимальные различия между актуальной и рефлексивной самооценкой и максимальные различия между ретроспективной и актуальной, между актуальной и идеальной самооценками;

в) способность к действиям на основе самосознания (поведенческий аспект), свидетельствующая о конструктивности и действенности профессиональной самооценки (18).

5. Положительное оценивание учителем самого себя в целом, определение своих положительных качеств, перспектив, создание позитивной Я-концепции. У учителя, позитивно воспринимающего себя, повышаются уверенность в себе, удовлетворенность своей профессией, эффективность работы в целом. Такой учитель стремится к самореализации. Особенно важно то, что положительная Я-концепция учителя способствует и развитию положительной Я-концепции учеников (Р. Бернс, 5). Чувствуя себя спокойно и уверенно, учитель благожелателен и ровен к ученикам. Понимание слабых сторон своего труда, намерения их исправить не разрушают общей положительной самооценки. И напротив, учитель с низкой профессиональной самооценкой испытывает чувство незащищенности, негативно воспринимает окружающих через призму своих стрессов и тревог, обращается к авторитарному стилю как к средству психологической самозащиты.

Исследования последних лет (Л.М. Митина, 33) показали, что у учителей в ряде случаев наблюдаются низкие показатели интереса к себе, сосредоточения усилий на защите своего Я, предъявление повышенных требований к окружающим. Поэтому стимулирование учителем позитивных мыслей о себе, о возможности роста, укрепление в себе намерений выразить и воплотить себя в учительской профессии, стать значимым для своих учеников, способствовать их и своему развитию, упрочение в связи с этим самоуважения и достоинства - все это важные черты позитивной Я-концепции учителя как интегральной характеристики его личности. Позитивная Я-концепция придает учителю устойчивость в условиях 
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все расширяющейся оценки его извне (присвоение категории, выбор учителей на конкурсной основе). Первичная Я-концепция и оценка себя как профессионала складывается у учителя в первые несколько лет работы, затем шлифуется и даже может пересматриваться.

Следующей интегральной характеристикой личности учителя является индивидуальный стиль его деятельности и общения. Индивидуальный стиль - характерное для данного учителя устойчивое сочетание задач, средств и способов педагогической деятельности и общения, а также более частные особенности, такие, например, как ритм работы, определяемый психофизиологическими особенностями и прошлым опытом.

Учитель имеет право на реализацию своего индивидуального почерка в работе, при этом главным аргументом в пользу его индивидуальной манеры будет умственное и личностное развитие его учеников. Оптимальный индивидуальный стиль обеспечивает наибольший результат при минимальных затратах времени и сил. Работая в своем стиле, учитель меньше напрягается и устает.

Описаны различные стили работы учителя. В проведенном совместно с нами исследовании А.Я. Никоновой выделено четыре стиля, в том числе два крайних: рассуждающе-методичный и эмоционально-импровизационный.

Для учителя первого стиля характерно четкое структурирование и организация учебного процесса, достаточно жесткое управление им. Учитель тяготеет к определенности в планировании урока, уделяет много внимания повторению и закреплению, не упускает средних и слабых учеников, работает в невысоком темпе и со всеми учениками, обеспечивает хорошее качество знаний, но не всегда стимулирует активность и инициативу самих школьников. Профессиональная самооценка чаще невысокая.

Учитель эмоционально-импровизационного стиля не стремится к четкому планированию уроков, строит учебный процесс на развитии самостоятельности учеников, не любит заниматься повторением и закреплением, предпочитает работать с "яркими" учениками и поощряет их, увлекается самим процессом работы, проводя ее в быстром темпе, использует импровизацию, ориентирует учащихся на поиск нового но не всегда обеспечивает прочное усвоение знании и навыков школьников. Профессиональная самооценка обычно завышена.

Таким образом, каждый из стилей имеет как свои достоинства, так и недостатки (приемы определения и развития учителем своего стиля мы покажем дальше). Школе нужны учителя обоих стилей. 
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Поскольку индивидуальный стиль определяется соотношением задач и способов деятельности, то он может меняться.

Индивидуальность учителя обеспечивает ему авторитет в глазах учеников - особую профессиональную позицию, означающую специфическое влияние на учащихся, право принимать решения, выражать оценку, давать советы. Сама по себе должность учителя создает лишь условия для авторитета, но автоматически его не обеспечивает. Подлинный авторитет опирается на характеристики учителя как субъекта деятельности и общения и на особенности его личности, которые мы обсудили выше: демократический стиль сотрудничества с учащимися, эмпатия, способность к открытому общению, позитивная Я-концепция учителя, его стремление к внутреннему росту. В то же время следует избегать ложного авторитета, который возникает, если учитель использует в общении несвойственные ему роли и даже маски.

Перейдем к обсуждению еще одной интегральной характеристики личности учителя - его творческого потенциала.

Если считать вариативность способов решения педагогических задач одним из проявлений творчества, то его осуществляет каждый учитель, ежедневно входя в класс. Иными словами, неадекватность типовых приемов педагогической деятельности бесконечно многообразным педагогическим ситуациям объективно стимулирует учителя к творчеству.

Обратимся к психологическому пониманию сущности творчества. Творчество - это деятельность, порождающая нечто новое, ранее не бывшее, на основе реорганизации имеющегося опыта и формирования новых комбинаций знаний, умений, продуктов.

Творчество имеет разные уровни. Для одного уровня творчества характерно использование уже существующих знаний и расширение области их применения; на другом уровне создается совершенно новый подход, изменяющий привычный взгляд на объект или область знаний.

Выделяют разные звенья, стадии, фазы творческого процесса. Назовем некоторые из них: потребность в новой идее, выделение проблемы, отказ от первого, как бы напрашивающегося решения ради поиска каких-то других путей; переход от рассмотрения многих альтернатив к нескольким решениям и их обсуждение, отход от внутреннего ограничения рамок возможных решений; свободные умозрительные рассуждения; после постановки проблемы занятие новой, возможно, произвольной позиции, затем возвращение обратно и воссоздание, критический анализ логического пути между новой позицией и отправной точкой; поиск, распознавание и выбор нужной комбинации среди множества других возможных; многократ-
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ные усилия по приближению решения, приходящего чаще всего внезапно; кристаллизация решения.

В литературе широко обсуждается вопрос о том, какие признаки личности позволяют считать ее творческой. Учителю они могут понадобиться в ходе его самоанализа. Приведем некоторые из них: способность замечать и формулировать альтернативы, подвергать сомнению на первый взгляд очевидное, избегать поверхностных формулировок; умение вникнуть в проблему и в то же время оторваться от реальности, увидеть перспективу; отказ от ориентации на авторитеты; способность увидеть знакомый объект с совершенно новой стороны, в новом контексте; отказ от категорических суждений, деления на белое и черное; готовность отойти от привычного жизненного равновесия и устойчивости ради неопределенности и поиска.

Другие авторы относят к признакам творческой личности легкость ассоциирования (способность к быстрому и свободному переключению мыслей от движения в одном направлении к движению в обратном, способность вызывать в сознании образы и создавать из них новые комбинации); способность к оценочным суждениям и критичность мышления (умение выбрать одну из многих альтернатив до ее проверки, способность к переносу решений); готовность памяти (овладение достаточно большим объемом систематизированных знаний, упорядоченность и динамичность знаний), а также способность к свертыванию операций, обобщению и отбрасыванию несущественного. Некоторые ученые (В.В. Давыдов) к признакам творчества относят способность увидеть целое раньше, чем детали, способность к переносу функции одного предмета на другой.

Условия творчества учителя раскрыты рядом авторов (Н.В. Кузьмина, В.А. Кан-Калик). Они указывают на временную спрессованность творчества, когда между задачами и способами их разрешения нет больших промежутков времени; сопряженность творчества учителя с творчеством учащихся и других учителей; отсроченность результата и необходимость его прогнозировать; атмосферу публичного выступления; необходимость постоянного соотнесения стандартных педагогических приемов и нетипичных ситуаций.

Виды творчества учителя можно связать с указанными выше блоками профессиональной компетентности. В педагогической деятельности это будет диагностическое и методическое творчество (поиск я нахождение новых способов изучения учащихся, применение и создание новых диагностических приемов; новые сочетания методов обучения). В педагогическом общении - это коммуникативное творчество (поиск и 
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нахождение новых коммуникативных задач, новых средств мобилизации межличностного взаимодействия учащихся на уроке, создание новых форм общения в групповой работе учащихся и т.д.). В сфере личности - это самореализация учителя на основе осознания себя творческой индивидуальностью, определение индивидуальных путей своего профессионального развития, построение программы самосовершенствования.

Говоря об учителе, что он работает творчески, целесообразно определить и уровень этого творчества. Приведем ряд данных психологов об уровнях педагогического творчества, мастерства.

Ученые выделяют следующие уровни педагогического творчества: первый уровень творчества - это уровень элементарного взаимодействия с классом. Учитель уже использует обратную связь, корректирует свои воздействия по ее результатам. Но он действует "по методичке", по шаблону, по опыту других учителей. Второй уровень - это уровень оптимизации деятельности на уроке, начиная с его планирования. Творчество здесь состоит в умелом выборе и целесообразном сочетании уже известного учителю содержания, методов и форм обучения. Третий уровень - эвристический. Педагог использует и творческие возможности живого общения с учениками. Самки высокий уровень творчества учителя характеризуется его полной самостоятельностью. Он может использовать уже готовые приемы, но вкладывать в них свое личностное начало. Он работает с ними лишь постольку, поскольку они соответствуют его творческой индивидуальности, особенностям личности воспитанника, конкретному уровню обученности, воспитанности, развития класса. Выделяют уровни воспроизведения готовых рекомендаций, оптимизации, эвристический уровень, личностно самостоятельный (15).

Таким образом, педагогическое творчество само по себе - это процесс, начинающийся от усвоения того, что уже было накоплено (адаптация, репродукция, воспроизведение знаний и опыта), к изменению, преобразованию существенного опыта. Это путь от приспособления к педагогической ситуации до ее преобразования, что составляет суть и динамику творчества учителя.

Живой интерес вызывает в школе обсуждение вопроса о соотношении мастерства и творчества в труде учителя.

Массовый педагогический опыт - это типичный опыт работы учреждения народного образования, который характеризует достигнутый уровень практики обучения, воспитания и реализации в ней достижений педагогической науки.

Слова "передовой педагогический опыт" часто употребляя-
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ются в разных смыслах. В широком смысле под передовым опытом понимают высокое мастерство учителя, хороший педагогический результат. При этом опыт учителя может и не содержать в себе чего-либо нового, оригинального, но является хорошим образцом для учителей, которые еще не овладели педагогическим мастерством. В этом смысле достигнутое учителем-мастером представляет собой передовой опыт, достойный распространения.

К передовому опыту в более узком и строгом смысле относят только такую практику, которая содержит в себе элементы творческого поиска, новизны, оригинальности, то, что иначе называется новаторством. Такой педагогический опыт особенно ценен, потому что он прокладывает новые пути в школьной практике и педагогической науке, поэтому именно новаторский опыт подлежит анализу, обобщению и распространению в первую очередь (49).

Между простым мастерством и новаторством часто бывает трудно провести границу, потому что, овладев известными принципами и методами, учитель обычно не останавливается на достигнутом. Находя и используя все новые и новые оригинальные приемы или по-новому, эффективно сочетая старые, учитель-мастер постепенно становится подлинным новатором. Из этого следует, что распространять и внедрять в практику школ надо любой положительный опыт, но особенно глубоко и всесторонне нужно анализировать, обобщать и распространять опыт педагогов-новаторов.

Известно, что педагогическое мастерство и педагогическое творчество тесно связаны, но не тождественны.

Здесь возможны разные их отношения, например, и такие: устоявшееся мастерство без склонности к новым решениям и творчество как следствие дефицита общеизвестных решений при недостаточном мастерстве (у молодого учителя).

Дополнительные различия в вопросе об уровнях творчества проводят и другие ученые: новаторство в педагогике связано с открытиями, их авторы утверждают идеи, способные преобразовать педагогическую действительность. Более многочисленный отряд творчески работающих учителей - это своего рода изобретатели, они разрабатывают и внедряют новые элементы педагогических систем. Еще более массовое движение - педагогическое рационализаторство, которое воплощается в усовершенствованиях, связано с модернизацией и адаптацией к конкретным условиям уже используемых методов и средств воспитания и обучения (13).

Учитель никогда не творит наедине сам с собой, а всегда в соавторстве с учениками. Описаны следующие варианты сотворчества учителя с учащимися: учитель не соотносит свой 
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творческий процесс с деятельностью учащихся, творит для себя и от себя (педагог-"премьер"); учитель соотносит свой творческий процесс с деятельностью класса, управляет общим творческим процессом (педагог-"дирижер"); учитель учитывает нюансы деятельности отдельных учащихся (педагог-"зеркало"); учитель создает общую концепцию урока, учитывает особенности отдельных учеников, обеспечивает им индивидуальное самовыражение и творческое сотрудничество (педагог-"режиссер") (15).

Однако возможно и иное "разграничение" уровней совместной творческой деятельности учителя и учащихся. Первый из них можно условно назвать "имитационно-творческим": учащиеся вместе с педагогом ищут ответы на вопросы, на которые наука и практика уже дали ответы; при этом ученик в своей деятельности в какой-то степени воспроизводит историческую логику развития научного познания, открывает ее для себя; творческий характер деятельности обеспечивается здесь заданиями проблемного типа, что предполагает выдвижение гипотез, составление проектов, прогнозирование результата. На уровень подлинного творческого поиска школьник поднимается, когда ни ученик, ни учитель не знают ответа на поставленный вопрос (13).

Мы постарались привести разные точки зрения на мастерство и творчество учителя, чтобы создать у читателя возможно более полное представление об этом и пригласить его к самостоятельному размышлению и собственным выводам.

Изложим собственную точку зрения на соотношение мастерства, творчества и новаторства в труде учителя.

Педагогическое мастерство - это выполнение учителем своего труда на уровне высоких образцов и эталонов, отработанных в практике и уже описанных в методических разработках и рекомендациях. Мастерство - это хорошее владение основами профессии, успешное применение известных в науке и практике приемов.

Мастерство означает хорошее знание учителем своего учебного предмета, достижение стабильных высоких результатов в обученности, главным образом в знаниях учащихся. Каждый учитель при желании и настойчивости может стать мастером своего дела. Мастерство учителя прямо не связано со стажем его работы в школе.

Педагогическое творчество - это всегда поиск и нахождение нового. Возможны следующие уровни творчества:

1. Творчество в широком понимании - открытие нового для себя, т.е. обнаружение учителем вариативных нестандартных способов решения педагогических задач (эти способы решения уже известны и описаны, но учитель их открывает 
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для себя). Здесь учитель осуществляет переход от алгоритмических, стереотипных приемов к субъективно новым. Примеры этого уровня творчества: выбор оптимального решения из веера возможных, использование старого приема в новых изменившихся условиях в ходе импровизации на уроке, объяснение причин неудач школьника в себе самом и др. Этот уровень творчества осуществляет каждый учитель в своей работе.

2. Творчество в более узком понимании - открытие нового и для себя и для других, новаторство. Это создание новых оригинальных отдельных приемов или целостных подходов, меняющих привычный взгляд на явление, перестраивающих общественный педагогический опыт.

Новаторство - это особый тип мышления, включающего прежде всего способы обнаружения всеобщих проблем с последующим оригинальным решением и возвращением его в педагогическую практику. Новаторство - это и особый тип личности, для которого характерна устойчивая профессиональная направленность, позитивная и конструктивная Я-концепция, умение защитить свои идеи, доказать их новизну и дееспособность, это индивидуальность и авторская концепция. Новаторство - это вклад и в науку, и в опыт. На этот уровень творчества поднимается не каждый учитель, хотя в принципе этот уровень творчества также не закрыт для каждого учителя. Вместе с тем этот путь обычно требует всей жизни человека.

Анализ педагогического новаторства требует умения оценить новизну педагогической идеи. В.М. Полонским определены градации новизны: построение известного в другом виде, т.е. фактическое отсутствие нового (формальная новизна); повторение известного с несущественными изменениями; уточнение, конкретизация уже известного; дополнение уже известного существенными элементами; создание качественно нового объекта или способа.

Как уже отмечалось выше, последовательность достижения в опыте учителя мастерства и новаторства не является обязательной для всех. Хотя наиболее распространенным является путь через опыт к мастерству и затем к творчеству, но наблюдаются творческие находки и у начинающих учителей, еще не достигших уровня мастерства.

Рассмотрим в заключение, какие конкретные умения необходимы для самовыражения и саморазвития личности учителя.

Шестая группа умений. Это прежде всего умение удерживать устойчивую профессиональную позицию педагога, понимающего значимость своей профессии, могущего протии-
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востоять трудностям во имя ее социальной и общечеловеческой ценности; умения реализации и развития своих педагогических способностей, включая как их перцептивный компонент (понимать и изучать другого человека, сопереживать ему, вставать на его точку зрения), так и управленческий (умения воздействовать не только на поведение и поступки ученика, но и на его мотивы, цели); умения управлять своими эмоциональными состояниями, придавая им конструктивный, а не разрушительный характер; умения воспринимать позитивные возможности себя и учащихся и тем самым способствовать упрочению своей позитивной Я-концепции; умение овладевать эталонами труда (педагогическое мастерство); умение осуществлять творческий поиск.

Седьмая группа умений. Это умения осознавать перспективу своего профессионального развития, определять особенности своего индивидуального стиля, вычерпывать все положительное из своих природных данных; умения укреплять свои сильные стороны, устранять слабые, использовать компенсаторные звенья способностей, быть открытым поиску нового, переходить от уровня мастерства к собственно творческому, новаторскому уровню.

Реализация личностных качеств и свойств формирует такие аспекты профессиональной позиции, как учитель-гражданин, учитель-оптимист, учитель-индивидуальность, учитель - мастер, творец, новатор.

Рассмотрим, какие психологические качества профессиональной компетентности связаны с перечисленными личностными умениями.

Это развитый интерес к другому человеку, уважение к его неповторимости; понимание учителем своего права на самобытность и индивидуальность, стремление к индивидуальному стилю работы; наличие целостной Я-концепции и адекватной самооценки, способной противостоять необъективной внешней оценке труда учителя, обеспечить его профессиональную устойчивость, мотивацию и стремление к овладению высокими образцами труда и педагогическим мастерством; мотивация и стремление к творчеству как пути развития личности, т.е. реализация себя не только в предметном и коммуникативном, но и в личностном творчестве.

Мы специально уделили столько внимания личности учителя для того, чтобы подчеркнуть значимость в его труде не столько методов и приемов, сколько внутренних ценностей, смыслов, позиций, которые освещают труд учителя, делают общение с ним значимым и развивающим для учеников.

Остановимся на вопросе о принципиальной возможности обучения учителя творчеству. 
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	III. «Блок» профессиональной компетентности — личность учителя 
	Конкретные педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества 
	Степень сформированности особенностей, названных в графах 2, 3, 4 

	
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Владеет в совершенстве 
	Владеет в общем виде 
	Не владеет 

	6-я группа умений 

	1. Направленность, мотивационная сфера личности 
	Умение осознавать профессионально-педагогическую направленность 
	Умение придавать ей устойчивость 
	Гражданин 
	 
	Мотивация на развитие личности ученика 
	Другие виды направленности, устойчивость пед. направленности 
	 
	 
	 

	2. Свойства личности: — педагогические способности — характер, темперамент, психические состояния — отдельные психические процессы (воля, речь и др.) — черты личности 
	Умение развивать человековедческие компоненты способностей 
	 
	Челове-ковед 
	 
	Перцептивно-рефлексивные способности, эмпатия 
	Конструк-тивно-про-ектировоч-ные способности 
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Продолжение

Психологическая карта зрелости личности учителя .(Л)

	III. «Блок» профессиональной компетентности — личность учителя 
	Конкретные педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества 
	Степень сформированности особенностей, названных в графах 2, 3, 4 

	 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Владеет в совершенстве 
	владеет в общем виде 
	Не владеет 

	7-я группа умений 

	3. Интегральные психологические характеристики личности: 
	Умение осознанно определять перспективу своего профессионального роста, умение осознавать и развивать инд. стиль 
	 
	Оптимист 
	 
	Целостное педагогическое самосознание (позитивная Я-концеп-ция) , новаторство 
	Стремление повышать свою квалификацию, эмоциональная удовлетворенность 
	 
	 
	 

	— педагогическое самосознание 
	 
	 
	 
	Индивидуальность 
	 
	 
	 
	 
	 

	— индивидуальный стиль — креативность 
	 
	 
	Новатор 
	Мастер, Творец 
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Н. Роджерс отмечает, что важно не заглушать креативность критикой, оценкой, осуждением. Основные условия, необходимые для стимуляции креативности, - психологическая безопасность, принятие, эмпатическое понимание и свобода от оценок, а также климат психологической свободы, атмосфера дозволенности, открытости, игры и спонтанности.

Вместе с тем замечено, что большую творческую активность обнаруживают учителя с широким запасом профессиональных знаний и умений, с более высоким уровнем мастерства.

Наряду с этим целесообразно самоформирование учителем таких приемов, как самоанализ и рефлексия того, на каком уровне мастерства он находится, укрепление гуманистической позиции (интереса к другому человеку), овладение приемами поиска нестандартных решений, импровизация, систематический выход в учебно-воспитательном процессе в рефлексивную позицию, перевод запросов практики на язык науки, решение педагогических задач с неопределенным ответом, тренировка себя на переключение позиций, ролей и т.д.

Иными словами, творчеству учителя может способствовать создание благоприятной обстановки в школе и развитие у себя мотивации к творчеству и приемов, "техник" творчества.
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1.2.4. Обученность и обучаемость школьников

Обученность и обучаемость образуют четвертый блок профессиональной компетентности учителя, в котором фиксируются результаты его труда, т. е. качественные изменения в психическом развитии учащихся, происшедшие под влиянием педагогической деятельности, педагогического общения, личности учителя.

Оценивание учителем результатов своего труда требует новых граней его компетентности, прежде всего диагностического мышления и диагностического мастерства. Сейчас психодиагностическую функцию учителя принято рассматривать не как побочную, а как лежащую в самой основе педагогической профессии, ибо, чтобы развивать личность и индивидуальность учащихся, надо прежде всего уметь их изучать.

Этот блок профессиональной компетентности, как и предыдущие, будем рассматривать по тому же плану: профессиональные знания учителя, используемые для анализа обученности и обучаемости; необходимые педагогические умения, профессиональные позиции и психологические качества. Начнем с профессиональных знаний.

В школе достаточно широко используется термин «обучаемость», реже «обученность». Содержание каждого из этих понятий лучше выявляется при их сопоставлении.

Обученность — это те характеристики психического развития ребенка, которые сложились в результате всего предыдущего хода обучения. Из чего же она складывается?
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Обученность, в нашем понимании, включает как наличный, имеющийся к сегодняшнему дню запас знаний, так и сложившиеся способы и приемы их приобретения (умение учиться). Все это вместе взятое составляет то, чему ребенка обучили. Обученность — это определенный итог предыдущего обучения (организованного или стихийного), прошлого опыта, все то, на что можно и нужно опереться в работе с учеником.

Обучаемость — это те характеристики психики ребенка, которые составляют резервы его развития, будущие возможности. Обучаемость — это восприимчивость ученика к усвоению новых знаний и новых способов их добывания, а также готовность к переходу на новые уровни умственного развития.

Если обученность — это характеристика актуального развития того, чем уже располагает ученик, то обучаемость — характеристика его потенциального развития.

Начиная работу с учеником (классом), учителю необходимо выявить состояние обученности и обучаемости учеников, поставить на этой основе обучающие и развивающие задачи и затем, после завершения определенного этапа работы (например, в конце учебного года), вновь оценить состояние обученности и обучаемости учащихся и изменения в них.

Раскроем подробнее содержание названных выше компонентов обученности.

1. Знания (образы предметов, явлений материального мира, действий человека с этими предметами) — это первый итог обучения. В школе этому компоненту обученности придают центральное значение, для психологов же порой характерен недоучет их роли.

2. Но знания не существуют в голове ребенка вне той деятельности, которая привела к их усвоению. Поэтому при анализе обученности надо обязательно знать состояние тех видов активной деятельности (учебной, мыслительной, мне-мической и др.) ученика, которые обеспечили их усвоение. Этому пласту, компоненту обученности психологи придают большое значение, в школе же его роль оценивают недостаточно.

Учителю, изучающему состояние знаний у ученика, мало указать в общем виде на их недостаточность, а важно определить, чего именно в знаниях данного ученика не хватает. Для этого желательно учесть описанные в психологии и дидактике параметры знаний. К ним относятся:

1) виды знаний (знания фактов, понятий и терминов, знания законов и теорий, знания о способах деятельности и методах познания и др.);

2) этапы усвоения знаний (заучивание, запоминание, 

60

понимание, применение в знакомых и новых условиях, оценивание) ;

3) уровни усвоения знаний (репродуктивный, состоящий в воспроизведении образцов, и продуктивный поиск новых способов решения);

4) качества знаний и их группы: а) научность, системность, систематичность, обобщенность, осознанность; б) гибкость, мобильность, оперативность; в) действенность, направленность на практическое использование; г) полнота, объем, прочность (см. работы И. Я. Лернера). Изучая знания школьника, можно выявить, например, что ученик владеет только фактами, преобладает уровень буквального запоминания, а не понимания и применения, что хотя знания полные и прочные, но негибкие и т. д.

Следующий «пласт» обученности — состояние видов деятельности — также имеет свои психологические показатели. Покажем это на материале учебной деятельности учащихся, включающей в себя такие звенья, как учебная задача, учебные действия, действия самоконтроля и самооценки (Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов и др.).

1. Учебная задача как процесс понимания учеником смысла заданий и упражнений на уроке проходит следующие этапы: понимание учеником готовой задачи, поставленной учителем; принятие и переопределение задачи для себя в соответствии с уровнем своих притязаний; самостоятельная постановка учеником одной или нескольких учебных задач.

2. Становление учебных действий как преобразований учеником изучаемого материала (языкового, математического и т. д.) также проходит ряд этапов:

1) выполнение отдельных учебных действий (изменение, сравнение, моделирование и др.) и операций внутри них;

2) выполнение нескольких учебных действий, осуществляемых с одной задачей и слитно объединенных в крупные блоки (приемы, способы, методы учебной работы).

Овладение приемом выражается, по Н. А. Менчинской, в умении ученика рассказать своими словами о последовательности действий и применить их. По Д. Б. Эльконину, важным показателем усвоения является поиск и сопоставление школьниками нескольких вариантов способов решения одной задачи, различение способа решения и результата;

3) осуществление этих способов, приемов, методов должно быть быстрым, правильным и автоматическим (умения и навыки) ;

4) устойчивое сочетание ряда индивидуально окрашенных способов учебной работы и их повторение может привести к
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появлению индивидуального стиля учения школьника, тесно связанного с его психофизиологическими особенностями.

Таким образом, выполнение каждого действия учителю важно проводить от отдельных операций и действий к приемам, способам и затем к умениям, навыкам. Несформи-рованность умений и навыков свидетельствует о пропуске предыдущих звеньев в их формировании.

3. Действия самоконтроля и самооценки направлены учеником на самого себя.

Существуют разные виды самоконтроля:

самоконтроль итоговый, как оценка учеником полученного им результата на основе сопоставления с образцом;

самоконтроль пошаговый, следящий, состоящий в умении школьника в процессе работы оценить свой путь решения, сопоставить его с возможными, своевременно устранять ошибки;

самоконтроль планирующий, предваряющий (умение школьника до начала работы наметить ее этапы, предвидеть мысленно ее предполагаемый результат).

Самооценка бывает: адекватной и неадекватной (завышенной и заниженной); общей, глобальной (оценка учеником своей работы в целом) и детальной, дифференцированной (оценка учеником отдельных сторон и аспектов своей работы) .

Учебные действия, как и знания, могут быть реализованы на разных уровнях (репродуктивный — как выполнение типовых действий по инструкции или по образцу, и продуктивный — как самостоятельный выбор или обнаружение учеником нового способа решения или нового знания). Учебные действия также могут обладать разными качествами: материальные действия с предметами, материализованные действия с заместителями предметов, громкоречевые действия, умственные действия.

Важной характеристикой учебной деятельности школьника, которую также надо учитывать при анализе его обученно-сти, является результат этой деятельности. Объективный результат выражается в правильности решения задачи, числе «шагов» до результата, расходе времени, решении задач разного уровня сложности. Субъективный результат — в значимости итога работы для данного ученика, субъективной удовлетворенности результатом, его психологической цене (расходе его усилий, соотношении возможностей ребенка и его реальных успехов, сопоставлении способностей ребенка в целом и усилий при выполнении данного задания и т. д.).

Характеризуя в целом учебную деятельность ученика, можно выявить, например, что у данного ученика усвоение учебной задачи находится на этапе понимания готовой задачи
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учителя, что учебные действия выполняются на уровне отдельных операций, самоконтроль имеет простейшие формы — по результату, субъективная удовлетворенность работой очень низка и т. д.

Обратимся к психологическим показателям обучаемости. Как отмечалось выше, обучаемость — это восприимчивость, готовность к переходу на новые уровни обученности, т. е. к овладению новыми знаниями, способами их добывания, к переходу на новые уровни умственного развития.

Имеются различные подходы к обучаемости. Одним из наиболее продуктивных является, на наш взгляд, такой, при котором обучаемость трактуется как понятие, весьма близкое к понятию «зона ближайшего развития». Так, Б. В. Зейгарник писала: «Наиболее существенным критерием умственного развития детей является... диапазон их потенциальных возможностей к овладению новыми знаниями в содружественной со взрослыми работе. Это качество было названо обучаемостью».

Чтобы убедиться в близости этого к понятию Л. С. Выготского, приведем два его положения. По мысли Л. С. Выготского, в обучении надо опираться не столько на уже достигнутые, сколько на развивающиеся, формирующиеся процессы: область несозревших, но созревающих процессов и составляет зону ближайшего развития. Когда мы применяем принцип сотрудничества для установления зоны ближайшего развития, мы тем самым получаем возможность непосредственно исследовать то, что и определяет точнее всего умственное созревание, которое должно завершиться в ближайшем и последующем периоде его (ученика) возрастного развития. Таким образом, обучаемость в таком понимании есть зона ближайшего развития, а обученность можно соотнести с зоной актуального, наличного умственного развития.
В другом подходе обучаемость понимается более узко — как обучаемость в одной области. Так, А. А. Бодалев вслед за Б. Г. Ананьевым понимает обучаемость как подготовленность психики к быстрому ее развитию в определенном направлении, в котором человек быстрее овладевает знаниями и умениями, чем в другом. Здесь, таким образом, речь идет не об общей обучаемости, а о специальной.

Психологические показатели обучаемости включают готовность, открытость к дальнейшему обучению (мотивацион-но-целевой аспект) и реальную возможность к дальнейшему усвоению новых знаний, новых видов активной деятельности, к переходу на новые уровни обученности (операциональный аспект).

Психологическими показателями обучаемости являются:

активность ориентировки в новых условиях;

инициатива в выборе необязательных заданий, самостоятельное обращение к более трудным заданиям;

настойчивость в достижении учебной цели, умение работать в ситуациях помех, препятствий, монотонной деятельности, «трудных» задач и др.;

восприимчивость к помощи другого человека и чувствительность к подсказке, готовность принять помощь другого человека и отсутствие сопротивления.

При этом уровень обучаемости определяется характером дозированной помощи: общее подкрепление («это вы можете»), наводящие вопросы («на какое правило эта задача?»), показ начала действия, показ всего действия до конца и др. В целом, чем меньше дозированной помощи нужно ученику для решения, тем выше уровень его обучаемости;

суммарным показателем обучаемости, по 3. И. Калмыковой, являются экономичность и темп мышления: количество конкретного материала, на основе которого достигается решение новой задачи, количество «шагов» для ее самостоятельного решения и порции дозированной помощи, на основе которой был достигнут результат, а также время, затраченное на решение;

способность к самообучению;

работоспособность, выносливость.

Таким образом, для высокого уровня обучаемости характерны: умение действовать «в уме», осуществлять ориентировку и перенос, открытость к помощи, способность к самостоятельной постановке целей обучения. Для низкой обучаемости характерны: слабая откликаемость на помощь, но в то же время потребность в большем ее количестве, отсутствие инициативы и самостоятельности.

Обучаемость является, по-видимому, психологически более весомым результатом труда учителя, чем обученность.
У учащихся возможны индивидуальные варианты соотношения обученности и обучаемости. Так, обученность может быть низкой (например, у педагогически запущенных детей), а обучаемость достаточно высокой. У других обученность достаточно высока (вследствие прилежания), а обучаемость низкая. Обучаемость обеспечивается разными путями: один ученик учится за счет хороших способностей, но быстро устает; другой понимает материал с большим трудом, но зато более работоспособен.

Теперь рассмотрим педагогические диагностические умения, которые необходимы учителю для анализа и развития обученности и обучаемости школьников.

Восьмая группа умений:

умение определять характеристики знаний учащихся в начале и в конце учебного года; умение определять состояние
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деятельности, умений и навыков, видов самоконтроля и самооценки в учебной деятельности в начале и в конце года; умение выявить отдельные показатели обучаемости (активность ориентировки, количество дозированной помощи, необходимой для продвижения данному ученику, или определить на этой основе причины отставания и осуществить индивидуальный и дифференцированный подход); умение осуществлять поэтапную отработку всех компонентов обученности и обучаемости; умение стимулировать готовность к самообучению и непрерывному образованию.

Осуществление этих умений формирует у учителя профессиональные позиции диагноста, консультанта, психолога.

Необходимые педагогические умения и позиции реализуются при наличии ряда психологических качеств учителя: его мотивации к психологической диагностике учащихся в самом процессе обучения (например, в ходе опроса), специфического диагностического мышления и диагностических способностей, прогнозирования возможностей учащихся. Суть диагностического мышления учителя состоит в том, чтобы увязать воедино все проявления ученика, увидеть между ними причинно-следственные отношения, наметить пути развития и коррекции.

Ниже мы приводим (бланк 4) психологическую программу изучения обученности и обучаемости. Она предполагает теоретическое изучение учителем их показателей, эталонов (графы 1, 2, 3), применение диагностического приема (графа 4), сопоставление полученных данных с возрастными нормами обучения в младшем, среднем, старшем школьном возрасте (графа 5), определение индивидуального варианта соотношения обучения и умственного развития данного ученика (графа 6), затем определение приемов развития, формирования и коррекции (графа 7), реализацию этих приемов.

Если учитель хочет соотнести изучение обученности и обучаемости с анализом мотивации учения, то его диагностическая программа (в графах 1—3) может расширяться и выглядеть следующим образом: 1. Что знает ученик (виды, уровни, этапы, качества знаний). 2. Как умеет ученик учиться (понимание и принятие учебной задачи, выполнение учебных действий, действий самоконтроля и самооценки). 3. Как может ученик учиться (обучаемость, умственное развитие, умственные способности). 4. Ради чего ученик учится, что его побуждает (мотивы учения, их виды, уровни). 5. Какие цели ставит школьник в учении. 6. Как переживает школьник учение (эмоции, их виды).
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Бланк 4

Программа психологического изучения учителем обученности и обучаемости школьников

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	Обученность (диагноз)
	1. Знания 
	Виды Этапы Уровни Качества 
	Приемы диагностики типичных затруднений в ходе учебного опроса, письменных контрольных работ, индивидуальных обучающих занятий, в том числе: графическая запись системы понятий раздела и их связей, задачи с несколькими решениями, самостоятельное составление задач данного типа, задания на самоконтроль и самооценку 
	Младший школьный возраст: вхождение в учебную деятельность и овладение ее отдельными компонентами Средний школьный возраст: осознание в целом строения учебной деятельности и самостоятельный переход от одного звена к другому, интерес к взаимоконтролю Старший школьный возраст: индивидуальный стиль учебной деятельности, самообразование 
	Индивидуальные различия в уровне сформированности разных компонентов учебной деятельности, разная форма выполнения действий. Индивидуальный стиль учебной деятельности 
	Организация учебной деятельности, полная структура учебной деятельности, учебная деятельность — главный объект управления на уроке, организация самостоятельной работы через формирование самоконтроля и самооценки, новые технологии обучения — крупные единицы учебного материала, различение способа и результата на основе поиска нескольких способов, развитие индивидуальности 

	
	2. Учебная деятельность (умение учиться) 
	Учебная задача Учебные действия Действия самоконтроля и самооценки результатов 
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Продолжение

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	Обучаемость (прогноз) 
	1 . Восприимчивость к усвоению новых знаний и способов (как может ученик учиться в сотрудничестве со взрослым) 
	Активность ориентировки, перенос, принятие дозированной помощи взрослого 
	Задания повышенной трудности с дозированной помощью взрослого (разные виды помощи) . Задачи со скрытыми возможностями и неопределенной инструкцией 
	 
	
	Стимулирование обучаемости как главная задача обучения, активность ориентировки в новых условиях, переход от одного звена решения к другому, поощрение всех видов самодеятельности, решение нестандартных задач, постановка в позицию оценивающего и оцениваемого, развитие готовности к самообучению, стимулирование реалистической самооценки и уровня притязаний, постановка новых задач саморазвития. Главная 

	 
	2. Способность к самообучению и саморазвитию (как может обучаться и развиваться самостоятельно) 
	Умение действовать в уме, познавательная инициатива (выход за пределы обязательного) , познавательная самостоятельность, осознанность (рефлексия), преднамеренность (произвольность) , креативность 
	Задачи на умение решать в уме, задачи, требующие нестандартного решения 
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Продолжение

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	 
	3. Работоспособность, выносливость 
	Темп, экономичность 
	Задания на выполнение объема работы в единицу времени 
	 
	 
	цель: обучить средствам и способам учебной деятельности и саморазвития и дать возможность сделать выбор с учетом своей индивидуальности 


Примечание: графы таблицы означают этапы диагностической работы учителя.
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1.2.5. Воспитанность и воспитуемость школьников

Воспитанность и воспитуемость школьников образуют пятый блок профессиональной компетентности учителя. Здесь,
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как и при анализе других блоков профессиональной компетентности, мы остановимся на профессиональных знаниях, объективно необходимых педагогических умениях, профессиональных позициях и психологических качествах учителя.

Обратимся к основным профессиональным знаниям о воспитанности и воспитуемости. Надо сказать, что второй термин часто используется психологами, хотя педагогами воспринимается хуже. Они лучше воспринимают словосочетание «восприимчивость к воспитанию».

Воспитанность включает:

а) запас нравственных знаний ученика (что он знает о нормах поведения и об отношении к обществу, к труду, к другому человеку, к себе);

б) нравственные убеждения (как ученик принимает эти нравственные нормы для себя лично — его смыслы, мотивы, ценности), т. е. личностное пристрастное отношение к нравственным знаниям. Нравственные знания ученика далеко не всегда переходят в убеждения, а могут сосуществовать с ними параллельно;

в) реальное нравственное поведение (как ребенок воплощает нравственные знания и убеждения в своем поведении).

Воспитуемость — возможности ученика к дальнейшему личностному росту в сотрудничестве со взрослыми, восприимчивость к воспитанию. Если воспитанность есть актуальный уровень развития личности, то воспитуемость — ее потенциальный уровень, зона ее ближайшего развития.

Воспитанность — это не конгломерат частных свойств личности (например, честность, трудолюбие и владение внешними признаками поведения). Воспитанность есть согласованность между знанием, убеждением и поведением. Разлад, конфликт между тем, что человек знает, как он думает и как реально поступает, может приводить к кризису личности.

Необходим каждый из компонентов воспитанности: нравственные знания и нормы содержат эталоны, без отношения к которым невозможно осознанное поведение, нравственные убеждения являются индивидуальными мотивами этого поведения; в самом же нравственном поведении реализуются, применяются знания и убеждения и складываются новые.

Конечной целью воспитания ученика является углубление его воспитуемости, способности к самовоспитанию.

Итак, для высокого уровня воспитанности характерна согласованность между знаниями, убеждениями и поступками человека, для низкого уровня воспитанности — разлад между ними, ограниченность нравственных знаний и эталонов, отсутствие связи между знаниями, убеждениями, поведением. На высоком уровне воспитуемости имеет место готовность
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ученика к самовоспитанию, постановка им самим новых целей развития своей личности.

Неправомерно высокий уровень воспитуемости понимать только как выполнение учеником требований учителя. Ведь эти требования могут противоречить целям, осознанно поставленным перед собой личностью.

Для анализа воспитанности и воспитуемости учащихся учителю надо обладать рядом педагогических умений. Перечислим их.

Девятая группа умений: оценивание учителем состояния воспитанности и воспитуемости школьников; умение распознавать по поведению учащихся согласованность нравственных норм и убеждений школьников; умение учителя увидеть личность ученика в целом — во взаимосвязи того, что он говорит, думает и как поступает; умение создавать условия для стимуляции слаборазвитых черт личности отдельных учеников (например, стимулировать активность одного ученика, способствовать снижению тревожности другого, поддержать стремление к лидерству третьего).

В ходе этого анализа у учителя складываются профессиональные позиции диагноста, воспитателя, психолога-консультанта.

Обученность (обучаемость) и воспитанность (воспитуемость) как составляющие профессиональной компетентности учителя включают также в себя одну общую группу умений.

Десятая группа умений — это интегральные умения учителя оценить свой труд в целом: умение увидеть причинно-следственные зависимости между его задачами, целями, способами, средствами, условиями, результатами; умения вычленять макро- и микроциклы в своем труде; умение учителя перейти от оценки отдельных педагогических умений к оценке своей результативности и профессионализма; умение найти «белые пятна» в своей профессиональной компетентности; умения осознать взаимосвязь между способами своего труда и результатами обученности и воспитанности школьников, изучать и оценивать труд коллег.

Интегральные педагогические умения включают и исследовательские умения учителя: умение от трудно решаемых вопросов практики перейти к их формулированию на языке научной проблемы, умение провести целенаправленное наблюдение, осуществить педагогический эксперимент с варьированием отдельных факторов с точки зрения их влияния на результаты.

При этом складываются следующие профессиональные позиции: учитель-исследователь, учитель-эксперт, учитель-профессионал.
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Бланк 5

Программа психологического изучения учителем воспитанности и воспитуемости школьников

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	Воспитанность (диагноз) 
	1 . Нравственные знания (что знает ученик о нормах межчеловеческих отношений) 
	— Знания об отношении к труду, — к обществу, — к другому человеку, — к себе 
	Беседа, методика неоконченных предложений 
	Младший школьный возраст: ориентации на оценку учителем, усвоение различия между намерением и результатом поступка 
	 
	Нравственные знания — через опыт деятельности Постановка в ситуации, требующие сопоставления нравственных норм и при-меривания их к себе Поощрение поступков в соответствии с приняты- 

	 
	2. Нравственные убеждения, мотивы (принятие учеником знаний о нравственности в качестве эталонов своего поведения) 
	— Ценностные ориентации, — мотивы, — цели, — эмоции 
	Постановка ученика в ситуации нравственного выбора, соподчинение мотивов, принятие решения 
	Средний школьный возраст: интерес к оценке сверстника, идентификация, чувство «взрослости» 
	 
	ми знаниями и убеждениями Опыт поступков и их обсуждение Упрочение самоуважения и достоинства 
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Продолжение

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	 
	3. Нравственные поступки и поведение (как реализует ученик в своем поведении нравственные знания и свои убеждения) 
	— Отдельные поступки, — поведение в целом 
	Фиксация повторяющихся поступков учащихся 
	Старший школьный возраст: устойчивая самооценка, личностное самоопределение 
	 
	 

	Воспитуемость (прогноз) 
	1 . Восприимчивость к воспитательным воздействиям (как может развивать свою личность в сотрудничестве с другим человеком) 
	Активность ориентировки в новых социальных условиях, перенос способов поведения в новые условия, откликаемость на помощь другого человека в развитии личности 
	Сопоставление экспертных оценок в форме педагогического консилиума 
	 
	 
	Упрочение готовности к выбору и принятию решения, усиление ответственности за последствия своих поступков и своих решений Самовоспитание личности Главная цель — вооружить средствами и способами саморазвития личности и предоставить возможности сделать выбор с учетом собственной индивидуальности 
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Продолжение

	 
	Компоненты 
	Уровни и показатели 
	Диагностические приемы 
	Возрастные особенности и нормы 
	Индивидуальные варианты 
	Приемы развития, формирования, коррекции 

	 
	2. Способность к самовоспитанию (как может развивать свою личность самостоятельно) 
	Социальная инициатива, постановка новых, усложняющихся задач развития своей личности, осознанность и самоорганизация поведения 
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Эти умения и позиции требуют от учителя таких психологических профессиональных качеств, как мотивация к дальнейшему профессиональному росту, но не просто сильное стремление к готовым рецептам (например, как научить школьников быстро запоминать материал), а к изменению типа своего педагогического мышления, стремление к самостоятельному выбору, творческому решению педагогических задач.

Наши исследования показали, что наименее сформированными в труде учителя являются умения психологического изучения учащихся и анализ учителем своего труда в целом.
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1.3. Эффективность и неэффективность труда учителя

1.3.1. Эффективность труда учителя

Достижение эффективности своего труда и умение ее оценить характеризуют профессиональную компетентность учителя. Уточним широко употребляемые понятия (результативность, эффективность и др.) и их соотношение.
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Результативность в труде учителя — это наличие качественных изменений (позитивных, прогрессивных и негативных, регрессивных, например, дидактогений) в психическом развитии учащихся и самого учителя. Эффективность же есть соответствие полученного результата поставленным задачам (здесь близким по содержанию является понятие «успешность»). Педагогическая же эффективность есть степень реализации учебных целей по сравнению с заданными или возможными (например, переход ученика от необученности к обученности) при условии нейтрализации остальных факторов, воздействующих помимо учителя на достижение поставленных целей. Оптимальность — достижение наилучшего результата в данных условиях при минимальных затратах времени и усилий участников. Для сравнения приведем три понимания термина «оптимальный»: наилучший с точки зрения определенных критериев, наилучший для конкретных условий, наилучший из нескольких вариантов (5).

В нашем понимании, эффективность — более узкое понятие, чем результативность (ибо результаты бывают и неожиданными, отрицательными, в то время как эффективность—достижение запланированных положительных результатов); соответственно, оптимальность — более узкое понятие, чем эффективность (ибо оптимальность — не просто достижение поставленной цели, а достижение при минимальных затратах).

Итак, если мы хотим оценивать эффективность труда учителя, то надо оценивать не сам по себе результат, а брать его в соотношении с поставленными целями. При оценке некорректно основываться на своих субъективных впечатлениях. Необходимо опираться на объективное изучение результатов труда учителя (обученности и воспитанности учеников с помощью экспертов и контрольных работ), а затем сравнить эти результаты с поставленными целями. Можно изучать эффективность работы учителя в разных условиях: посмотреть, как одна и та же цель (например, обучаемость школьников) при варьировании учителем разных методов обучения достигается с разными результатами. Нельзя оценивать эффективность труда учителя только по внешним разрозненным признакам (например, оформление кабинета, количество экскурсий и др.).

В эффективность труда учителя можно включить следующие характеристики: состояние мотивационной сферы и личностная вовлеченность учителя в свой труд; владение современными технологиями организации и психологической интенсификации своего труда, в том числе сокращение потерь времени и ненужного расхода сил учащихся и учителя; наличие гуманных отношений в труде; продуктивность психического развития учащихся; достижение высокого уровня в тру-
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де (мастерство) и нахождение новых форм его осуществления (творчество); открытость к дальнейшему профессиональному развитию (профессиональная обучаемость).

Следует особо выделить процессуальные и результативные показатели эффективности труда учителя.

Процессуальные показатели раскрывают то, как учитель осуществляет педагогическую деятельность и общение, как реализует в процессе труда свою личность, каковы его работоспособность и здоровье, а также, какие процессы деятельности и общения учащихся он организует.

Результативные показатели раскрывают, какие результаты обученности достигает учитель, а также, какие изменения в психическом развитии учащихся возникают в ходе его труда.

Процессуальные показатели вскрывают не только внешнюю сторону процесса (действия учителя и учащихся, их поведение и реакции), но и внутренние его особенности (мотивы, ожидания, позиции, эмоциональные отношения и предпочтения и др.).

При анализе результативности не следует ограничиваться характеристикой знаний учащихся, изолированных психических функций (мышление, память, внимание и др.) и отдельных качеств личности (честность, трудолюбие и т. д.), а стремиться к показателям, фиксирующим ученика как целостную личность, субъекта учебной деятельности; учитывать не только достижение программных требований, но и активизацию резервов личности учащихся, учителя, их индивидуальности; принимать во внимание не только достигнутый наличный уровень психического развития учащихся и учителя, но и их перспективу, зону ближайшего развития.

При анализе целостной личности ученика и учителя следует обращать внимание на факторы, созвучные современному дню (готовность личности к инновационной деятельности, ответственность за социальные последствия своих поступков, относительная автономия личности в контексте общественного сознания, готовность к саморазвитию и др.).

Эффективным является труд учителя, в котором высоки и процессуальные, и результативные показатели. При этом приоритетным показателем в работе учителя является результативность — позитивные изменения, сдвиги в психическом развитии учащихся. Вместе с тем в учительской профессии велика и роль процессуальных показателей — тех средств воздействия и той атмосферы, которые способствовали достижению тех или иных результатов.

Предложенные показатели были апробированы в ходе опроса около двух тысяч учителей и студентов-заочников, уже работающих учителями. Выявлена различная распространен-
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ность отдельных показателей труда учителя в практике школы. По мнению учителей, продолжает сохраняться оценка работы учителя по внешним и формальным показателям — успеваемость, документация, оформление кабинета, ТСО и др. Мало оценивается педагогическое мастерство и авторитет учителя, развитость школьников, индивидуальная работа с учащимися.

Выявлено далее, что опрошенные учителя оценивают процессуальные показатели как педагогические, а результативные — как психологические; обученность квалифицируется как педагогический показатель, воспитанность — как психологический. Студенты-заочники же относят к психологическим показателям только умение учителя диагностировать психическое развитие школьников.

В ходе исследования выявлялись возможности применения предложенных показателей в практике школы. Большинство учителей считают, что показатели могут быть применены в школе при подведении итогов работы учителя и оценке ее результатов. Возможность же применения показателей в ИУУ оценивается низко. В школе наибольшие возможности применения показателей существуют, по их мнению, при аттестации учителей, при анализе работы учителя на педсовете, меньшие — в работе методобъединений. Студенты-заочники же видят наибольшие возможности применения показателей в школе, в ИУУ (они пока, видимо, еще не столкнулись с его работой) и в педвузе; в школе, по их мнению, больше возможностей для использования показателей при анализе работы учителя на педсовете, меньше — при аттестации учителей, в работе методобъединений.

Было установлено, что психологические показатели эффективности труда учителя используются в практике школы в разрозненном виде. Выявлено в целом положительное отношение учителей к отдельным психологическим показателям и путям их применения учителями, директорами школ, студентами педвузов.
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Бланк 6

Психологические показатели эффективности труда учителя

	
	
	Связь показателей с компонентами профессиональной компетентности
	Степень выраженности 

	
	
	
	Выс. 
	Сред. 
	Низ. 

	Процессуальные показатели 
	 Учитель
	1. Педагогическая деятельность: как владеет учитель постановкой и изменением педагогических задач, знанием своего предмета, приемами изучения учащихся, способами самоанализа 
	 
	 
	 

	
	
	2. Педагогическое общение: как реализует учитель широкий спектр коммуникативных задач, создает благоприятный психологический климат 
	 
	 
	 

	
	
	3. Личность учителя: как реализует учитель свои способности, Я-концепцию, креативность 
	 
	 
	 

	
	Ученики 
	4. Деятельность и активность учащихся: организуются ли учителем активная деятельность и общение учащихся 
	 
	 
	 

	
	Учитель/ ученики 
	5. Степень согласованности мотивов, ожиданий учителя и учащихся, их сотрудничество 
	 
	 
	 

	Результативные показатели 
	Ученики 
	1. Обученность и обучаемость школьников: получает ли учитель ощутимые результаты в обученности, обеспечивает ли он восприимчивость к дальнейшему усвоению знаний учащимися, их способность к самообучению 
	 
	 
	 

	
	
	2. Воспитанность и воспитуемость способствует ли учитель появлению новых ценных убеждений и поведения учащихся; подготавливает т учитель открытость к дальнейшим воспитательным воздействиям, готовность учащихся к самовоспитанию 
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Продолжение

	 
	 
	Связь показателей с компонентами профессиональной компетентности учителя 
	Степень выраженности 

	
	
	
	Выс. 
	Сред. 
	Низ. 

	Результативные показатели 
	 Учитель 
	3. Психологические новообразования учителя в ходе его труда: возникают ли новые качества и уровни педагогического целеполагания, педагогического мышления, педагогической рефлексии, педагогического такта и др. в преодолении затруднений учащихся и трудностей в собственном труде 
	 
	 
	 

	
	Учитель/ученики 
	4. Актуализация личности и индивидуальности учащихся и учителя 
	 
	 
	 

	
	
	5. Психологическая «цена» результата: расход времени и сил учащихся и учителя 
	 
	 
	 

	
	
	6. Удовлетворенность результатом — учащихся, учителя 
	 
	 
	 


1.3.2. Неэффективность труда учителя

Осознание неэффективности своего труда и умение устранять слабые места в нем также характеризуют профессиональную компетентность учителя. В работе учителя возникают различные недочеты, которые нередко смешивают друг с другом, что препятствует их преодолению. Учителю желательно их различать.

Под затруднениями учителя понимается:

а) отсутствие у него адекватных средств педагогической деятельности или общения (например, учитель не знает, как работать с неуспевающими, как найти подход к трудному ученику);

б) неиспользование учителем имеющихся у него средств по каким-то причинам (из-за собственного состояния, например, вследствие стресса, усталости учитель не учитывает состояние учеников, хотя в принципе это делать умеет).

Затруднения — это субъективно воспринимаемые человеком состояния остановки или перерыва в деятельности, столкновения с преградой или помехой, невозможности перехода к следующему звену деятельности.
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Недостатки учителя возникают вследствие применения им неадекватных и малоэффективных средств педагогической деятельности или общения (например, частое использование методов объяснительно-иллюстрационного обучения, однообразие форм урока, бедность средств общения на уроке, попытки по успеваемости оценить личность ученика в целом и др.).

Ошибки учителя — это использование учителем средств педагогической деятельности или общения, приводящих к нарушению профессиональных норм, правил, эталонов (например, унижение ученика, выставление отметки по предмету за дисциплину, формальное выставление «тройки» при отсутствии знаний и т. д.). Ошибка — это некоторое фактическое отклонение от эталона.

Все эти проявления неэффективности могут быть различными у одного и того же учителя. Например, недостатки у учителя могут быть, а субъективных трудностей он не испытывает. Или напротив — учитель может не иметь существенных недостатков в педагогической деятельности, а личностно и субъективно испытывать большие затруднения. Субъективное отношение к своим недостаткам зависит от зрелости педагогической рефлексии, адекватности педагогической самооценки. Ниже мы будем рассматривать главным образом затруднения учителя.

Важно не смешивать общие затруднения учителя, характерные для любой профессиональной деятельности, и специфические затруднения. К первым относятся: проблемы вхождения в профессию (они будут присутствовать так или иначе всегда как момент профессиональной адаптации); слабое методическое обеспечение специалиста, не позволяющее ему следить за модернизацией его области знаний; отвлечение специалиста на побочные дела, приводящие к перегрузке и отвлекающие от творчества; формализм в оценке результатов; несвоевременная оценка передового опыта, затрудняющая его пропаганду и распространение, и др. Каждый учитель сталкивается с такими затруднениями, но их источники лежат вне него самого; соответственными должны быть и пути их преодоления.

Существуют затруднения, свойственные профессиям «человек — человек» в целом (постижение скрытых мотивов и целей поведения другого человека, взаимодействия с ним). Специфические же затруднения здесь — это проблемы понимания и взаимодействия не просто с другим человеком, а с развивающимся человеком, а также необходимость перестраивания типа педагогического мышления в условиях быстрых социальных изменений. Пути преодоления этих затруднений будут совсем иными.
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Каковы же причины затруднений учителя?

К объективным, внешним причинам можно отнести реальную сложность педагогических ситуаций, изначально не зависящих от учителя (например, учитель получил новый класс). Вместе с тем между объективной сложностью педагогической ситуации с субъективными затруднениями учителя нет прямой связи. Сложность педагогической ситуации поэтому не является абсолютной (например, опытный, сильный учитель берет «трудный» класс).

К субъективным, внутренним причинам затруднений можно отнести проблемы продолжающегося всю жизнь углубления в свою профессию, постановки перед собой все более сложных задач. Перечислим внутренние причины затруднений:

1. Отсутствие адекватных средств педагогической деятельности общения (например, у начинающего учителя).

2. Отсутствие адекватных средств деятельности в случае, когда ситуация настолько изменилась, что учитель не готов к ней (например, учитель не готов к дифференцированной работе с учащимися на занятиях разного уровня трудности). Как отмечает В. А. Сластенин: «Диалектика современного общественного развития порождает противоречивую ситуацию, при которой далеко не все педагоги соответствуют своему статусу. Потенциал учителя возрос, но разность потенциалов современного ученика и педагога уменьшилась. Ему стало труднее налаживать контакты с учащимися. Отмечается воз-рошая сопротивляемость учеников тем учителям, кто не отличается высоким уровнем профессиональной подготовки, необходимыми деловыми и нравственными качествами» (8).

Другим вариантом здесь являются случаи, когда учитель утрачивает бывшие у него ранее умения и происходит деформация, регресс его профессионального развития.

3. Наличие у учителя таких психологических состояний, которые делают невозможным применение определенных средств педагогической деятельности и общения (неуверенность, тревожность, напряженность, страх, неудовлетворенность, фрустрация и др.). Причем затруднения могут начинаться с отсутствия средств и завершаться состояниями напряженности, а могут начинаться с состояний неуверенности и приводить к потере уже имеющихся средств.

Могут быть выделены также внешние причины, производные от внутренних, когда вследствие неправильных действий учителя у детей падает интерес к учению или возникают конфликты. Здесь учитель как бы сам порождает свои трудности, не зная возрастных и индивидуальных особенностей мотивации учения.
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В других случаях неумение учителя изучать учеников и искаженное их восприятие приводит к косности в воспитательной работе с детьми. Здесь учителю важно увидеть связь внешних условий со своими промахами. Для неопытного же учителя характерно, что он не связывает пробелы учеников со своими собственными недостатками, а воспринимает их как бы не зависящими от своих действий.

Возможны и внутренние причины, производные от внешних, когда, например, сложившаяся в классе неблагоприятная ситуация отношений к учителям может вызвать неуверенность, страхи молодого учителя, у которого «опускаются руки» в работе с данным классом; или когда, например, учитель, ранее работавший с младшими подростками, переходит в старшие классы и начинает ощущать новые затруднения.

Неизбежны ли затруднения в работе учителя? Из названных затруднений, по-видимому, неизбежны те, которые вызваны продолжающимся в течение всей жизни достижением новых рубежей в своей профессии, но такие затруднения не должны тормозить деятельность. Тем более оперативно устраняемыми должны быть недостатки и ошибки. Определенный риск и вероятность ошибки в работе учителя, характеризующейся большой долей неопределенности, возможны, но мера допустимости ошибки должна быть особенно взвешена.

Исследователи показывают место и роль ошибки в учительском труде:

«Гимн ошибке!

Ошибки мастера не чета суетливой, стихийной бездумности неумехи. У него, у мастера, даже ошибка может дать старт новому витку воспитательной деятельности, стать ступенькой в восхождении к цели.

Мастер-педагог использует (сознательно или интуитивно) ошибку для получения нужного конечного результата, как любая творческая личность свой положительный и отрицательный опыт одновременно переплавляет в живописное полотно или инженерный проект, поэму или научную теорию.

Ошибка заводит в тупик и заставляет искать выход.

Ошибка заставляет думать.

Ошибка заставляет быть недовольным собой и работать над собой и идти вперед. На ошибках учатся». (В данном тексте скорее речь идет о недостатках в работе учителя.) (4).

На причины затруднений и ошибок внутреннего роста указывают В. А. Кан-Калик и В. Д. Никандров: «Учитель: 1) пытается решить задачу одним способом, не связывая его со всем комплексом влияний на личность; 2) избирает несколько верных приемов, но не осознает, почему и как их сочетание должно создавать систему взаимодействия; 3) не учитывает
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степень соответствия логически верно избранных методов и приемов воспитания реальному психологическому фактору коллектива и личности; 4) не сознает, в какой мере избранная им система методов воспитания соответствует его творческой индивидуальности» (3).

Какую же роль в целом выполняют затруднения в труде учителя? Выделяют две функции затруднений:

1) позитивная, имеющая два значения: а) индикаторное (привлечение внимания учителя; например, внимательному учителю на его трудности укажут ошибки его учеников); б) стимулирующее, мобилизующее (активизация деятельности учителя при анализе и преодолении затруднений, приобретение опыта);

2) негативная, также включающая два значения: а) сдерживающее (в случае отсутствия условий для преодоления затруднений или наличия неудовлетворенности собой, например, заниженной самооценки) и б) деструктивное, разрушительное (затруднения приводят к остановке, распаду деятельности, желанию уйти из школы или из профессии).

Для высокого уровня профессионального мастерства характерна стимулирующая роль трудностей, а ее негативная роль характерна для самых ранних и самых поздних этапов профессиональной деятельности. Любое затруднение является стимулирующим фактором в начале процесса его осознания и в результате преодоления, а в промежутке между этими этапами затруднения осознаются как препятствие, вызывающее напряженность, неудовлетворенность. Осознание затруднения происходит обычно именно в этот период и этим объясняется наше общее негативное отношение к нему. Поэтому учителю особенно важно видеть стимулирующую роль затруднений.

Заметим, что в ряде современных тренингов ситуация сбоя трактуется как условие выявления новых резервов, видения себя в новом свете, нахождение нового шанса.

Психологи отмечают, что по мере возрастания мастерства учитель вначале преодолевает затруднения в преподавании и обучающей деятельности, позднее — затруднения в общении с учащимися. Приведем характерные затруднения в педагогической деятельности и общении учителя.

Так, в педагогической деятельности распространены трудности при постановке и решении педагогических задач, выражающиеся в следующем: учитель не умеет сбалансировать обучающие задачи с развивающими и воспитывающими, глобальные с конкретными, допуская либо упущение воспитательных задач, либо смещая свое внимание с развивающих на узко обучающие; учитель видит каждую педагогическую задачу отдельно, как не связанную с други-
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ми, не умеет перестраивать задачи по мере изменения ситуации на уроке, не видит отсроченного результата решения педагогических задач, вследствие чего плохо планирует учебно-воспитательный процесс; повторяет свои предыдущие трудности, не делая выводов из ошибок.

Характерные трудности учителя для организации педагогических воздействий выражаются в следующем: неумение работать с учебным материалом обновленных программ; неумение изучать ученика, попытки ограничиваться рассмотрением отдельных психических функций (мышление, память, внимание, воображение); неумение видеть ученика как целостную личность, находящуюся в процессе становления и развития; стремление учителя оценивать учащихся по успеваемости, дисциплине, внешнему виду, меньше по интеллектуальным качествам, еще меньше по личностным, отождествление знаний и способностей ученика; невладение учителем методами портативного и длительного психологического изучения интеллекта и личности учащихся в естественных условиях учебного процесса, тенденция учителя обращать внимание лишь на внешние особенности учения и личности школьника, не вникая в их суть; реагирование учителя на отдельные поступки учащихся без стремления найти их причину; упор на репродуктивную деятельность учащегося, невключение учащихся в процесс оценивания; слепое копирование методических разработок, действие путем проб и ошибок.

Часто наблюдающиеся трудности учителя в самоконтроле и самокоррекции своего труда выражаются в следующем: недостаточная полнота и системность психологических знаний, недостаточная рефлексия и низкая критичность по отношению к себе, когда учитель не видит в самом себе причин, мешающих ему понять ученика или влиять на него, не умеет связать пробелы в обучении и воспитании учащихся с недостатками своей собственной работы.

Для обучающей деятельности учителя характерны такие затруднения и недостатки: учитель формирует у учащихся главным образом репродуктивную деятельность, требует заучивания и перегружает память учащихся; не развивает мотивацию и гасит вопросы учеников, на уроке доминирует, занимая собой все коммуникативное пространство; избирательно относится к ученикам и предоставляет хорошо успевающему больше возможностей для обдумывания ответа, чем слабоуспевающему; слепо копирует методические разработки и дает учащимся знания в готовом виде; преувеличивает роль успеваемости, связывает оценки личности учащихся с их успеваемостью.
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Для воспитательной педагогической деятельности свойственны следующие затруднения и недостатки: учитель больше обращает внимания на внешнюю сторону поведения и дисциплину, а не на мотивы поступков; стремится навязать способы поведения в готовом виде; оценивает отдельные поступки ребенка вне контекста его общего поведения.

Затруднения в педагогическом общении проявляются следующим образом: учитель специально не ставит и не сознает коммуникативные задачи, т. е. не умеет представить общение в виде системы задач, не умеет изучать личность учащихся, используя стереотипные оценки личности и однообразные средства взаимодействия, создающие монотонность общения от первого до десятого класса; умеет слушать только себя, не знает неформальных ролей в классе и в семье, сосредоточивает свое внимание в ходе общения то на отвечающем, то на «трудном» ученике, не умея распределить внимание между своим изложением и работой класса; часто использует дисциплинирующие и отрицательно эмоционально окрашенные воздействия.

В литературе называют также ряд стереотипов, штампов, барьеров в работе учителя. В ней, как и во всякой другой, неизбежно присутствует стереотипное выполнение некоторых действий (например, повторяющаяся структура урока, выставление отметок), но их удельный вес в труде учителя значительно меньше, чем в других профессиях. Негативно оценивая стереотипы учителя, обычно имеют в виду однообразие, монотонность средств воздействия и общения или реализацию неверных установок и позиций учителя. Так, распространенным является подмеченный Б. Г. Ананьевым стереотип зависимости оценивания учителем личности ученика в целом от его успеваемости. Известен в общении и корпоративный стереотип роли («учитель всегда прав»), когда учитель исходит из того, что сама его должность, а не реальный профессиональный авторитет обеспечивает его влияние на учеников. С этим связаны стереотипы категоричности и назидательности в общении.

Кроме того, ученые выделяют и другие стереотипы, и среди них «авторитарный стиль педагогического руководства. Усвоенные (явно или неявно) представления об учащемся как объекте воздействия являются причиной менторской позиции педагога в учебно-воспитательном процессе, преобладания в его деятельности авторитарных методов руководства, осуществления формально-ролевого, а не межличностного общения. Авторитарный стиль педагога в его наиболее ярком проявлении представляет собой стрессовую воспитательную страте-
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гию, характеризующуюся грубым деспотизмом, подавлением учащегося.

Еще одно часто встречающееся проявление авторитарного стиля педагога — морализирование. Авторитарность позиции воспитателя предрасполагает к монологичности в общении к декларации как замена логического доказательства, к педагогике «лозунгов и цитат», к «страусовой политике» замалчивания острых проблем.

Особенности авторитарной деятельности, в свою очередь, порождают особые профессиональные черты личности педагога: догматизм, чувство непогрешимости, педагогическую бестактность, стремление к безапелляционности в суждениях, «манию судить».

Другой стереотип — ориентация на форму воспитательного воздействия. Общим для высшей и средней школы является формализм, который проявляется в преобладании в воспитании «педагогики мероприятий», когда форма организации воспитания выступает как цель, а не как средство выстраивания отношений «педагог — учащийся», «учащийся — коллектив» и т. д.

Кроме двух основных педагогических стереотипов, можно назвать еще целый ряд производных от них. Например, преобладание педагогических мер воздействия (организации, управления, регуляции и т. д.) в ущерб саморегуляции.

Стереотипна ориентация в учебно-воспитательном процессе на статичные и изолированные объекты (личность, коллектив), игнорирование связей взаимодействия, групповых эффектов научения и воспитания и т. д.» (7).

Описаны барьеры, мешающие общению, отрицательно сказывающиеся на общем ходе урока, самочувствии педагога и детей:

барьер несовпадения установок: учитель приходит с замыслом интересного урока, увлечен им, а класс равнодушен, несобран, невнимателен, в результате неопытный учитель раздражен и нервничает;

барьер боязни класса характерен для начинающих учителей, которые неплохо владеют материалом, хорошо подготовились к уроку, но сама мысль о непосредственном контакте с детьми пугает их, сковывает творческую природу;

барьер отсутствия контакта: учитель входит в класс и, вместо того чтобы быстро и оперативно организовать взаимодействие с учащимися, начинает действовать «автономно» (например, пишет объяснение на доске и т. п.);

барьер сужения функций общения: педагог учитывает только информационные задачи общения, упуская из виду социально-перцептивные функции общения;
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барьер негативной установки на класс, которая может формироваться априорно на основе мнений других учителей, работающих в этом коллективе, или в результате собственных педагогических неудач;

барьер прошлого негативного опыта общения с данным классом;

барьер боязни педагогических ошибок (опоздать на урок, не уложиться во времени, неверно оценить, ошибиться и т. п.);

барьер подражания: молодой учитель подражает манерам общения, деятельности другого педагога, на которого он ориентируется, но не осознает, что механический перенос чужого стиля общения на свою педагогическую индивидуальность невозможен (1).

Кроме барьеров общения, называют и барьеры творчества: «Специально выделим психологическую инерцию мышления (ригидность, «вязкость»), которую С. И. Архангельский рассматривает как свойство использовать приобретенные знания «в их окончательном понимании, без возможностей разнообразия»; функциональную ограниченность мышления (узость мышления) — использование знаний в установленных мыслительных пределах... Эти барьеры есть исключительно следствие догматического характера обучения и воспитания, преобладания алгоритмического характера обучения и воспитания, ориентации образовательно-воспитательного процесса на сообщение «готовых» знаний и заучивание.

Барьеры прошлого опыта. Это, во-первых, личностная тревожность, неуверенность в себе, а во-вторых, негативное самовосприятие («Я-концепция»), характеризующееся заниженной самооценкой личности. Выявлены и определенные психические состояния, которые могут блокировать творческий процесс,—ситуативная тревожность и страх (показаться смешным, выявить свою некомпетентность, быть оцененным и т. д.).

Барьеры диалогического общения: ситуативные (разделен-ность в пространстве, замкнутость партнеров и т. д.), контрсуггестивные (предубеждение, недоверие, отсутствие чувства юмора, апломб, самодовольство и т. д.), тезаурусные (низкий интеллект, неясность целей и т. д.), интеракционные (отсутствие навыков социального контакта, неумение организовать коллективное взаимодействие)» (7).

Стереотипы как инертно сложившиеся формы профессионального поведения учащегося, видимо, могут соотноситься с внутренними причинами затруднений (и друг друга вызывать). Барьеры — это характеристика не только учителя, но уже и его отношений с учащимися, помехи в этих отношениях; барьеры могут быть вызваны недостатками, ошибками
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учителя и примыкать к внешним затруднениям, производным от внутренних.

Учителю, столкнувшемуся с индивидуальными затруднениями в своей работе, важно постараться выявить их подлинные причины и затем стремиться преодолеть эти профессиональные издержки. При этом целесообразно учесть психологическую типологию затруднений: по причине возникновения, по роли в труде учителя, по проявлениям, по распространенности. Для этого можно воспользоваться картой индивидуальных затруднений (бланк 7).
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1.4. Внешние и внутренние условия труда учителя

Профессионализм учителя по-разному проявляет себя в разнообразных условиях его труда. Так, начинающего учителя обстоятельства побуждают к интенсивному овладению всеми сторонами профессиональной компетентности; характер учебного предмета, тип школы, особенности ближайшего окружения также определяют реализацию каждого из блоков профессиональной компетентности. Для учителя важно в разных условиях своего труда, с одной стороны, соответствовать требованиям профессии, а с другой — выдерживать логику своего профессионального саморазвития, сохранять внутреннюю устойчивость в любых обстоятельствах.
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Бланк7

Карта индивидуальных недочетов учителя

	Виды недочетов 
	Характер недочетов (в каком блоке профессиональной компетентности присутствуют) 
	Психологические особенности (как проявляются недочеты) 
	Причины (почему возникают недочеты) 
	Функции разных недочетов (какую роль они играют в работе учителя) 
	Пути преодоления (какие виды упражнений более подходят для данного учителя) 
	Пометки об устранении недочетов 

	 
	Пед. деятельность 
	Пед. общение 
	Личность 
	Обученность 
	Воспитанность 
	Устойчивость 
	Осознанность (как осознаются учителем) 
	Внешние (объективные) 
	Внутренние (субъективные) 
	Позитивные (индикаторные, стимулирующие) 
	Негативные

(сдерживающие, разрушающие) 
	 
	 

	1. Затруднения (невладение нужными средствами) 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Недостатки (использование неадекватных ситуаций, средств) 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Ошибки (нарушения норм и правил труда учителя) 
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1.4.1. Начинающий и опытный учитель

Перед молодым стоит задача практического овладения всеми сторонами своего труда: педагогической деятельностью (обучающей, воспитательной и др.), педагогическим общением "(его видами, этапами, уровнями), способами самореализации своей личности, достижения результатов в обученности и воспитанности школьников.

Для обучающей деятельности молодого учителя часто характерна поглощенность собственной информационной деятельностью, когда разнообразные ситуации на уроке воспринимаются им как помеха в реализации своего плана (реплики учителя типа: «Вы мешаете мне объяснять», «Из-за вас я не успею доказать теорему»).

Для педагогического общения молодого учителя характерна противоречивость, когда ему, с одной стороны, необходимо взаимодействие с более опытными учителями, а с другой — желательно не утерять собственные профессиональные взгляды, не поддаться влиянию, возможно, невысокого уровня учителей данной школы. Молодому учителю следует выработать у себя психологическую устойчивость к негативным влияниям педагогической микросреды.

Важно, чтобы молодой учитель возможно скорее почувствовал удовлетворенность от профессии и роста своего педагогического мастерства. Нельзя откладывать свой профессиональный рост «на потом», а надо сразу же формировать себя как субъекта своей педагогической деятельности, как мастера. Уже начало профессиональной деятельности стимулирует молодого учителя к творчеству как решению непохожих друг на друга ситуаций.

В первые годы работы у учителя может снижаться оценка творческих возможностей профессии и расти неудовлетворенность характером общения в педагогическом коллективе. Для развития творчества молодого учителя важно предоставление ему максимальной самостоятельности в принятии педагогических решений.

По мере накопления опыта, анализа ситуаций и выработки собственного подхода у молодого учителя начинают закладываться индивидуальный стиль деятельности, профессиональные позиции. Исследователи отмечают, что «на каждом этапе позиции «завоевываются» и «сдаются», «уточняются и отвергаются, развиваются и объединяются», идет процесс «строительства в себе самом» (16, 20).

Поддержка молодого учителя со стороны окружающих стимулирует у него позитивную Я-концепцию, адекватную положительную самооценку. Таким образом, в профессио-
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нальном становлении молодого учителя центральным направлением является развитие личности, педагогической направленности, укрепление профессиональных позиций, т. е. все более глубокое понимание социального и человеческого предназначения своей профессии. На этой основе обогащается запас профессиональных знаний и умений, «техник».

Возраст молодого учителя, практического вхождения в профессию очень важен. Однако не следует считать, что здесь завершается становление учителя как человека и как профессионала. Профессиональная деятельность учителя является ведущей на протяжении всего периода зрелости. Но зрелость неоднородна и имеет ряд этапов. Важно исходить из положения о безграничности личностного и профессионального развития учителя.

У профессионала меняются и мотивы его деятельности, и средства их реализации. Так, Б. С. Братусь указывает на возрасты 28—34, 40—45, 50—55 лет как на периоды существенных личностных сдвигов. Особенно важен возраст 40—42 года, который можно назвать «возрастом предварительных итогов жизни». Признаком таких переломных этапов профессиональной жизни может быть угнетающие человека несоответствия между Я-реальным и Я-идеальным.

Как отмечает Л. И. Анцыферова, кризисы или негативные явления четвертого и пятого десятилетий характеризуются потерей чувства нового, снижением уровня профессионализма, понижением самооценки, возникает переживание исчерпанности своих возможностей, наблюдается обеднение личности в результате прекращения систематической образовательной деятельности, нежелание идти даже на оправданный риск, возникают различные защитные мотивы и др.

Необходимо исходить из того, что внутренние противоречия и трудности неизбежны. Но надо развивать личность зрелого человека, способную внутренне принимать, осознавать и оценивать эти противоречия, самостоятельно и продуктивно разрешать их в соответствии со своими ценностными ориента-циями, рассматривать трудности как стимул дальнейшего саморазвития.

Причины спада профессиональной деятельности учителя после 10—15 лет работы, так называемый «педагогический криз», анализирует Ю. Л. Львова. Они состоят в следующем: во-первых, стремление учителя идти в ногу с обновлением науки сталкивается со сжатыми сроками обучения, рамками программы, отсутствием отдачи от учеников, несоответствием ожидаемого результата с фактическим; во-вторых, наблюдается «прирастание» учителя к излюбленным приемам, такое насыщение урока деятельностью, которое лишает его воздуха, 
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раскованности; возникает осознание, что надо нечто менять в работе, а как менять — еще не найдено; в-третьих, возможна изоляция учителя от педагогического коллектива, если его поиски не поддерживаются коллегами и администрацией, что вызывает чувства одиночества, напряженности, неверия в себя.

Большая часть учителей справляется с кризом, но надо знать главное направление выхода из него. Это внутренняя психологическая связь с учащимися, умение оценить глазами учащихся свои начинания и соразмерить их с возможностями учеников, отказ от неоправданно завышенных требований, приводящих к недовольству детьми, к опасному отъединению от них, улучшение микроклимата в педагогическом коллективе, «щадящая педагогика», адресованная самому учителю, и др.

Для отдельных периодов профессионального развития могут быть свойственны «болезни общения»: «истощение», «выгорание», герметизация личности и уход от контактов. Интересно рассматривает одну из профессиональных болезней учителя Л. А. Китаев-Смык. Такая болезнь общения, как «выгорание», возникает вследствие душевного переутомления. Это своего рода плата за сочувствие, когда в профессиональные обязанности входит отдача тепла своей души, эмоциональное «выкладывание». Проявление «выгорания»: приглушение эмоций, исчезновение остроты чувств и переживаний; возникновение конфликтов с партнерами по общению, когда человек свое раздражение переносит на других; потеря человеком представлений о ценности жизни, когда все безразлично. У «выгорающего» надо поддерживать его веру в себя, дать возможность отдохнуть. Отмечается, что у учителя возможен и процесс деформации личности, ибо процесс «вживания» в другого человека не проходит бесследно и для самого профессионала. Здесь нужны приемы специальной психологической защиты, возможно, особые виды тренинга. Весьма конструктивно изучен вопрос о приостановлении профессионального старения учителя, о продлении сроков его активной деятельности. Здесь надо различать:

а) биологическое старение учителя, которое тоже можно отдалить здоровым образом жизни;

б) социально-психологическое старение как повышение или ослабление эмоциональной возбудимости, нарушения эмоциональных контактов в отношениях с людьми и др., что поддается регуляции и самоконтролю;

в) профессиональное старение, характеризующееся невосприимчивостью к новому, канонизацией и универсализацией собственного опыта, нарушениями общения в процессе обуче-
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ния и воспитания, эксплуатацией стереотипов, т. е. существованием за счет достижений прошлого, отсутствием роста мастерства и конструктивности принимаемых решений, нарушением отношений партнерства в общении с учениками, использованием своего положения для подавления школьника;

г) нравственно-эстетическое старение, выражающееся в навязчивом морализировании, неумении понять молодежь и ее вкусы, противопоставлении поколений и др. (11).

Школе нужен нестареющей учитель — тот, который сохранил к зрелости черты молодости, помноженные на опыт и мудрость. Непрерывное самообразование и образование являются факторами молодости, если они опираются на самодиагностику, предполагают постановку новых задач на различных этапах трудовой деятельности. Профессиональное долголетие учителя в его руках.

1.4.2. Учитель начальной и средней школы

Специфика учителя начальной школы состоит в том, что он первым начинает учебно-воспитательный процесс, закладывает у ученика основы умения учиться и учебной деятельности, задает эталоны поведения в школе, от чего во многом зависит успех учения школьников в последующие годы.

Учителю начальной школы важно не смешивать оценку успеваемости и личности школьника. Учитель начальной школы должен сформировать у школьников способность к пониманию и вычленению учебной задачи, различению способов и результатов в учебной деятельности, сопоставлению нескольких способов решения, выполнению разных видов самоконтроля, заложить учебно-познавательные мотивы (интерес к способам работы, самооцениванию). Все это, как показали психологи (В. В. Давыдов, Д. Б. Эльконин и их сотрудники), не только доступно младшим школьникам, но и способствует их развитию. Учителю начальной школы важно верить в эти возможности младших школьников, а также содействовать преемственности обучения и воспитания, для чего уметь передать результаты своего изучения учащихся учителям средней школы.

Возрастные особенности учеников начальной школы оказывают влияние и на характер педагогического общения учителя. Младший школьный возраст — это возраст открытого, доверчивого отношения к учителю, к его оценкам и суждениям, когда дети еще тяготеют к игре, эмоциональны, непосредственны. Учителю начальной школы важно учитывать потребность младших школьников в теплом общении, в эмпатии. Поэтому от него требуется умение поддерживать эту
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эмоциональность и охранять непосредственность детей, воспитывать у младших школьников сопереживание другим людям. Младшие школьники готовы к нравственной оценке поступка, если помочь им различать результат поступка и намерения.

Учителю приходится также осуществлять совместную работу с родителями по изучению возможностей детей, формированию у детей режима домашних занятий.

Обучаемость и воспитуемость как открытость к обучающим и воспитательным воздействиям, закладываемые в начальной школе, дают хорошие всходы в последующие годы. От того, как сформированы учителем начальной школы умения школьников учиться, существенно зависят успехи учащихся не только в средней школе, но и характер их самообразования в течение всей последующей жизни.

Учителю средней школы столь же важно соизмерять свою педагогическую деятельность и общение с задачами развития учащихся в подростковом и старшем школьном возрасте. Обучающая деятельность строится с учетом того, что учащимся подросткового возраста желательно предоставлять расширяющиеся зоны самостоятельности, что удовлетворяет их потребность во взрослости. Учитывая интерес подростков к совместной деятельности, учителю-предметнику важно предусматривать различные формы групповых занятий и взаимоконтроля учащихся.

На характер педагогического общения оказывают влияние меньшая непосредственность подростков, определенная скрытость и неустойчивость их внутреннего мира, что требует от учителя-воспитателя большей наблюдательности для понимания их мотивов и целей.

В общении необходимо разнообразие взаимодействия с подростком как с равным партнером.

Трудная задача учителя средней школы состоит в том, чтобы формировать личность подростка, укрепляя в нем самом ответственность за свои успехи, умение принимать решения, способствовать дифференцированной самооценке учебной деятельности и личности. Необходимо уважительное отношение к проблемам подростка, готовность учителя стать на его точку зрения, учителю важно помочь подростку в формулировании и отстаивании своей точки зрения. Позитивная Я-концепция самого учителя благотворно влияет на развитие личности учащегося в подростковом и последующих возрастах.

В работе учителей со старшими школьниками целесообразно стимулировать самостоятельные формы учебной деятельности учеников, самообразование. Учащимся этого возраста импонирует возможность выбора форм учебной рабо-
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ты. Ученик старших классов уже имеет индивидуальный стиль учебной деятельности и подчас творческий исследовательский подход к учению.

Учителю также важно способствовать личностному самоопределению старшеклассников, которое ляжет в основу их профессионального самоопределения. У современного выпускника школы необходимо укреплять готовность к инновационной деятельности, к пробе разных способов выполнения деятельности, ответственность за последствия своих поступков.

В педагогическом общении целесообразны усиление акцента на ученике как равноправном партнере общения, поддержка его в построении планов индивидуального саморазвития с учетом его возможностей и резервов.

Личность учителя средней школы является предметом пристального внимания со стороны учащихся и может стать основой его авторитета, если учитель стимулирует учеников к обмену оценочными суждениями, их обогащению.

1.4.3. Учитель разных учебных предметов

Специфика преподавания учебных предметов также накладывает отпечаток на характер труда учителя. Следует различать специальные способности (например, к математике) и специальные педагогические способности (умение преподавать математику). Наличие первых не обязательно означает существование вторых. Ведь учителю недостаточно знать свой учебный предмет, надо уметь учить детей этому предмету, вызвать их познавательную активность. Педагогическая квалификация — это не столько знание предмета, сколько умение на его материале развивать ученика и умственно и нравственно. Преподавание разных циклов учебных предметов, требуя наличия специальных педагогических способностей, вместе с тем развивает их далее. Своеобразие учителей разных учебных предметов заключается в том, что у них может складываться особое восприятие окружающего мира сквозь призму своего предмета, например, художественно-образное или абстрактно-логическое.

Педагогическая деятельность, общение и личность учителя гуманитарного цикла определяются тем, что здесь предметом усвоения школьников является прежде всего другой человек, его ценностные ориентации, реальное поведение. Это требует от учителя-словесника, например, глубокой психологической компетентности, так как средствами своего учебного предмета он осуществляет анализ внутреннего мира своих учеников. Педагогическое общение носит глубоко личностный характер,
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должно быть постоянно соотносимо с анализом повседневных отношений и поступков учеников класса.

Аналогично в ходе преподавания истории учитель реализует имеющееся у него целостное представление о ходе развития исторических формаций, передавая школьникам как понимание этих общих принципов, так и оценочное отношение к ним.

Поскольку педагогическое общение на уроках этого цикла приобретает пристрастный характер, это требует четкого обозначения позиции учителя, выражения его личностных оценок. Преподавание гуманитарных предметов создает для учителя неограниченные возможности передачи ученикам норм и правил гуманистического общения, понимания ценности другого человека.

У учителя математики педагогическая деятельность направлена на формирование у учащихся учебной деятельности, мышления и памяти, в том числе действий моделирования, знаковых преобразований, умения работать на абстрактном уровне без опоры на конкретный материал. Педагогическое общение учителей этого цикла носит в основном деловой, а порой даже формализованный характер, поскольку оперирование математическим объектом делает язык общения более четким и строгим. Вместе с тем преподавание математики также создает возможности для сотрудничества, организации педагогического общения в демократическом стиле по принципу: «Будем коллегами в совместном поиске знаний». У учителя и учащихся возникает необходимость четко обосновывать свои мысли, придавать своим доказательствам графическую форму. В мире абстракций также возможны эмоциональные оценки в связи с красотой и изяществом математических решений. Трудность математического материала приводит порой к значительной дифференциации учеников на сильных и слабых.

1.4.4. Учитель сельской и городской школы

Рассмотрим кратко особенности труда учителей сельской школы. Педагогическая деятельность этого учителя характеризуется тем, что в одном помещении находятся два-три класса (класс-комплект) или класс с малой наполняемостью учащихся. В первом случае от учителя требуется постановка нескольких педагогических задач, учет сложной педагогической ситуации, распределение внимания, гибкость в средствах организации урока. Во втором случае от учителя требуется владение методами и формами, приемлемыми для работы в классах с небольшим числом учащихся. Вместе с тем препо-
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давание смежных предметов расширяет возможности межпредметных связей.

Особенности педагогического общения позволяют уделить больше внимания учащимся. Педагогическое общение продолжается и за порогом школы.

Велика роль личности учителя сельской школы и как представителя немногочисленного отряда сельской интеллигенции. Оторванность от педагогических учреждений и разобщенность сел затрудняют самообразование учителя, малое количество учителей по одному учебному предмету затрудняет обмен опытом (по свидетельству одной сельской учительницы, она лет 15 не зидела уроков других учителей по своему предмету).

В целом у учителя сельской школы больше возможностей для изучения детей, велика информированность о жизни детей вне школы. Близость учащихся к сельскохозяйственной деятельности, включение в нее рядом со взрослыми, близость к природе — все это расширяет развитие самостоятельности учащихся.

Воспитанность сельских школьников в плане понимания ими своих обязанностей, отношения к труду, ко взрослым достаточно высока; эталоны воспитанности увязываются с ближайшей трудовой деятельностью взрослых, нормами сельской жизни. Обученность и обучаемость сельских школьников оказываются иногда менее выраженными, что проявляется в более узком кругозоре, меньшей начитанности, менее развитой речи и внешних интересах.

Таким образом, труд учителя сельской школы имеет и свои преимущества и свои трудности.

Иными являются обстоятельства труда учителя городской школы. Его педагогическая деятельность определяется большей наполняемостью класса, переходами в течение дня из класса в класс, необходимостью изучения в условиях урока большого числа учащихся. Возможности изучения детей ограничены условиями жизни в городе и практически полным отрывом учителя от учащихся после конца уроков. Педагогическое общение учителя городской школы весьма насыщено, ученики и их родители занимают активную позицию по отношению к учителю. Налицо большее число контактов с методистами, коллегами, педучреждениями, что расширяет возможности для самообразования, обмена опытом.

Конкурентные условия для учителя городской школы создают книги, журналы, газеты, театры и музеи, предоставляющие ученикам много дополнительного материала по предмету. Учащиеся городской школы более образованы и развиты, над их обучаемостью интенсивно работают и родители.

98

Таким образом, труд учителя городской школы тесно связан с достоинствами и недостатками урбанизации в целом.

1.4.5. Учитель в сотрудничестве с коллегами

Профессиональная компетентность учителя по-разному проявляется и реализуется в зависимости от его ближайшего окружения, прежде всего психологического климата в школе. В интересах детей важно объединить усилия отдельных учителей, сделать их сотрудничество явным, ибо, хотя каждый учитель взаимодействует с классом наедине, фактически его труд неявно сопряжен с трудом всех учителей школы.

Реальное педагогическое сотрудничество — это особая деятельность, требующая новых граней профессиональной компетентности. Рассмотрим, каких же умений и личностных качеств требует педагогическое сотрудничество. Это прежде всего адекватная профессиональная самооценка, устремленность на общие цели и задачи, наличие сложившейся концепции в школе (так называемые «авторские школы»); разумное распределение функций и ролей в школе с учетом способностей каждого и взаимодополнения; психологическая совместимость, дающая наилучший общий результат при раскрытии возможностей каждого; удовлетворенность всех участников за счет обеспечения психологической безопасности, демократический стиль взаимодействия; гуманистическая ориентация на развитие личности учащихся; понимание всеми учителями эффективности совместной педагогической деятельности по сравнению с индивидуальной; умение считаться с другими точками зрения, например, в ходе педагогического консилиума; отсутствие категоричности и терпимость к индивидуальности других учителей; учет возрастных особенностей разных учителей.

Профессиональные возможности учителя по-разному проявляются в зависимости от состояния окружающего школу пространства. Важно не создавать перенасыщенную или, напротив, монотонную среду, перенаселенное пространство, излишние шумы; каждый учитель должен иметь личное пространство, что обеспечит ему отдых и настрой на следующий урок, учитывать особенности пространственного расположения в ходе дискуссии (например, сидение напротив друг друга за большим столом больше располагает к обсуждению, чем ситуация, когда учителя сидят рядом друг с другом за партой).
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1.4.6. Учитель в напряженных условиях

Специального внимания заслуживают особенности труда учителя в сложных условиях. Психологи считают, что выражение «особые условия деятельности» справедливо для тех ситуаций, когда деятельность сопряжена с эпизодическим, т. е. непостоянным, действием экстремальных факторов (или с определенной вероятностью их возникновения), а «экстремальные условия деятельности» следует связывать с постоянным действием этих факторов.

Для учителя здесь важны два аспекта: умение подготовиться к сложной ситуации и умение действовать в ней, если она уже наступила. Экстремальные условия, вызывающие стресс у учителя, возникают в обычных условиях жизни школы, если бестактные замечания администрации, коллег создают длительную напряженность.

Стресс — есть нервно-психологическое напряжение человека, вызываемое неблагоприятными экстремальными воздействиями (стрессорами). Для работы учителя характерны: информационный стресс, возникающий в ситуациях информационных перегрузок, когда человек не справляется с задачей, не успевает принимать верные решения в требуемом темпе при высокой степени ответственности за их последствия; и эмоциональный, когда под влиянием опасности, обид возникают эмоциональные сдвиги, изменения в мотивации, характере деятельности, нарушения двигательного и речевого поведения.

Поскольку труд учителя в силу его ответственности отличается высокой степенью напряженности, проблема стресса очень актуальна. Специалисты считают, что учителя надо готовить к экстремальным ситуациям разного рода, учить его проигрывать вероятностные решения; чем больше запас таких решений, тем мобильнее будет поведение учителя в конкретной ситуации, тем выше жизнестойкость специалиста.

Психологи отмечают, что осознание экстремальности ситуации связано с восприятием заключенного в ней риска (как вероятности нежелательных последствий, возможных потерь). Учителю важно уметь определять вероятность негативных событий, уровень приемлемого риска. Восприятие риска включает: последствия, связанные с действиями учителя и его позициями в школе; степень контролируемости ситуации (люди готовы идти на больший риск в ситуации, где многое зависит от их личного мастерства); возможность выбора (чем больше степень добровольности, тем больше уровень риска, на который идут люди); степень новизны (люди более терпи-
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мы к старым, известным приемам, чем к новым, где у них нет опыта) и т. д.

Степень риска в учительской профессии чаще всего связана с издержками в обучении или воспитании (например, учитель рискует предоставить ученику самостоятельность в чем-то, боясь получить «на выходе» неправильный поступок ученика, и др.). Процессы перестройки системы народного образования в последние годы увеличивают количество ситуаций, в которых учителю надо уметь определить степень профессионального риска (альтернативные типы учебных заведений, сдача экзаменов экстерном, перевод в следующий класс с двойками и др.).

Описаны многие приемы снятия фобий, релаксации, внушения, работы на перспективу дальнейшего развития, которые учитель может использовать для вывода самого себя из стрессовых ситуаций в повседневной педагогической жизни.

Одним из экстремальных факторов работы учителя является его поведение в условиях конфликта с учащимися, коллегами. Напомним основные сведения о конфликте. Конфликт — это столкновение позиций, интересов, взглядов людей, вызванное:

или их взаимодействием при достижении конкретных целей либо эмоциональным неприятием друг друга, несовместимостью (межличностной, межгрупповой),

или борьбой устремлений, мотивов в самом человеке (внутриличностный конфликт). Примером первого типа конфликта является соперничество за классное руководство; примером второго — когда учитель теряет интерес к профессии учителя, не видит личной перспективы, не получает удовлетворения от труда.

Различают конструктивный, стимулирующий развитие, и деструктивный, тормозящий развитие, конфликт.

Первый способствует преодолению штампов в работе школы, сигнализирует о назревших противоречиях, стимулирует поиски (когда, например, по-новому работающий учитель будоражит мысль коллег, хотя и встречает их настороженное неприятие). Конфликт между новатором и инертными учителями директор школы может конструктивно использовать для оздоровления всего коллектива, его творческого роста. Внутриличностный конфликт также может быть конструктивным, если учитель в результате сознания своего внутреннего разлада находит новые грани в своей профессии, снижает свою тревожность, повышает самооценку, нащупывает новые способы профессионального поведения.

Деструктивный конфликт может быть вызван ошибочным восприятием ситуации, а также иллюзорными причинами,
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когда люди приписывают другим несуществующие притязания (ложные конфликты). При деструктивном конфликте участники недовольны его исходом и чувствуют, что что-то потеряли. Для деструктивного конфликта бывает характерно его расширение и эскалация, даже после того как его причины исчерпаны или забыты.

Конфликт может быть узкий или широкий (по охвату тем), глубокий или поверхностный, длительный или кратковременный.

Конфликт вырастает из конфликтной ситуации, которая составляет базу конфликта. Конфликтная ситуация включает, прежде всего, объект конфликта, которым могут быть: либо конкурентное достижение участниками одной и той же цели, либо стремление к несовместимым целям, восприятие чего и вызывает конфликт. В конфликтную ситуацию входят и участники конфликта (оппоненты). Участники конфликта обладают разной «силой», имеют разный ранг в зависимости от того, кого они представляют (например, учитель говорит только от своего имени или выражает мнение большинства учителей школы). Чтобы из конфликтной ситуации вырос конфликт, должен возникнуть инцидент, т. е. действия участников конфликта, притязающих на объект. При этом люди могут начать инцидент, когда реального противоречия нет (конфликт иллюзорен). Либо, напротив, конфликтная ситуация может существовать задолго до начала инцидента (конфликт «тлеющий»). Конфликтные ситуации в школе могут возникать часто (учитель не доволен отношением учащихся к своему предмету, ученики не удовлетворены учителем, коллеги с беспокойством относятся к инновациям, что побуждает и их изменять что-то в работе, и т. д.), но эти ситуации могут долго быть под спудом и не перерастать в открытый инцидент.

В школе, как отмечают психологи, есть объективные основания для конфликтных ситуаций. Одним из них является ролевая асимметрия участников педагогического процесса, когда за учеником закрепляется роль пассивного участника, готового лишь к восприятию информации. Ролевая асимметрия, т. е. фактическое неравноправие, может сложиться и у членов педагогического коллектива.

Структура конфликта по мере своего развития может изменяться: в нем может происходить (преднамеренно или стихийно) подмена объекта конфликта, могут изменяться и участники (некто может дирижировать конфликтом). Подмена участников может быть также вымышлена (один представляет участников так, как ему хочется). Все эти реальные и воображаемые изменения сути конфликта надо учитывать.

102

Конфликт считается разрешенным, если устранена его причина — конфликтная ситуация; устранение инцидента еще не означает ликвидации конфликта.

Завершение конфликта зависит и от его причин. Если причины были субъективными (т. е. порождены человеком, группой, а не объективными обстоятельствами), то конфликт может закончиться или субъективно (по инициативе одного из оппонентов), или объективно (в результате изменения конфликтой ситуции). Если причины были объективными, то разрешение может быть объективным. Сложность для анализа представляют и такие ситуации, которые вызваны внутриличностным конфликтом (учитель испытывает хронические затруднения), а представляются как межличностные (ибо учитель ищет причину своих затруднений, например, в негативном отношении к нему коллег).

Поскольку причиной конфликта являются чаще всего низкая техника общения, нетерпимость к другому, блокирование потребности другого в равенстве, установка на активное вмешательство во внутреннюю жизнь другого (что бывает свойственно педагогам), то и пути выхода надо искать в устранении этих причин.

Выход из конфликта заключается не в том, чтобы игнорировать, устранить или предотвратить его, а в том, чтобы найти способ сделать его продуктивным. Такой конструктивный выход возможен при концентрации усилий обеих сторон, при наличии движения навстречу друг другу. Психологи выразили это так: проникновение в суть разрешения конфликта с помощью анализа единственного участника подобно воспроизведению аплодисментов одной рукой.

Движение навстречу требует правильного понимания мотивов и целей другого человека, т. е. прежде всего анализа воспринимаемого, а не реального конфликта. Если мотивы конфликта не известны вначале, то можно мысленным проигрыванием с обращением внимания на поведение отдельных участников попытаться его реконструировать. При разрешении конфликта тому, кто выступает в роли примиряющего, желательно не приписывать вину одной из сторон и самому не присоединяться ни к одной из сторон. При понимании мотивов конфликтующих важно также всегда исходить из оптимистической позиции, т. е. признать добрые намерения сторон. От понимания мотивов делается следующий шаг — к преобразованию поведения сторон. Выход из конфликта — это разновидность творчества, оно требует нового видения ситуации.

Л. В. Симонова показала, что так называемые «конфликтные учителя» чаще всего прибегают для решения конфликтов
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с учениками к помощи других лиц, отказываясь от самостоятельного решения конфликта и требуя от других либо наказания, либо другого пресечения. (Из их высказываний: «Сама не связываюсь, сразу вызываю родителей», «Привлекаю общественные организации, педсовет, администрацию».) Другим средством их работы является беседа с учеником в форме нравоучений, обвинений, угроз. Групповой беседе и анализу ситуаций эти учителя уделяют мало внимания, и если и проводят их, то в деструктивной форме, подавляя своей властью и не допуская других оценок. Конфликты у таких педагогов приобретают хронический, затяжной характер, выражающийся в частных стычках и недоразумениях, когда ученики практически постоянно находятся в состоянии противоборства с учителем.

При непродуктивном подходе к конфликту учитель стремится свести для себя угрозу к минимуму и достичь внешнего покоя. Ученик тоже вырабатывает доступные ему способы защитного поведения, прибегая к отзыву от выполнения требований педагога, использованию логических рассуждений, примеров, опровержения упреков взрослого, «охоте» за промахами педагога с целью его дискредитации.

«Неконфликтные» учителя чаще всего используют метод индивидуальной беседы, пытаясь разобраться в причинах конфликта и найти его решение с учетом интересов обеих сторон («Выслушиваю учащихся, стараюсь понять, почему он так себя повел»). Другой используемый ими метод — групповая беседа с разбором различных конфликтных ситуаций и нравственных проблем, когда учитель не навязывает своего мнения, прислушивается к суждениям учащихся. Такой подход снижает вероятность новых конфликтов.
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Часть II.
ДИАГНОСТИКА ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНЦИИ УЧИТЕЛЯ

II.1. Сводная программа психологического изучения профессиональной компетентности учителя

В данном разделе мы изложим содержание программы изучения профессиональной компетентности (это изучение может быть названо диагностикой в том широком смысле, как оно используется в школе; оно не является диагностикой в узком психологическом смысле слова). В последующих разделах части будут раскрыты конкретные приемы диагностики профессиональной компетентности и тренинга профессиональной компетентности. Здесь же мы остановимся на следующих вопросах: для чего необходимо изучение профессиональной компетентности учителя (каковы его задачи); какие методы изучения могут быть использованы; что при этом изучается; кто оценивает учителя; какова процедура изучения, оценивания, сравнения; каковы могут быть итоги изучения (общие рекомендации, оценки профессионализма в баллах, категориях и т. д.).

Задачи изучения профессиональной компетентности учителя. Их несколько:

определение направлений и перспектив дальнейшего внутреннего роста, укрепление адекватной профессиональной самооценки, позитивной Я-концепции, психологической защищенности учителя;

сохранение или коррекция существующего положения учителя при проведении аттестации раз в пять лет;

дифференцированная оплата учителей в зависимости не от стажа, а от уровня профессионализма (аттестация в этих случаях может проводиться чаще, чем раз в пять лет);

присвоение новых званий (например, старший учитель);

участие в конкурсах;

выдвижение на руководящие должности в системе образования.

Первая задача является, на наш взгляд, самой важной, вторая — наиболее распространена, третья становится актуальной именно сейчас и может касаться всех учителей; другие же задачи относятся не ко всем учителям.

Такие формы, как изучение учителя, его оценивание, аттестация, рекомендации, могут не совпадать друг с другом.
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Изучение учителя происходит в школе постоянно, например, когда коллеги хотят ознакомиться с его опытом, но задача оценивания при этом не ставится. Оценивание осуществляется при выдвижении учителя или его аттестации. Аттестация есть установление соответствия специалиста требованиям профессии и определение уровня его профессионализма. В настоящее время аттестация чаще осуществляется без рекомендаций (так как за ними стоит печальная репутация «сигнала несоответствия»). Между тем пожелания к дальнейшему профессиональному развитию специалиста должны быть высказаны, в чем и состоит суть экспертизы.

Изучение труда учителя может осуществляться с помощью разных методов. Назовем некоторые, реально применимые приемы самоизучения учителем своего труда:

самоизучение процесса своего труда (изучение магнитозаписи, лучше — видеозаписи своих уроков, хронометраж расхода времени на уроке, в течение дня, недели);

самоизучение результатов своего труда (дневники изучения сдвигов в психическом развитии учащихся, анализ результатов контрольных работ);

самоанализ своего жизненного пути, профессиональной автобиографии;

самооценивание качеств своей личности, умений по заданным шкалам;

анализ своих затруднений и ошибок;

ретроспективная оценка учителем своих учителей.

Изучение учителя другими специалистами может осуществляться такими способами:

анализ документов (планы, отчеты, дневники учителя);

анализ несколькими экспертами процесса труда учителя в ходе посещения его уроков и результатов обученности и воспитанности школьников;

естественный эксперимент: изучение труда учителя в обычных условиях, фиксация тех изменений в его труде, которые учитель осуществляет по собственной инициативе, и прослеживание результатов (например, применение учителем некоторого методического приема дает повышение обучаемости школьников);

формирующий, преобразующий эксперимент, когда учитель вместе с психологом целенаправленно изменяет некоторые стороны своего труда и изучает изменения в результатах развития школьников, т. е. здесь учитель ставится в позицию исследователя своего труда;

использование рейтинга, т. е. оценивание и сравнение по заранее построенной шкале с помощью «судей»; возможна групповая экспертная оценка, при которой исключается не-
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посредственное общение между экспертами, а процедура повторяется.

В целом при изучении труда учителя могут быть применены два подхода: объективный, при котором используются непрямые методы, когда изучение труда учителя осуществляется по объективным показателям развития школьников, которые проверяются экспертами; и субъективный (прямые методы), когда диагностика осуществляется на основе того, что учитель сообщает о себе сам (его самооценка, «громкое мышление» — говорение вслух в ходе решения педагогической ситуации и др.). К нему примыкает проективный подход, когда учитель, например, комментирует, интерпретирует неясные, плохо структурированные педагогические ситуации и его рассуждения затем анализируются.

Все эти подходы могут осуществляться в реальных условиях школы и в игровых ситуациях типа имитационных деловых игр, где учитель оценивает себя, воспроизводит отдельные фрагменты педагогической деятельности и общения.

При изучении труда учителя важно соблюдение ряда условий диагностики.

Во-первых, изучение профессиональной компетентности учителя должно носить не только диагностический, но и прогностический характер, т. е. охватывать не только прошлый опыт профессиональной деятельности, но и ближайшую и отдаленную перспективы профессионального развития.

Во-вторых, важно исходить из пластичности, компенсатор-ности возможностей человека. Если какие-то важные профессиональные качества у учителя недостаточно сформированы, то он, с одной стороны, может их компенсировать за счет более высокого развития других качеств (например, учитель не имеет опыта преподавания, но он его восполняет гуманной атмосферой общения на уроке и достигает хороших результатов); с другой стороны, учитель может раскрыться, если будут сняты какие-то неблагоприятные условия (при изменении климата в педагогическом коллективе, улучшении личных обстоятельств и др.). Важно принимать во внимание и оценку учителем своих потенциальных возможностей, например, при улучшении обстоятельств его труда. В любом случае в ходе диагностики учителя надо предоставлять ему аванс доверия. По существу оценки должны быть справедливыми, ибо как занижение, так и завышение оценки может тормозить профессиональное развитие.

В-третьих, желательно учитывать логику индивидуального развития данного учителя. Поэтому целесообразно сравнивать достижения учителя с его же успехами в прошлом, а не с успехами других учителей. Вместе с тем надо создать условия

109

для ориентации учителя в критериях высоких уровней мастерства, но оценку себя относительно них он должен осуществлять самостоятельно, в самоанализе.

Перейдем к вопросу о том, что оценивается при изучении профессиональной компетентности учителя. В известных положениях об аттестации учителя, в показателях работы школы справедливо обращается внимание на необходимость оценки результативности в работе учителя, учета его профессиональной компетентности, деловых и нравственных качеств. Вместе с тем недостаточно раскрыто, что именно понимать под компетентностью учителя.

В школах иногда проводятся опросы, где учителю предлагается ответить на вопросы типа: Что у вас в работе получается хорошо, удовлетворительно, что не получается? Эти вопросы важны для формирования педагогической рефлексии учителя, но для упрочения профессиональной самооценки надо, на наш взгляд, дать учителю критерии и показатели, с которыми можно сравнивать свои особенности. Предлагаемые нами показатели, уровни, категории являются одним из возможных подходов к такой оценке.

В настоящее время в школе все чаще появляются диагностические карты работы учителя. Мы видим их важную роль в том, что они подготавливают сознание учителя к дифференцированной оценке его профессиональной компетентности, способствуют обсуждению этой проблемы в школе. Вместе с тем показатели в них порой берутся случайно, вне какой-либо системы (например, наглядность на уроке, дифференцированный подход, применение ТСО), не затрагивая сущности учительской профессии (изучения и развития личности учащихся) .

Следующий вопрос — кто может оценивать учителя. Лучше всего знают практическую деятельность в школе сами учителя, за ними — последнее слово в оценке работы какого-либо учителя. Но сложившиеся отношения могут помешать объективности оценки, поэтому роль независимых экспертов (например, из учреждений повышения квалификации, других школ, РУНО) также надо предусмотреть. Всегда при оценке учителя надо учитывать его собственную профессиональную самооценку. Экспертами могут быть: другой учитель школы, директор школы, завуч, председатель методобъединения, районный методист, школьный психолог. Родители и ученики могут, на наш взгляд, оценивать только отдельные стороны работы, прежде всего, психологический климат общения учителя с детьми.

Обсудим возможные способы оценивания и его процедуры. Оценивание профессиональной компетентности может выра-
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жаться в качественной форме (произвольные или по схеме, письменные или устные характеристики). Оценивание может выражаться и количественно. При этом выделяется некоторое качество (например, педагогическое прогнозирование) и по шкале определяется степень его выраженности. Это может быть представлено в баллах, которые выставляют эксперты, затем выводится общий балл (сумма баллов) или средний балл по этому качеству.

Выраженность качества может быть представлена графически, когда на отрезке прямой эксперту надо поставить точку, приближающуюся к одной из альтернативных характеристик; близость точки к тому или другому полюсу указывает на выраженность его свойства.

В некоторых школах степень выраженности качества труда учителя обозначают цветами: «отлично» (красный цвет), «удовлетворительно» (желтый цвет), «затруднительно» (фиолетовый) и т. д. Иногда эти уровни определяют геометрическими фигурами: «отлично» — кружком, «удовлетворительно» — прямоугольником, «затруднительно» — треугольником. Иногда уровни выражаются количеством баллов: если учитель набрал сумму баллов в интервале 60—40, то делается пометка красного цвета, 40—20 баллов — пометка зеленого цвета и т. д. В некоторых случаях разнообразные оценки даются рядом в таблице: параметр мастерства: словесная оценка, оценка в баллах, оценка в цвете.

Количественная оценка в баллах в принципе допустима (при согласии всех или большинства учителей школы и самого оцениваемого учителя). Вместе с тем важно понимать условность количественной оценки, стремиться снизить ее субъективность, не допускать объединения всех сумм баллов в одну, т. е. не оценивать человека одной цифрой. Ибо одной суммой (и то условно) можно выразить лишь уровень сформированностисти отдельного качества, умения, но ни в коем случае не личности в целом. Нельзя пользоваться черным цветом при оценивании труда учителя.

При экспресс-диагностике могут фиксироваться несколько уровней: высокий уровень — умение ярко выражено (балл 3), средний уровень — умение выражено неявно (балл 2), низкий уровень — умением учитель не владеет (балл 1).

При более глубокой диагностике возможна большая детализация уровней. Приведем один из вариантов такой детализации: наивысший уровень — учитель постоянно стремится к саморазвитию, творчеству и реализует эти стремления (балл 6); очень высокий уровень — учитель осуществляет творчество в строгом смысле слова (новаторство) как поиск и нахождение объективно новых задач, методов, способов, приемов
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(балл 5); высокий уровень — учитель в совершенстве владеет описанными ранее до него разработками (мастерство), при этом в повседневной работе реализует творчество в широком смысле этого слова как открытия для себя, не обогащая науки и опыта (балл 4); средний уровень — учитель владеет умениями в общем виде, приблизительно, неуверенно (балл 3); низкий уровень — учитель не владеет необходимыми умениями и испытывает затруднения (балл 2); очень низкий уровень — учитель не владеет умениями и даже делает ошибки (балл 1); наинизший уровень — учитель внутренне закрыт для профессионального развития, не владеет необходимыми умениями и не стремится к их овладению (балл 0). Подобный углубленный путь диагностики не может, конечно, быть реализован в массовой практике, но в отдельных случаях, например при присвоении категории, к нему можно прибегнуть.

Необходимость дифференцированной оценки учителей возникает сейчас при обсуждении присвоения категорий. Какие же категории учителя предлагаются в литературе? В «Учительской газете» (1989. — 17 окт.) в статье «Саянский эксперимент» описан опыт присвоения трех категорий:

1) учителя, которые творчески пользуются готовыми методиками; 2) те, кто на базе готовых методик разрабатывает собственные; 3) те, кто создает принципиально новую методическую систему (новаторство).

В последнее время появился ряд публикаций о дифференцированной оценке труда учителя. В них обсуждаются следующие квалификации: учитель первой, второй, третьей категории; ведущий учитель, учитель — методист, ассистент, стажер, исследователь. По нашему мнению, при обозначении каждого уровня следует пользоваться не цифрами, а найти точное слово, выражающее суть того положительного и ценного, чем владеет учитель данной квалификации. Мы возражаем как против использования цифр в обозначении категорий, так и против негативных формулировок (например, учитель с неполным служебным соответствием). Только представьте, что может чувствовать учитель такой категории, живя и работая в школе; как к нему могут относиться учащиеся и родители, от которых это укрыться не может! Кроме того, мы считаем, что лучше говорить не о категориях учителя, а о категориях его уровня профессионализма.

В этом плане полезны выделенные Ю. К. Бабанским этапы развития педагогического профессионализма: 1) владение основами профессии, успешное применение известных в науке и практике приемов деятельности (учитель-профессионал),

2) использование в учительской практике наряду с апробиро-
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ванными средствами оригинальных новых подходов к решению задач, их успешная реализация в собственной деятельности (учитель-новатор), 3) умение учителя не только предлагать новые идеи, применять их в своей деятельности, но и научно обоснованно оценивать их эффективность и возможность передачи другим учителям (учитель-исследователь) .

После обсуждения общих положений об изучении труда учителя изложим программу его профессиональной диагностики. Она строится на основе изложенной выше концепции профессиональной компетентности.

Напомним, что при изучении профессиональной компетентности надо рассмотреть пять ее блоков: педагогическую деятельность, педагогическое общение, личность учителя, обученность и воспитанность школьников. Они раскрывают как процессуальные показатели эффективности труда учителя (какие цели и задачи он ставит, какие приемы педагогической деятельности и общения использует, насколько самореализуется в профессии, какова открытость его личности к профессиональному развитию, креативность, работоспособность, здоровье), так и результативные (каковы показатели развития обученности и воспитанности школьников). При оценке учителя внутри каждого блока его профессиональной компетентности надо рассмотреть отдельно: его профессиональные знания, профессиональные позиции, педагогические умения, психологические качества (психологические новообразования). Причем в рамках каждого из них мы предлагаем оценить сначала основные, «ядерные» качества, а затем производные. Важно принять во внимание и специфику внешних и внутренних условий труда учителя (начинающий или опытный учитель, работает в начальной или средней школе и др.). После этого можно с достаточной уверенностью судить о профессиональной компетентности учителя. Можно допустить и количественные показатели (баллы на шкале), но надо помнить, что любые количественные показатели условны, особенно в труде педагога.

Изложим предлагаемый нами инструментарий изучения профессиональной компетентности учителя, его этапы, показатели, уровни и процедуры (см. бланк 8).

По горизонтали графы 1—9 обозначают этапы изучения профессиональной компетентности, по вертикали блоки I-V — содержание профессиональной компетентности. В бланке систематизированы все многообразные показатели (блоки, их составляющие, среди них основные и производные), которые мы излагали выше. Блоки I-V — это как бы теоретический раздел программы, из которого эксперт черпает
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сведения-эталоны: и на что желательно ориентировать педагогическую деятельность, и общение, личность учителя, обу-ченность и воспитанность школьников, какие в них входят педагогические умения (графы 3—4), позиции (графы 5—6), психологические качества (графы 7—8). Графы 9—18 обозначают изучение профессиональной компетентности у конкретного учителя.

Процедура оценивания такова: 1. Эксперты анализируют каждый блок профессиональной компетентности. Перед тем как оценить весь блок в целом, эксперт мысленно оценивает состояние умений, позиций, качеств. Затем состояние каждого блока в целом оценивается баллом. Распространенным является такое соотношение: максимальная оценка педагогической деятельности (главным образом, обучающей) — 6, педагогического общения — 4, личности — 4, обученности школьников — 6, воспитанности школьников — 3 и т. д.

2. Затем может быть составлена общая сумма баллов по данному блоку всех экспертов, обязательно включая самооценку учителя.

Учитель сравнивает свою самооценку с оценкой экспертов.

3. Делается вывод о сформированности у данного учителя разных сторон профессиональной компетентности, сопоставляются характеристики процесса (блоки I-III) и результатов труда (блоки IV-V). Например, делается вывод, что у данного учителя на высоком уровне педагогическая (обучающая) деятельность, педагогическое общение строится менее продуманно и эффективно, личность учителя как профессионала не вполне сформирована, обученность школьников выше, чем воспитанность. Баллами может быть оценено и состояние отдельных аспектов (умений, позиций, качеств). Это дает материал для размышления и самому учителю.

Таким образом, на основе общей программы строится индивидуальная характеристика компетентности конкретного учителя по состоянию его педагогических умений, позиций, качеств; определяются перспективы, резервы его профессионального развития. Несложно составить полный текст аттестационной характеристики учителя на основе нашей общей программы. Оценивание проводится с целью помочь учителю в профессиональном росте, в формировании его профессиональной самооценки, обеспечить психологическую защищенность учителя, использовать данные по аттестации, конкурсу, выборам, выдвижениям.

В бланке 9 мы излагаем предлагаемые категории учителя по мере возрастания их компетентности (от 1-го до 6-го уровня). На каждом из уровней компетентности охвачены как достижения учителя (творчество, мастерство, результатив-
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ность, эффективность и др.), так и недочеты, которые могут быть свойственны данному уровню. Даны предположительные названия категорий, в них мы стремились отразить то положительное, чего достиг учитель.

Понятием «профессионал» мы обозначили самый высокий уровень. На наш взгляд, профессионал — это больше, чем новатор, исследователь, мастер, профессионал — это как бы все вместе взятое. Новатор может иметь оригинальные находки, но не использовать их, испытывать затруднения в изучении учащихся, не уметь строить общение, конфликтовать с коллегами. В палитре профессионала должны быть средства всех предыдущих уровней. Профессионал — это учитель, умеющий находить и внедрять новое, исследовать его результативность, создать нормальную психологическую обстановку на уроке и т. д.

Бланк 9 призван составить у экспертов общее представление о категориях компетентности учителя при его оценивании. Так, если для учителя характерно стремление и умение изучать эффективность своего труда с точки зрения изменений в психическом развитии учащихся, то можно говорить об учителе как исследователе. Если учитель воспроизводит на высоком уровне известные методические разработки, достигает устойчивых хороших результатов, то можно говорить об учителе-мастере.

Бланк 10 включает краткое изложение главных характеристик всех пяти блоков, оценку экспертами состояния этих блоков в баллах для определения уровня профессионализма и категорий учителя.

Процедура здесь такова. Для оценивания каждого учителя берется отдельный бланк 10. Эксперты (6 человек) оценивают состояние каждого блока профессиональной компетентности учителя и затем суммируют общее число баллов: сначала общее число баллов по всем блокам у одного эксперта, затем у всех, как помечено на бланке. На основе общего числа баллов происходит отнесение учителя к той или иной категории. Учителю даются рекомендации с учетом его предыдущих достижений и перспектив дальнейшего роста. Таким образом, данный бланк задает категории компетентности и психологическое содержание каждой из категорий.

Бланк 11 выполняет ту же функцию — помощь эксперту в психологическом анализе профессиональной компетентности, но включает и некоторые дополнительные средства анализа. Рассмотрим процедуру применения этого бланка. Допустим, эксперту предстоит оценить профессионализм учителя Н. Этапы оценивания таковы:

1. Эксперт последовательно обращается к графам 1—42, т. е.
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анализирует состояние всех пяти блоков и внутри блоков каждой из составляющих, оценивает их баллом от 0 до 12, ставя точку на уровне соответствующего балла. После рассмотрения всех граф от 1-й до 42-й на бланке должно остаться 42 точки.

2. Бланк позволяет соотнести уровень работы учителя и категорию профессионализма: для этого надо подсчитать, на какой из строк и подстрок (от 0 до 12) стоит больше всего точек.

3. Внутри каждой категории есть два подуровня (например, в категории учитель-профессионал есть баллы 12, 11). Если наибольшее число точек в строках соответствует 12 баллам, то этим эксперт выражает уверенность в наличии этого уровня. Если наибольшее число точек в строке 11 баллов, то этим эксперт говорит о том, что учитель по уровню профессионализма находится между уровнем профессионала и уровнем исследователя.

4. Таким образом, итогом работы с этим бланком является отнесение профессионализма учителя к определенной категории. Основанием для этого отнесения являются экспертные оценки ряда содержательных психологических характеристик профессиональной компетентности.

5. Несколько экспертов сопоставляют свои итоговые оценки (отнесение к категории). В случае расхождения мнений эксперты аргументируют свои оценки состоянием характеристик труда учителя в графах 1—42. Они являются едиными критериями для обсуждения.

В школах в настоящее время практикуются общие карты для всех учителей. Такие карты нужны, ибо позволяют выявить педагогическую ситуацию в школе в целом и определить возможности обмена опытом внутри школы. Ценность таких карт зависит от того, какие содержательные показатели в них заложены. Кроме того, оценка работы школы не должна преобладать над изучением индивидуального опыта конкретных учителей, поэтому следует начинать с оценки профессиональной компетентности отдельных учителей и лишь затем построить общую карту.

В предлагаемом бланке 12 дается возможность сопоставить состояние отдельных профессиональных позиций у всех учителей школы, оперевшись на данные предварительного индивидуального оценивания учителей. В принципе можно сопоставить и состояние педагогических умений, качеств (которые не вошли в таблицу по причине ограниченности места). Процедура оценки такова: эксперт оценивает состояние профессиональных позиций и против фамилии учителя ставит одно из цветных обозначений (например, зеленый цвет — ярко выражена позиция, желтый цвет — слабо выражена, красный цвет —
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отсутствует), либо оценивает их состояние баллами (можно использовать и другие обозначения). Выбранным цветом эксперт заштриховывает верхнюю половину клетки, а нижнюю заполняет через некоторое время, например, в конце учебного года. Тогда может быть видна динамика профессиональной компетентности ряда учителей в течение длительного промежутка времени. Бланк 12 позволяет, например, делать вывод о том, что у большинства учителей определенной школы хорошо сформированы позиции «Предметника», «Методиста». Позиции «Диагноста», «Исследователя» присутствуют лишь у некоторых учителей и т. д. Тогда можно делать выводы о том, кому и над чем надо дальше работать, какие творческие группы целесообразно организовывать в школе, как построить общий план самообразования учителей данной школы.

При диагностике учителя важно проникнуться гуманистической направленностью на другого человека, увидеть в нем все его положительные стороны, потенциальные возможности. Психологи любят повторять, что использование любого теста не делает человека психологом, так же как покупка стетоскопа не делает человека врачом. Подобно этому использование даже самых подробных и красиво оформленных диагностических карт еще не означает, что их авторы овладели гуманистической диагностической позицией, ее принципами и методами. Главная задача диагностики состоит не в том, чтобы дать оценку учителю извне, а в том, чтобы стимулировать самого учителя к осознанию и решению своих профессиональных проблем.

Важной задачей диагностики компетентности является построение психологической профессиональной характеристики учителя, при этом желательно такой, по которой можно было бы узнать учителя. Индивидуальные варианты профессиональной компетентности определяются тем, что отдельные стороны профессионализма у одного и того же учителя складываются неравномерно. Наиболее распространены варианты, когда у учителя хорошо развиты позиции «Предметника» и «Методиста», но он менее сформировался как «Диагност», «Самодиагност», т. е. затрудняется анализировать свою личность, психическое развитие учащихся. Причиной этого является то, что предметным умениям в вузе и в школе уделяют больше внимания, чем психологическим. Бывает так, что состоялся урокодатель, но нет личности. Есть специалист, владеющий методиками («техниками»), но нет индивидуальности, личности. Учитель может не быть мастером, но быть новатором (вспомним находки начинающих учителей). Возможны и другие варианты.

Разные виды педагогической деятельности могут быть
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сформированы у учителя по-разному, обычно обучающая деятельность представлена лучше, чем воспитательная или самообразование. У учителя может быть в лучшем состоянии педагогическая деятельность и хуже — педагогическое общение (он не продумывает специально задач и способов общения, не тяготеет к коммуникативному творчеству). У учителя могут присутствовать приемы оптимального общения с коллегами, но не с учащимися. У одного и того же учителя могут быть по-разному сформированы виды мышления, например, хорошо сформировано теоретическое педагогическое мышление (знание закономерностей) и хуже практическое педагогическое мышление (охват целостной педагогической ситуации). Учитель может достаточно владеть методиками обучения, но не видеть связи этих средств с трудностями и достижениями учащихся, проявлениями обученности и воспитанности. Эти несовпадения, рассогласования отдельных сторон педагогического профессионализма и составляют суть психологической диагностики. При диагностике профессиональной компетентности надо учитывать конкретные индивидуальные условия его труда (тип школы, опыт работы, психологический климат в школе и др.).

В «Учительской газете» (1989. — 21 сент.) было опубликовано «Личное дело претендента», используемое для проведения конкурса «Учитель года» в США. Для участия в конкурсе претендент должен представить такие, например, материалы, как: «профессиональная биография» (причины выбора профессии, свои достижения в этой сфере); «философия учительства» (изложить на двух страницах личные взгляды на профессию учителя, назвать свои достижения, раскрыть отношение к понятию «награда за учительский труд»); «проблемы и перспективы образования» (осветить, что вы считаете основной проблемой образования сегодня, показать способы ее разрешения); «личный стиль преподавания» (рассказать о своих оригинальных и новаторских приемах); «учительская профессия» (ответить на вопросы: «Рекомендовали бы вы самым способным своим ученикам избрать профессию учителя? Как вы помогаете своим коллегам стать образцовым учителем? В какой мере учителя должны нести ответственность за результаты своих учеников?»); обращение «Учителя года США» (Как вы будете в случае победы пропагандировать профессию учителя? Каким бы могло быть ваше обращение к Америке?). Эти вопросы очень удачно выявляют характер педагогической направленности учителя, его Я-концепцию, педагогическую рефлексию. Некоторые из них целесообразно задавать абитуриентам и учителям в ходе повышения квалификации.

На наш взгляд, в этом положении о конкурсе отсутствуют
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указания на обученность и воспитанность, на необходимость их объективного изучения при оценивании учителя.
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Бланк 8

Сводная психологическая программа и этапы изучения профессиональной компетентности (ПрК) учителя

	Критерии профессиональной компетентности 
	Оценка профессиональной компетентности конкретного учителя 

	Блоки профессиональной компетентности 
	Типы показателей эффективности труда учителя 
	Состав педагогических умений, необходимых для осуществления всех сторон труда учителя 
	Виды профессиональных позиций учителя 
	Психологические качества, обеспечивающие выполнение всех сторон труда учителя 
	Оценка экспертами состояния профессиональной компетентности (цифра соответствует уровню профессионализма в бланке 9 (нужную цифру обвести) 
	Диагноз (наличное состояние ПрК, ее уровня) 
	Прогноз (персп. дальнейшего роста, зона ближайшего проф. развития), рекоменд. 
	Пометки о факт, дальнейшем прод. учителя к ПрК 

	
	
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Основные 
	Производные 
	Самооценка учит. 
	Директор 
	Завуч 
	Методист 
	Др. учителя 
	Шк. психолог 
	Общ. сумма баллов 
	
	
	

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	Блок I 
	1-я группа умений: 

	Педагогическая деятельность и ее компоненты 
	 
	Умение планировать обучение психологического 
	Умение ставить в единстве обучающие, разви-ваю- 
	 
	Уп-рав-ле-нец в своей педа-гоги-че-ской 
	Пе-даго-гиче-ское целе-пола-гание 
	Пе-даго-гиче-ская эрудиция 
	654 321 
	654 321 
	654 321 
	654 321 
	654 321 
	654 321 
	654 321 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	1. Педагогические цели и задачи 
	 
	изучения школьников 
	щие, воспитательные задачи 
	 
	деятельности 
	Пед. мышление, пед. интуиция 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Средства и способы педагогического воздействия «Чему учить» 
	2-я группа умений: 

	
	 
	 
	Умение работать с содержанием учебного материала 
	 
	«Предметник» 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	«Кого учить» 
	 
	Умение психологического изучения учащихся 
	 
	«Диагност» 
	 
	Оптимизм 
	Пед. имп-рови-за-ция, пед. на-ход-чи-вость 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	«Как учить» 
	 
	Умение видеть «веер» методических решений 
	Умение применять оптимальное сочетание методов, средств, форм 
	 
	«Методист» 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	3-я группа умений: 

	3. Самоанализ учителя 
	 
	Умение учителя проводить самоанализ своей пед. деятельности 
	 
	«Са-моди-аг-ност», субъект своей пед. деятельности 
	Пед. рефлексия 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Блок II Педагогическое общение него компоненты 

1. Коммуникативные задачи 
	4-я группа умений: 

	
	 
	Умение обеспечить реализацию резервов партнера, создать 
	Умен, учителя ставить широкий спектр комму-никат. задач (взаи- 
	«Гу-ма-нист» 
	«Организатор общения» 
	Гу-ма-ни-сти-че-ская моти-ваци-ониая на-прав- 
	Пе-даго-гиче-ский такт, педа-гоги-че-ская 
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Продолжение
	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6
	7
	8
	9
	10
	11
	12
	13
	14
	15
	16
	17
	18

	 
	 
	ему пси-холо-гиче-скую безопасность 
	мооб-мен знаниями, взаи-море-гуля-ция, удовлетворен, участников) 
	 
	 
	лен-ность на дру-гого человека 
	эмпа-тия 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Способы, средства субъективного взаимодействия: этапы, стадии, стили, роли в общении 
	5-я группа умений: 

	
	 
	Умение осуществлять общение на уровне: другой человек — «источник», 
	Умение гибко перестраивать позиции и роли в общении, выбирать опти-маль- 
	«Пси-хоте-ра-певт» 
	 
	Готовность к «открытому общению» 
	Пе-даго-гиче-ская об-щи-тель-ность эмо-цио-наль-ная само-регу-ля- 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	 
	умение опираться на духовную ценность ученика 
	ное сочетание средств общения 
	 
	 
	 
	ция. Пед. этика 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Самоанализ учителем хода и результатов общения 
	 
	Умение анализировать результаты общения «от ученика», прог-нозир. последствия общения 
	 
	Субъект рав-но-прав-ного общения с учеником 
	 
	Рефлексия общения 
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	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	 
	учащихся и для себя 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Блок III Личность учителя и ее структура 
	6-я группа умений: 

	1. Направленность личности 
	 
	Умение осознавать и укреплять про-фесси-ональ-ную на-прав-лен-ность 
	Умение придавать ей устойчивость 
	«Гражданин», «Учитель по призванию» 
	 
	Про-

фес-

сион.

педа-гоги-чес. на-прав-лен-ность на развитие ученика 
	Дру-гие виды на-прав-лен-но-сти, их устойчив., педа-гоги-че-ская на-прав- 
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	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	лен-ность 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Свойства личности: педагогические способности 
	 
	Умение развивать психологические компоненты способностей 
	 
	«Психолог» 
	«Ор-гани-за-тор» 
	Пер-цеп-тив-но-ре-фле-ксив-ные установки и способности 
	Кон-ст-рук-тив-ные установки и способности 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Темперамент, характер, психические состояния Отдельные психические процессы (воля, 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 


127

Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	1 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	речь и др.) Черты личности 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Интегральные психологические характеристики личности: 
	7-я группа умений: 

	Педагогическое самосознание 
	 
	Умение осознанно строить перспективы про-фесси-ональ-ного роста 
	 
	«Оптимист» 
	 
	Целостное педа-гоги-че-ское сознание (по-зи-тив-ная Я-кон-цеп-ция) 
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	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	Индивидуальный стиль 
	 
	 
	Умение осознавать индивидуальный стиль, упрочивать его по-ложи-тель-иые стороны 
	 
	«Ин-диви-ду-аль-ность» 
	 
	Эмо-цио-наль-ная удов-лет-во-рен-ность и комфорт 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	Креативность 
	 
	Умение быть открытым к поиску

нового,

владеть приемами творчества 
	 
	«Новатор», «про-фес-сио-нал» 
	«Мастер», «творец» 
	Творчество и новаторство 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	8-я группа умений: 

	Блок IV Обучен-ность и обучаемость школьников 
	Результативные показатели 
	Умение оценить состояние обу-ченно-сти и обучаемости школьников 
	Умение осуществить на основе психо-логич. изучения детей диф-ферен-циро-ван-ный подход, перспективу даль-нейш. продвижения отдельных детей 
	 
	«Диагност», «Пси-хо-лог-кон-суль-тант» 
	Мотивация к изучению детей, диаг-но-сти-че-ское педа-гоги-че-ское мыш-ле-нйе, про-гно-зиро-вание умствен, развития детей 
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Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	Блок V Воспитанность и воспи-

туемость школьников Нравственные знания нравственные у беж. Реальное нравственное повед. 
	9-я группа умений 

	
	Результативные показатели 
	Умение оценить состояние воспитанности и воспи-туемо-сти школьников 
	Умение на основе психологического изучения строить планы воспитательной работы с учетом задач развития отдельных учеников 
	«Диагност», «Воспитатель» 
	 
	Мотивация к изучен, личности детей, диаг-нос. мышление на уровне понимай, целостной личности ученика, про-гно-зир. раз- 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 


131

Продолжение

	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	 
	 
	 
	 
	 
	вития личности детей 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	
	
	10-я группа умений:

	 
	 
	Интегральные диагностические умения учителя 
	«Ис-сле-дова-тель» 
	«Эксперт» 
	Удов-лет-во-рен-ность своим трудом и его ре-зуль-тата-ми, мотивация учителя 
	Пе-даго-гиче-ская логика: осознание связи задач, условий, результатов своего труда. Пе-даго-гиче- 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	 
	 
	Умение про-анали-зиро-вать все стороны и результаты своего труда, со-отне-сти особенности своего 
	Умение давать оценку своего труда и труда своих коллег 
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	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	13 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 

	 
	 
	труда с результатом обу-ченно-сти и воспитанности школьников, умение вести педагогические исследования 
	 
	 
	 
	не к «рецептам», а к со-вер-шен-ство-ва-нию типа своего мышления; про-фес-сио-нал. культура 
	екая техника: уп-рав-ле-ние своим пси-холо-гиче-ским состоянием 
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Бланк 9

Карта уровней профессиональной компетентности (категорий) учителя

	 Их харак- терис-

тики

Уровни 

и катего-

рии 
	Главные характеристики уровня (профессионализм, л творчество, мастерство, результативность, эффективность, оптимальность, индивидуальность) 
	Характер затруднений, недостатков, ошибок 
	Прогноз дальнейшего профес-сио-нально-го роста и рекомендации 

	6. Учитель-профессионал 
	Постоянное стремление к психолог. саморазвитию, наличие предыдущих позитивных уровней. Психолог, осуществляющий все поиски «от ученика» и для ученика; исследователь, умеющий изучить эффективность нового; новатор, пробующий новое; мастер, владеющий багажом современной науки; индивидуальность 
	Затруднения преодолеваются с постоянным выигрышем; специальное создание ситуаций затруднений для совместного обсуждения учениками путей их разрешения 
	 

	5. Учитель-исследователь 
	Стремление и умение изучать и оценивать значимость своих оригинальных идей или новых приемов других учителей, оценивание эффективности, оптимальности 
	Затруднения, сопровождающие исследование 
	 

	4. Учитель-новатор 
	Поиск и использование отдельных оригинальных приемов или целостных оригинальных систем обучения или воспитания. Творчество («открытие для других»). Эффективность в поисках нового. Четкая ориентация на психическое развитие учащихся как главный результат труда. Индивидуальность
	Затруднения, сопровождающие поиск и внедрение нового в практику 
	 

	3. Учитель-мастер 
	Владение высшими образцами известных в науке и практике приемов. Повседневное решение нестандартных педагогических задач («открытие для себя»). Устойчивая высокая эффективность. Оптимальность 
	Затруднения и даже ошибки может использовать для достижения хорошего результата и постановки новых целей 
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Продолжение

	 Их харак- терис-

тики

Уровни 

и катего- 

рии 
	Главные характеристики уровня (профессионализм, творчество, мастерство, результативность, эффективность, оптимальность, индивидуальность) 
	Характер затруднений, недостатков, ошибок 
	Прогноз дальнейшего профес-сио-нально-го роста и рекомендации 

	 
	(работа без перегрузок). Стремление учитывать развитие учащихся. Передача опыта другим учителям 
	 
	 

	2. Учитель 
	Овладение основами профессии, применение известных в науке и в практике приемов. Повседневное решение нестандартных задач («открытия для себя»). Положительная результативность и эффективность. Преимущественная ориентация на знания (а не на развитие) учащихся 
	Затруднения при ов-ладевании новыми профессиональными приемами побуждают думать, указывают на слабые места 
	 

	1. Учитель-стажер (после вуза) 
	Вхождение в практику профессии, опробывание своих сил. Первые положительные результаты 
	Затруднения и недостатки, связанные с практическим освоением профессиональных знаний, умений, навыков; могут указывать на слабые места, могут тормозить, разрушать деятельность 
	 

	0. Профессию учителя лучше оставить 
	Отсутствие интереса к ученику, отсутствие интереса к профессии, к своему профессиональному развитию, отрицательная результативность, негативные последствия воздействия на ученика 
	Устойчивые недостатки и ошибки без стремления осознать их причины и устранить 
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Бланк 10

Сводная оценка профессиональной компетентности учителя для определения его категории

	Блоки профессиональной компетентности
	Содержание каждого блока, профессиональные нормы 
	Индивидуальные нормы данного учителя (учет его предыдущих достижений) 
	Оценка экспертами в баллах (по 5-балльной системе) (нужную цифру обвести) блока профессиональной компетентности с учетом оценки его содержания (см. графу 2) 
	Определение категории учителя: 1 — Стажер, 2— Учитель, 3 — Мастер, 4 — Новатор, 5 — Исследователь, 6 — Профессионал 
	Рекомендации по дальнейшему профессиональному развитию учителя с учетом зоны его ближайшего развития 

	
	Педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества и новообразования 
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	Самооценка 2345 
	Директор 2345 
	Завуч 2345 
	Методист 2345 
	Другой учитель 2345 
	Школьный психолог 2345 
	Общая сумма баллов 2345 
	
	

	Процессуальные показатели 
	Блок I. Педагогическая деятельность 
	1-я, 2-я, 3-я группы умений (см. предыдущие таблицы) 
	«Предметник», «Методист», «Диагност», «Самодиагност» 
	Педагогическое мышление, педагогическое целеполага-ние, интуиция, пед. такт, оптимизм, пед. рефлексия 
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Продолжение

	Блоки профессиональной компетентности
	Содержание каждого блока, профессиональные нормы 
	Индивидуальные нормы данного учителя (учет его предыдущих достижений) 
	Оценка экспертами в баллах (по 5-балльной системе) (нужную цифру обвести) блока профессиональной компетентности с учетом оценки его содержания (см. графу 2) 
	Определение категории учителя: 1 — Стажер, 2— Учитель, 3 — Мастер, 4 — Новатор, 5 — Исследователь, 6 — Профессионал 
	Рекомендации по дальнейшему профессиональному развитию учителя с учетом зоны его ближайшего развития 

	
	Педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества и новообразования 
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	Самооценка 2345 
	Директор 2345 
	Завуч 2345 
	Методист 2345 
	Другой учитель 2345 
	Школьный психолог 2345 
	Общая сумма баллов 2345 
	
	

	Процессуальные показатели 
	Блок II. Педагогическое общение 
	4-я, 5-я группы умений 
	«Гуманист», «психотерапевт», «актер», «субъект равноправного общения» 
	Психологическая мотива-ционная направленность на другого человека, эм-патия 
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	Блоки профессиональной компетентности
	Содержание каждого блока, профессиональные нормы 
	Индивидуальные нормы данного учителя (учет его предыдущих достижений) 
	Оценка экспертами в баллах (по 5-балльной системе) (нужную цифру обвести) блока профессиональной компетентности с учетом оценки его содержания (см. графу 2) 
	Определение категории учителя: 1 — Стажер, 2— Учитель, 3 — Мастер, 4 — Новатор, 5 — Исследователь, 6 — Профессионал 
	Рекомендации по дальнейшему профессиональному развитию учителя с учетом зоны его ближайшего развития 

	
	Педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества и новообразования 
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	Самооценка 2345 
	Директор 2345 
	Завуч 2345 
	Методист 2345 
	Другой учитель 2345 
	Школьный психолог 2345 
	Общая сумма баллов 2345 
	
	

	Результативные показатели 
	Блок III. Личность учителя 
	6-я и 7-я группы умений 
	«Гражданин», «педагог по при званию», «психолог», «оптимист», «мастер», «новатор» 
	Перцеп-тивно-ре-флексив-ные способности, позитивная Я-концеп-ция, индивидуальность, креативность 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	
	Блок IV. Обученность и обучаемость школьников 
	!-я группа умений 
	«Диагност», «консультант» 
	Диагностическое мышление, пед. прогнозирование 
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Продолжение

	Блоки профессиональной компетентности
	Содержание каждого блока, профессиональные нормы 
	Индивидуальные нормы данного учителя (учет его предыдущих достижений) 
	Оценка экспертами в баллах (по 5-балльной системе) (нужную цифру обвести) блока профессиональной компетентности с учетом оценки его содержания (см. графу 2) 
	Определение категории учителя: 1 — Стажер, 2— Учитель, 3 — Мастер, 4 — Новатор, 5 — Исследователь, 6 — Профессионал 
	Рекомендации по дальнейшему профессиональному развитию учителя с учетом зоны его ближайшего развития 

	
	Педагогические умения 
	Профессиональные психологические позиции 
	Психологические качества и новообразования 
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	Самооценка 2345 
	Директор 2345 
	Завуч 2345 
	Методист 2345 
	Другой учитель 2345 
	Школьный психолог 2345 
	Общая сумма баллов 2345 
	
	

	Результативные показатели 
	Блок V. Воспитанность и вос-питуемость школьников 
	9-я группа умений. 10-я группа умений (интегральные диагностические умения) 
	«Воспитатель», «исследователь», «эксперт», «профессионал» 
	Прогнозирование развития личности учащихся, исследовательское мышление 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 


Примечание: Если каждый эксперт может поставить от 2 до 5 баллов, то максимальное число баллов всех экспертов по 5 блокам — 150, минимальное — 60. Тогда условное соотнесение балльных оценок и категорий учителя составит: стажер — 60 баллов, учитель — 78 баллов, новатор — 97—114 баллов, исследователь — 114—132 балла, профессионал — 132—150 баллов.
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Бланк 11

Программа оценивания экспертом разных сторон профессиональной

	Название ка тегори» профес сиона-лизма 
	Бал-лы 
	Блоки профессиональной компетентности 

	
	
	Педагогическая деятельность (ПД) 
	Педагогическое общение 

	
	
	Проф.знан. 
	Пед. умения 
	Проф. позиции 
	Психол качества 
	Проф. знан. 
	Пед. умения 
	Проф позиции 
	Психол. качества 

	
	
	видах ПД 
	1-я группа умений 
	 2-я группа умений 
	 3-я группа умений 
	«Предметник» 
	 «Методист» 
	«Диагност» 
	«Самодиагност» 
	Пед. целеполагание 
	Пед. мышление 
	Пед. рефлексия 
	Знания о строении, уровнях ПО 
	4-я группа умений 
	5-я группа умений . 
	«Гуманист» 
	« Психотерапевт» 
	Пед. эмпатия 
	Пед. такт 
	Пед. этика 

	
	
	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	3 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 
	19 

	6. Учи-тель-про-фес-сио-нал 
	12

11 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	5. Учи-тель-ис-сле-дова-тель 
	10

9 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	4. Учи-тель-нова-тор 
	8

7 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Учи-тель-мас-тер 
	6

5 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Учитель 
	4 3 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	1. Учи-тель-ста-жер 
	2

1 
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компетентности учителя (ПрК) и определения категорий профессионализма

	

	Личность учителя (Л) 
	Обученность школьников ( буч.) 
	Воспитанность школьников (восп.) 

	Проф.знан.
	Пед. умения 
	Проф. позиции 
	Психол. качества 
	Проф.знан. 
	Пед.умен. 
	Проф. поз. 
	Психол. качества 
	Проф.знан. 
	Пед.умен. 
	Проф. позиции 
	Пси-хол. качества 

	Знания о структуре Л 
	6-я группа умений 
	7-я группа умений 
	«Гражданин» 
	«Педагог по призванию» 
	«Мастер» 
	«Творец», «новатор» 
	Гуман. направленность 
	Позит. Я-концепция 
	Индивидуальность 
	Креативность 
	1 Знания о показателях и уровнях обученности 
	8-я группа умений 
	«Диагност» 
	Диагн. мышление 
	Пед. прогнозирование 
	 Знания о показателях и уровнях воспитанности 
	9, 10 группы умений 
	«Диагност» 
	«Воспитатель» 
	«Эксперт» 
	Диагн. мышление в сфере Л 
	Исследоват. мышление 

	20 
	21 
	22 
	23 
	24 
	25 
	26 
	27 
	28 
	29 
	30 
	31 
	32 
	33 
	34 
	35 
	36 
	37 
	38 
	39 
	40 
	41 
	42 
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Продолжение

	Название ка тегори» профес сиона-лизма 
	Бал-лы 
	Блоки профессиональной компетентности 

	
	
	Педагогическая деятельность (ПД) 
	Педагогическое общение 

	
	
	Проф.знан. 
	Пед. умения 
	Проф. позиции 
	Психол качества 
	Проф. знан. 
	Пед. умения 
	Проф позиции 
	Психол. качества 

	
	
	видах ПД 
	1-я группа умений 
	 2-я группа умений 
	 3-я группа умений 
	«Предметник» 
	 «Методист» 
	«Диагност» 
	«Самодиагност» 
	Пед. целеполагание 
	Пед. мышление 
	Пед. рефлексия 
	Знания о строении, уровнях ПО 
	4-я группа умений 
	5-я группа умений . 
	«Гуманист» 
	« Психотерапевт» 
	Пед. эмпатия 
	Пед. такт 
	Пед. этика 

	
	
	1 
	2 
	3 
	4 
	5 
	6 
	7 
	8 
	9 
	10 
	11 
	12 
	3 
	14 
	15 
	16 
	17 
	18 
	19 

	0. Не готов к профессии к моменту оценивания
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Продолжение

	

	Личность учителя (Л) 
	Обученность школьников ( буч.) 
	Воспитанность школьников (восп.) 

	Проф.знан.
	Пед. умения 
	Проф. позиции 
	Психол. качества 
	Проф.знан. 
	Пед.умен. 
	Проф. поз. 
	Психол. качества 
	Проф.знан. 
	Пед.умен. 
	Проф. позиции 
	Пси-хол. качества 

	Знания о структуре Л 
	6-я группа умений 
	7-я группа умений 
	«Гражданин» 
	«Педагог по призванию» 
	«Мастер» 
	«Творец», «новатор» 
	Гуман. направленность 
	Позит. Я-концепция 
	Индивидуальность 
	Креативность 
	1 Знания о показателях и уровнях обученности 
	8-я группа умений 
	«Диагност» 
	Диагн. мышление 
	Пед. прогнозирование 
	 Знания о показателях и уровнях воспитанности 
	9, 10 группы умений 
	«Диагност» 
	«Воспитатель» 
	«Эксперт» 
	Диагн. мышление в сфере Л 
	Исследоват. мышление 

	20 
	21 
	22 
	23 
	24 
	25 
	26 
	27 
	28 
	29 
	30 
	31 
	32 
	33 
	34 
	35 
	36 
	37 
	38 
	39 
	40 
	41 
	42 

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	


143

Бланк 12

Общая карта профессиональной компетентности учителей школы

	Ф. И. О учителей
	Блоки профессиональной компетентности 
	Пожелания _ и рекомендации к дальнейшему профессиональному са-- моразвитию 

	
	Педагогическая деятельность 
	Педагогическое общение 
	Личность учителя. 

Обученность и воспитанность школьников 
	

	
	Профессиональные педагогические позиции 
	

	 
	«Предметник» 
	«Диагност» 
	«Методист» 
	«Гуманист» 
	« Психотерапевт» 
	«Гражданин» 
	Педагог по призванию 
	«Психолог» 
	«Индивидуальность» 
	«Мастер» 
	«Новатор» 
	«Диагност» 
	«Консультант» 
	«Воспитатель» 
	« Исследователь» 
	 

	1 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3 
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II. 2. Приемы экспресс-диагностики отдельных сторон труда учителя

В данном разделе будет приведен ряд коротких диагностических приемов, вытекающих из предложенной выше программы.

Задания носят различный характер. Это анализ и оценивание учителем учащихся и самого себя с помощью предложенных бланков и шкал (II.2.1, II.2.2), и упражнения по мысленной постановке учителем себя в воображаемые педагогические ситуации (II.2.3), и составление на основе качественного анализа психологической аттестационной характеристики учителя.

II.2.1. Приемы изучения обученности и воспитанности школьников

Состояние обученности и обучаемости школьников может быть выявлено наиболее надежным образом в реальных условиях учебно-воспитательного процесса. Первый путь — это диагностически построенный устный опрос учеников, когда учитель не торопится выставить отметку за ответ ученика, а пытается дополнительными вопросами и заданиями прощупать причины неполного усвоения. Другой путь — специально подобранные письменные контрольные работы, в которых надо предусмотреть задания на все виды знаний, их уровни, качество, состояние учебной деятельности. Но разработка контрольных работ, фиксирующих изменения в психическом развитии учащихся, их обученности и обучаемости, — дело, требующее больших психологических знаний и опыта работы в школе. Таким образом, для учителя вполне доступны и информативны именно портативные модели психологических диагностических приемов, включенные в реальный ход учебно-воспитательного процесса.

Состояние обученности может выявляться также с помощью тестов, где ответы ученика сравниваются с некоторыми нормами. Например, используются короткие задания (предметные тесты), на которые учащиеся должны реагировать составлением ответа (что часто представляет собой заполнение пробелов), выбором правильного ответа, объединением подходящих элементов, суждением о правильности предъявленных ответов (И. Унт).

Обучаемость школьников лучше всего выявляется в индивидуальном формирующем эксперименте, например, в форме
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дополнительных индивидуальных занятий с дозированной помощью взрослого (общее подбадривание, наводящие вопросы о причинах затруднений, показ ученику начала действия, показ всего действия). Учитель предлагает учащимся задание, несколько превышающее их возможности, и, предъявляя последовательно систему подсказок, устанавливает уровень обучаемости школьников.

Воспитанность школьников изучается в ходе длительного наблюдения за повторяющимися поступками учащихся на основе фиксации их в дневниках наблюдений, сопоставления мнений нескольких экспертов в педагогическом консилиуме. Реально воспитуемость выявляется постановкой учащихся в ситуации нравственного выбора, необходимости сопоставления школьниками нескольких мотивов и принятия решения. Кроме того, могут применяться опросники-задания, где учащиеся не столько решают проблемы, сколько сообщают нечто о себе, а также проективные методы, где даются малоструктурированные задачи и ученикам предлагается самостоятельно сформулировать решение или ответ.

Результаты изучения учеников оформляются в дневниках, записях. Наряду с этим могут использоваться приемы экспресс-диагностики обученности и воспитанности школьников, облегчающие учителю сопоставление характеристик, поскольку предполагают применение готовых бланков, на которых педагог может быстро сделать свои пометки на основе предыдущих наблюдений. Ниже предлагаются разработанные нами бланки для подобной экспресс-диагностики (бланки 13 и 14).

II.2.2. Приемы изучения профессиональных психологических качеств учителя

Педагогическая деятельность учителя. Задания на педагогическое целеполагание:

— Наметьте задачи урока. Проведите урок. Затем составьте поставленные и реально выполненные задачи, проанализируйте причины их несоответствия. Какие из намеченных целей и задач не удалось реализовать и почему?

— Выделите макро- и микроциклы в своей педагогической деятельности в течение урока, недели, месяца, четверти.

Задания на педагогическое мышление:

— Продумайте педагогическую ситуацию сегодняшнего урока. Сформулируйте в ней еще раз педагогические задачи.
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Бланк 13

Краткая графическая запись состояния обученности и обучаемости конкретного ученика, применимая при фронтальной экспресс-диагностике

Ф. И...............класс.......уч. год...........

	1. Знания

	Полный запас знаний, близкий к школьной программе
	Запас знаний ограничен

	Владеет понятиями, терминами, законами, теорией
	Владеет только конкретными знаниями о фактах

	Знания понимает, умеет переформулировать своими словами
	Знания воспроизводит дословно и буквально

	Знания гибко переносятся и применяются в новых условиях
	Знания лежат «мертвым грузом» без применения

	2. Умение учиться (учебная деятельность)

	Понимает смысл учебных заданий и сам ставит учебные задачи
	Не ставит сам учебных задач и ориентируется на готовые задачи от учителя

	Владеет учебными действиями (изменения, сравнения, моделирования учебного материала)
	Сам активных учебных действий с материалом не выполняет и заучивает готовые формулировки правил

	Умеет находить несколько способов решения задачи и сопоставлять их
	Ограничивается выполнением одного способа решения для получения правильного ответа

	Выполняет учебные действия быстро, в свернутом виде
	Нуждается в развернутом и постепенном выполнении всех действий, операций

	Умеет приемами самоконтроля проверить себя в середине работы и до нее
	Умеет себя проверить только после окончания работы

	Адекватно оценивает свои возможности в учебной работе
	Завышает или занижает свои возможности в учебной работе

	Умеет оценить свою учебную работу по частям, увидеть свои плюсы и минусы
	Может оценить свою учебную работу только в целом и приблизительно

	Выполняет учебные и контрольные действия в уме
	Нуждается в опоре на наглядность (рисунки, схемы)

	3. Возможности дальнейшего обучения (обучаемость и умственное развитие)

	В новых условиях активно осуществляет ориентировку
	В новых условиях пассивен

	Готов к принятию дозированной помощи взрослого и продвигается в решении после этой помощи
	Помощь взрослого не помогает (мало помогает)

	Ставит самостоятельные задачи самообучения
	Самостоятельно задач не ставит, ориентируется только на задачи извне

	Проявляет познавательную инициативу, выходит за пределы обязательных заданий
	Инициативу не проявляет

	Осознает ход и смысл решения (есть рефлексия в учебной деятельности)
	Способы решения не осознает (низкий уровень рефлексии)
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	Умеет переходить самостоятельно от одного этапа учебной работы к другому (есть самоорганизация, произвольность)
	Не умеет без указания взрослого переходить к другим этапам работы, низкие уровни самоорганизации

	Работает экономично, в быстром темпе. Работоспособен, вынослив
	Медлителен. Быстро истощается, устает


Бланк 14

Краткая графическая запись состояния воспитанности и воспитуемости конкретного ученика, применимая при фронтальной экспресс-диагностике

Ф. И...............класс.......уч. год…………….

	1. Нравственные знания

	Широкий запас нравственных знаний об отношении к труду, обществу, другому человеку, самому себе
	Узкий запас знаний о нормах межчеловеческих отношений

	Нравственные знания понимает, умеет рассуждать
	Нравственные знания повторяет по подражанию

	Нравственные знания гибко применяет при анализе жизненных ситуаций
	Нравственные знания мало используются в жизни

	2. Нравственные убеждения

	Использует нравственные знания как основу своих личных ценностных ориентации, мотивов
	Реальные личные убеждения не связаны со знаниями, с тем, что творится на словах

	Умеет сопоставлять и осознавать разные мотивы и принимать решение
	Решение принимает импульсивно, без осознанного сопоставления значимости мотивов

	Отстаивает свои позиции и убеждения
	Конформен, легко может изменить свои убеждения

	Активно включается в ситуации нравственного выбора, имеет свои убеждения и точку зрения, может принять ответственность за свое решение
	Теряется в ситуациях свободного выбора, предпочитает действовать по указанию извне, уходит от личной ответственности

	Умеет ставить реалистические цели, достигать их в ситуациях помех, затруднений
	В случае затруднений цели разрушаются

	Способен в кризисных ситуациях пересмотреть свои мотивы, цели, построить новые ценности и смыслы
	В кризисных ситуациях мало способен к построению новых смыслов, подвержен срывам

	Преобладают положительные эмоции, устойчивые проявления характера
	Легко возникают отрицательные эмоции, характер неустойчив

	3. Нравственное поведение

	Поступки и поведение соответствуют нравственным знаниям
	Имеется разрыв в том, что говорит и что делает

	Поведение соответствует личным убеждениям
	Есть разлад во внутреннем плане, поведение ситуативно и не подчинено внутреннему контролю
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	4. Возможности дальнейшего личностного развития (воспитуемость)

	В новых социальных условиях проявляет активную ориентировку
	В новых социальных ситуациях пассивен

	Готов к принятию помощи другого человека в развитии своей личности
	Закрыт к участию другого человека в развитии своей личности

	Ставит самостоятельно задачи самовоспитания
	Самостоятельно задачи своего развития не ставит, тяготеет к целям извне

	Проявляет инициативу в социальных ситуациях
	Инициативу не проявляет

	Стремится осознать способы своего личностного развития (личностная рефлексия), проектирует свою личность
	Живет текущим днем, не задумывается о перспективах своего личного развития.


Бланк 15

II.2.2. Приемы оценивания профессиональной компетентности.

Краткая графическая запись уровня профессиональной компетентности учителя

	1. Педагогическая деятельность учителя

	Ставит развивающие и воспитательные задачи наряду с обучающими
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Ставит и реализует главным образом обучающие задачи

	Владеет вариативной методикой, т. е. выбором одного методического решения из возможных
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Использует однообразные методические решения в обучении

	Стремится и умеет анализировать свой опыт
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Уходит от самоанализа под разными предлогами

	2. Педагогическое общение учителя

	Специально планирует коммуникативные задачи
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Задачи общения в ходе урока не планирует, полагаясь на стихийно возникающие ситуации

	Создает в классе обстановку доверия, психологической безопасности; дети открыты для общения и развития
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	В общении использует жесткие методы, исходит из непререкаемого авторитета учителя; дети напряжены

	Исходит из ценности личности каждого ученика
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Ученики воспринимаются как объект, средство, помеха

	3. Личность учителя

	Имеет устойчивую профессионально-педагогическую направленность
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Считает, что ненадолго задержится в учительской профессии

	Имеет позитивную Я-концепцию, спокоен и уверен
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Очень неуверен в себе, тревожен, мнителен


149

	Работает творчески, применяет оригинальные приемы
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Работает главным образом по типовым методическим разработкам

	4. Обученность и обучаемость школьников

	Ставит задачи формирования у школьников умения учиться, поощряет их активные учебные действия и самоконтроль, опирается на изучение учащихся
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Задачи развития умения учиться у учащихся не ставит, дает знания в готовом виде, организуя только репродуктивную деятельность учащихся

	Развивает у школьников обучаемость, способность к самообучению
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Самостоятельность, инициативу учеников не поощряет

	Стремится наметить для отдельных детей индивидуальные программы
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Индивидуальный и дифференцированный подход минимален

	5. Воспитанность и воспитуемость школьников

	Стремится упрочить воспитанность как единство знаний, убеждений, поведения учеников
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Обращает внимание либо на слова учащихся, либо на их изолированные поступки

	Стимулирует способность школьников к самовоспитанию
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	Воспитуемость рассматривает только как послушание взрослым

	При планировании воспитательных мероприятий опирается на изучение интересов школьников
	10 9 8 7 6 5 4 3 2 1
	План воспитательных мероприятий мало или никак не связан с особенностями личности учеников


Примечание. Учитель может получить максимум — 150 баллов, минимум — 30 баллов. Между этими границами расположены категории профессиональной компетентности.

Дайте три варианта их решения. Выберите из этих вариантов оптимальный. Рассчитайте свои педагогические действия с точки зрения расхода времени и сил, своих и учащихся.

— В известной вам педагогической ситуации выделите ее участников, определите мотивы их поведения. Предположите, как они повлияют на развитие ситуации.

— Вспомните трудную ситуацию на уроке и ваш выход из нее.

Проанализируйте свои действия с разных точек зрения: грамотное решение (с точки зрения охвата всех детей, выполнения плана урока); достойное решение (с точки зрения этики, нежелания уронить достоинство учителя и учащихся). Чаще старайтесь увидеть в педагогической ситуации не только ее предметный, но и человеческий план.
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— Вспомните недавнюю трудную ситуацию из своего опыта. Выделите в ней два плана — внешний (каковы были поступки всех ее участников) и внутренний, психологический (мотивы, цели, ожидания участников ситуации). Соотносите поступки человека в этой ситуации с контекстом его поведения в целом. Постарайтесь чаще, насколько это возможно, обращаться к внутреннему миру учащихся.

— Представьте любую педагогическую ситуацию. Придумайте несколько ситуаций такого же типа. Проанализируйте, правильно ли вы поняли сущность исходной ситуации.

— Постарайтесь время от времени осуществлять сплошную запись проводимого вами урока, например, с помощью магнитофона. Позднее вернитесь к записи, проанализируйте ход урока, все ваши реплики и реплики учащихся под углом зрения соотношения педагогических задач, способов и результатов их решения.

— Завершите начатую педагогическую ситуацию несколькими вариантами ее окончания.

— Придумайте начало педагогической ситуации по ее концу (например: «Вы мне сегодня очень мешали; я так и знал, что вы мне сорвете урок»; «Благодарю вас за успешное проведение нашего урока»).

Задание на педагогическую интуицию:

— Вспомните вчерашний урок. Принимали ли вы в ходе этого урока быстрые интуитивные решения? Дайте сейчас развернутое психологическое обоснование тому, что вы тогда сделали интуитивно.

Задания на педагогическую наблюдательность:

— Войдя в класс, расшифруйте внутреннее состояние детей по их позам, выражению лиц, попытайтесь определить степень их готовности или причины неготовности к вашему уроку.

— Посмотрите фотографии из школьной жизни. Определите возраст ребят, их эмоциональные состояния, взаимоотношения с другими детьми на фотографии.

Задание на педагогическую импровизацию:

— Представьте педагогическую ситуацию с трудным подростком в вашем классе. Определите в условиях дефицита времени (1—2 минуты) оптимальные пути выхода из этой ситуации.

Задание на педагогический оптимизм:

— Ответьте себе, можете ли вы в каждом ученике и в себе найти позитивные качества и, опираясь на них, прогнозировать дальнейшее развитие человека.

Задания на педагогическую рефлексию:
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— Прохронометрируйте свое время (на что ушло время урока, рабочего дня, недели, месяца, учебного года).

— Понаблюдайте за собой, удается ли вам несколько раз в ходе учебного процесса вставать в рефлексивную позицию, т. е. посмотреть на себя глазами учеников (до урока, в течение урока, после урока).

— Вы провели контрольную работу. Проанализируйте ее результаты с позиции учителя-предметника (какие ошибки сделали учащиеся), с позиции психолога-диагноста (каковы психологические причины этих ошибок).

— Вернитесь к плану последнего урока. Ответьте на вопрос: что было главным основанием при определении структуры урока: логика учебного материала (позиция предметника), логика применения методов (позиция методиста), особенности психического развития учеников и их возможности (позиция диагноста) ?

— Проанализируйте с помощью предложенного бланка характер ваших затруднений в педагогической деятельности, их причины (бланк 7).

— Припомните, с какими практическими затруднениями вы встречаетесь в ходе урока. Переведите эти реальные помехи на язык психологических проблем. На основе этого определите пути выхода из затруднений.

— Постарайтесь вернуться в тяжелую для вас педагогическую ситуацию в недавнем прошлом. Проделайте анализ этих реальных ситуаций с точки зрения мотивов ее участников. Оцените, был ли оптимальным тот выход из ситуации, который вы предприняли.

Педагогическое общение учителя. Задания на рефлексию в общении:

— Определите состояние педагогического общения, психологический климат на уроке с помощью бланков 17—21, 23.

— Мысленно проиграйте этапы проводимых вами уроков с точки зрения задачи общения. Установите, как помогает постановка специальных коммуникативных задач решению задач обучения, развития и воспитания учащихся, повышению эффективности вашего труда. Проанализируйте, насколько активно участвуют ученики в общении на разных этапах урока.

— Проанализируйте, насколько в вашем опыте коммуникативная структура урока зависит от его «мотивационной структуры». Иными словами, как характер общения учителя определяется теми состояниями мотивов, интересов учащихся, которые желательно вызвать в начале, середине, конце урока.

— Составьте свой «коммуникативный портрет»: какие вы предпочтете задачи в общении, какие приемы и средства об-
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щения для вас наиболее характерны? Как может выглядеть «коммуникативный портрет» вашего коллеги?

— Оцените, как часто вам удается показать ученикам, что в общении происходит не только обмен известными мыслями, но и рождение новых мыслей; осуществляется не только передача знаний, но и взаимообмен ценностями. Постарайтесь зафиксировать эти моменты и чаще делать их предметом обсуждения учеников.

— Подсчитайте (после прослушивания, например, магнитофонной записи) время на уроке, в течение которого говорил учитель, и время, в течение которого говорили ученики. Продумайте, как обеспечить оптимальную меру активности учителя на уроке.

— Проанализируйте особенности вашего общения с «трудными» учащимися. Сравните, являются ли эти ученики «трудными» на уроках коллег. С этой точки зрения оцените свои средства и приемы в педагогическом общении.

— Подсчитайте, сколько раз на уроке вы повторяли высказывания, ответы учащихся. Обсудите с коллегами — повторение учителем ответов учащихся нежелательно (потеря времени урока) или целесообразно (способствует косвенному обучению)?

— Оцените свое педагогическое общение с учетом обратной связи от учащихся. Попросите учащихся (можно анонимно) ответить на вопросы: «Что ты делаешь, если не понимаешь материал на уроке?», «Помогаешь ли ты учителю на уроке?», «Как помогает тебе учитель в случае твоего непонимания материала?», «Что тебе может простить учитель на уроке?», «Что ты можешь простить учителю?», «В чем состоит твое сотрудничество с учителем на уроке?», «Говоришь ли ты с учителем после уроков и о чем?»

— Оцените, как часто вы предлагаете ученикам возможность выбора: характера задач, сроков их выполнения. Проследите, наблюдалась ли связь между предоставлением учащимся большей самостоятельности и результатами их развития.

Задания на педагогический такт:

— Припомните, случалось ли вам попадать в такие педагогические ситуации, когда вы взволнованы или теряетесь, а ученики вас поддерживают. Случалось ли вам принимать помощь от учащихся, как это влияло на дальнейшее общение?

— Изучите, какие роли и какие «маски» свойственны окружающим людям в школе. Что указывает на то, что это «маски»? Приходилось ли вам в общении в классе надевать «маску», занимать несвойственную вам роль? Разгадали ли ее ученики? Удается ли вам расшифровать «маски» учеников?
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— Оцените ваше отношение к конфликту (он разрушает отношения или способствует их оздоровлению?). Научитесь осуществлять диагностику конфликта, выявление его участников, суть конфликтной ситуации.

— Кончился урок, сядьте на несколько минут в учительской. Задумайтесь, какие моменты в общении на сегодняшнем уроке вы расцениваете как свой психологический выигрыш, психологический проигрыш.

Задания на педагогическую эмпатию:

— Представьте себя на месте молодого учителя вашей школы, испытывающего затруднения. Подумайте, какую помощь он ожидает от вас, готовы ли вы оказать ему эту помощь.

— Посмотрите на себя глазами других учителей, учащихся, родителей и администрации.

— Попросите коллегу посидеть на вашем уроке, затем вместе с ним обсудите, сколько инициатив учащихся вы пропустили и не поддержали. Касалось ли это проявлений активности сильных, средних, слабых учащихся?

Личность учителя. Задание на анализ психологических состояний в ходе урока:

— Составьте бланк: слева по вертикали — время урока и этапы работы на нем, справа по горизонтали — перечень ваших состояний и обозначений их цветом. Перечень психических состояний учителя дан выше. Возможные обозначения: голубой цвет — рациональное рабочее состояние, зеленый цвет — эмоционально-уравновешенное, красный цвет — тревога, стресс. Постарайтесь заштриховать разными цветами на бланке, какие психические состояния вы испытываете в ходе урока. Как это влияет на продуктивность урока?

Задания на рефлексию личностных качеств:

— Припомните трудные педагогические ситуации, из которых вы вышли победителем. Какие качества личности помогли вам в этом? Отсутствие каких нужных для учителя свойств личности вам существенно мешает?

— Сформулируйте свою профессиональную самооценку — в прошлом году, в этом году, применительно к будущему. Сравните их. Определите тенденцию. Ваш уровень профессиональных притязаний падает или растет? Сравните самооценку и оценку экспертов (бланк 16).

— Найдите ответы на вопросы: «Открыты ли вы для обсуждения с коллегами своих личных профессиональных проблем?», «Готовы ли к принятию критических замечаний в свой адрес?», «Как это влияет на вашу личную профессиональную самооценку?»
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Задания на рефлексию роли личности в профессиональной компетентности:

— Прочитайте свою аттестационную характеристику с пропусками («слепой» вариант). Чего в ней не хватает, какие существенные характеристики вашей личности не освещены?

— Над какой стороной своей профессиональной компетентности вы работали в прошлом году, в нынешнем, над какой будете работать в будущем?

— С помощью предложенных на бланках эталонов оцените уровень своей профессиональной компетентности, отнесите себя к какой-либо категории профессионализма.

— Изучите свое педагогическое самосознание, Я-концеп-цию. Для этого изложите на 1—2 страницах свое профессиональное педагогическое кредо (систему своих профессиональных позиций, идеалов).

— Составьте профессиональную автобиографию: назовите 10 самых важных событий в вашей профессиональной жизни, выстройте их в хронологическом порядке, между двумя постарайтесь наметить причинно-следственные связи (10).

— Представьте свое профессиональное прошлое, настоящее, будущее в виде трех кругов. Они могут быть разной величины и как угодно расположены относительно друг друга.

— С помощью предложенных бланков оцените свои профессиональные позиции, выразите свое эмоциональное отношение к тому, что разные позиции у вас сформированы неодинаково (бланк 17).

— Оцените свою профессиональную компетентность в краткой экспресс-характеристике учителя (бланк 15).

— Проранжируйте педагогические умения, позиции, психологические качества всех блоков компетентности по степени их значимости и выраженности у себя.

— Оцените как эксперт состояние у себя каждого умения, качества, компетентности баллом, ставя точку в графах 1—42 бланка 11. Наибольшее количество точек на строке указывает на принадлежность данного качества определенной категории учителя. Сравните называемую вами категорию своего профессионализма с оценкой экспертов и коллег.

— Составьте для себя диагностические педагогические этюды (на изучение педагогического мышления, педагогической рефлексии и др.).

Обученность и обучаемость школьников. Задания на диагностическое мышление:

— Продумайте, как часто вы планируете урок «от ученика», т. е. на основе изучения учащихся. Проанализируйте,
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какие стороны психического развития учащихся вы можете изучить, какие стороны психики учеников вам менее доступны.

— Применяйте приемы регистрации и фиксации результатов изучения учащихся, например, дневники психологического изучения, где указываются дата, яркие проявления (положительные или отрицательные) того или иного ученика, предположения об их причинах.

— Какими методиками изучения учащихся вы владеете? Попытайтесь разнообразить ваши диагностические приемы в ходе учебно-воспитательного процесса.

Задания на педагогическое прогнозирование:

— Предположите, как будут успевать в средней школе ученики, обучающиеся сегодня в вашем классе в начальной школе. Через год сравните ваши прогнозы с реальными результатами.

— Выявите обучаемость школьников своего класса (по показателям их активности, ориентировке, инициативе, готовности к дозированной помощи учителя, способности к самообучению, работоспособности). На этой основе сделайте прогноз учебных успехов в ближайшем и отдаленном будущем.

— Представьте педагогическую ситуацию завтрашнего урока. С какими потенциальными трудностями в обучении отдельных учащихся вы можете столкнуться?

Воспитанность и воспитуемость школьников. Задание на диагностическое мышление:

— Какие стороны личности ученика вы можете выявлять и какими методиками? Назовите преимущества каждой из методик.

Задания на педагогическое прогнозирование:

— Попытайтесь наметить прогноз развития личности своих учеников: укажите наиболее выраженные черты личности конкретных учеников сегодня, наиболее выраженные черты их личности в ближайшем и отдаленном будущем.

— При изучении учащихся и предвидении их последующего развития используйте предложенные в книге бланки экспресс-диагностики учащихся.

— Используйте для самоанализа своих диагностических умений неоконченные предложения, дополняя их: «На моих занятиях учащимся обычно легко вследствие...», «Мои занятия приносят учащимся большую пользу вследствие...», «Я владею такими методами изучения обученности и воспитанности школьников, как...», «Я полагаю, что умею планировать учебный процесс «от ученика», так как...».
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Часть III.
ПУТИ ПОВЫШЕНИЯ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ УЧИТЕЛЯ

III.1. Методы социально-психологического тренинга профессиональной компетентности учителя

В данном разделе мы изложим общие пути развития отдельных сторон профессиональной компетентности учителя, а затем обсудим некоторые конкретные упражнения (тренинги), приемлемые для работающего учителя. В целом мы будем иметь в виду послевузовское формирование профессионализма учителя, которое осуществляется в течение всей жизни. Выскажем ряд общих положений.

— Профессиональные позиции, психологические качества, педагогические умения — упражняемы, т. с. могут быть предметом формирования и саморазвития.

— Формирование труда учителя должно идти в системе всех его сторон, а не как обучение изолированным умениям. Конечно, обучение всякий раз неизбежно касается какого-то одного звена в труде учителя, но важно, чтобы учитель при этом видел место этого умения в общей картине, модели своего труда. Строго говоря, необходима система упражнений всех сторон труда учителя и всех психологических качеств.

— Обучение учителя и его самообучение должны строиться как готовность к обобщенному и гибкому анализу педагогической реальности, а не как усвоение учителем готовых разработанных рецептов, требующих только исполнения, репродуктивной деятельности. Поэтому формирование (и самоформирование) труда учителя должно побуждать его к постоянному педагогическому экспериментированию, понимаемому как поиск, возможность выбора, проба своих потенциальных сил. Для этого важно предоставить учителю условия для самоопределения, проявления своей неповторимости, чтобы и учитель создавал условия для активного самоопределения личности учеников.

— В формировании профессионализма учителя главная роль принадлежит совершенствованию его личности, профессиональному самосознанию, профессиональным позициям как системе отношений с другими людьми в своем труде. Поэтому профессиональный тренинг — это не только отработка внеш-
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них «техник», но и тренинг психики, для чего у учителя должна быть своя шкала самооценок и психотехнические процедуры для изменения своих состояний. На этой основе может продуктивно происходить и дальнейшее овладение «техниками» труда.

— Особое внимание должно быть уделено развитию у учителя приемов психологической разгрузки и психологической самозащищенности.

Разного рода тренинги должны быть направлены, прежде всего, на внутренние психические качества (гуманистическая позиция, установка на поиск, творчество), адекватный анализ педагогических ситуаций, приемы эффективного профессионального взаимопонимания, готовность к вариативности и выбору; это означает отойти от бихевиористического подхода отработки у специалиста новых способов выполнения профессиональных действий.

— При проведении тренингов должны быть точно продуманы его задачи — какие именно профессиональные особенности специалиста надо улучшить. Так, профессиональный учительский тренинг может быть направлен: на совершенствование профессиональной позиции («диагност», «исследователь»); на развитие психических процессов (педагогическое мышление, педагогическая рефлексия и др.), качеств личности (например, гуманистическая направленность); совершенствование педагогических умений (например, приемов решения педагогических задач, способов снятия напряженности, конструктивных приемов выхода из конфликта); расширение профессиональных знаний.

— В профессиональном тренинге учитель сам определяет, что ему надо у себя скорректировать, что сделать более совершенным, гибким.

— В ходе профессионального тренинга учителю важно вызвать у себя новые формы психических состояний, затем новые формы поведения и закрепить их сначала в условных, затем в реальных ситуациях повседневной жизни. Переход на новые уровни профессионализма — сложный процесс, имеющий своим содержанием изменение старых и возникновение новых форм, поэтому в нем выделяют несколько стадий, которые получили образные названия. Перечислим их:

1. «Разогрев», «размораживание» профессионала, обеспечение его открытости, снижение напряженности, преодоление личностного сопротивления изменениям.

2. Лабилизация — осознание человеком неадекватности своего поведения в определенных ситуациях, неудовлетворенность прежними формами поведения, создание положитель-
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ной мотивации к обучению (приходящей на смену кратковременной отрицательной мотивации), готовность к освоению нового.

3. Действия по изменению, отработке приемов, «техник» нового поведения, разработке возможных альтернатив поведения.

4. «Замораживание» — закрепление новых способов деятельности, интеграция их в личности.

— Наиболее эффективно профессиональный тренинг происходит в активных формах группового обучения. Общим в этих многообразных формах является то, что каждый участник группового занятия научается самостоятельно (при косвенной помощи других) ставить диагноз своим трудностям и возможностям, находить пути решения своих проблем, понимать самого себя, осуществлять самодиагностику. Назовем некоторые формы и варианты таких групповых занятий, приемлемые для учителя.

Активные имитационные методы (социально-психологический тренинг) включают в себя неигровые методы (анализ конкретных ситуаций, решение профессиональных задач и др.) и игровые (деловая игра, разыгрывание ролей, проигрывание ситуаций общения и др.). Остановимся на них подробнее.

Анализ конкретных педагогических ситуаций побуждает участников сделать какой-то выбор. Участники обсуждают, каковы пути решения этих ситуаций и каковы последствия каждого из них. Вначале подбирается «сырая» ситуация из жизни, затем проводится психологизация и драматизация ситуации, раскрываются особенности взаимодействия участников ситуации, черты характера отдельных лиц (не должно быть положительных лиц без недостатков и отрицательных без достоинств). (Примеры таких ситуаций даны в книгах, приведенных в конце раздела, а также в «Учительской газете».)

При анализе и групповом обсуждении каждый участник уясняет свою собственную точку зрению, научается формулировать проблему, развивает у себя умение слушать. При анализе ситуаций надо обращать внимание на то, тренируют ли они не только профессиональные навыки, но и черты личности, позиции и какие именно.

Примером совместного анализа педагогических ситуаций в школе является педагогический консилиум. Другим примером может быть совместное решение общих профессиональных задач (например, низкая успеваемость в классе) с точки зрения разных ее участников (посмотреть на произошедшее глазами учителя, учеников, родителей). Групповая дискуссия позволя-
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ет сопоставить разные точки зрения, изменить планы последующих действий.

Ролевой тренинг включает принятие или выбор роли, следование роли, обмен ролями, открытие новых ролей. Нередко при разыгрывании ролей (в отличие от анализа ситуации) моделируются конфликтные случаи, означающие несовпадение точек зрения участников.

Могут быть заданы такие сценарии: выберите характер, держитесь своего характера, посреди разговора поменяйтесь ролями и ищите новые доводы, позиции (например, роли учителя и сильного ученика, учителя и слабого ученика, учителя и директора). Учитель внутренне обогащается, видя у других участников разные способы решения ролевых конфликтов. Здесь активизируются языки общения, что учит самого человека быть выразительным, чтобы быть лучше понятым. Концентрация внимания на другом человеке снимает барьер публичного выступления.

Например, такая ситуация: вы — молодой специалист. Опытные учителя дают вам рекомендации. Как вы их принимаете? Покажите себя в этой роли. Другая ситуация: вы как учитель оцениваете результаты контрольных работ учащихся, оцените их с позиций проверяющего методиста, другого учителя, самого себя. Применяется и ролевая стажировка, когда молодой учитель на месяц становится директором.

Умение адекватно воспринимать себя и других формируется в перцептивно-ориентированном тренинге (Л. А. Петровская), который повышает чувствительность и тем самым интерес к другому человеку. Здесь участники учатся уточнять представления о себе через оценку других (каким вы меня видите), учатся сопереживанию, соучастию, принятию друг друга, повышают свою компетентность в педагогическом общении.

Применяется и тренинг сензитивности, где участники должны сами (при отсутствии внешней структуры группы) организовать свои отношения при опоре на обратную связь, улучшить понимание себя и других. Общение происходит по принципу «здесь и теперь» без апелляции к прошлому, нередко путем проб и ошибок, а не на основе усвоения общих принципов общения. Эти занятия называют еще тренингом межличностной чувствительности.

Ситуационный тренинг учит конкретным социальным умениям в ходе проигрывания конкретных эпизодов до тех пор, пока умения не будут выполнены удовлетворительно.

Деловая игра формирует умения мысленно осуществлять виды педагогической деятельности и общения, воспроизводить различные стороны труда учителя.
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Игры с древности использовались как одно из средств преодоления критических ситуаций за счет рефлексивного их переосмысления. Если при анализе ситуаций отрабатывается процесс принятия педагогического решения, то в деловой игре формируются и умение принимать решение и организация его исполнения, когда участники игры могут посмотреть на результаты своих действий. Если при анализе ситуаций идет спонтанное обсуждение, то в игре чаще всего присутствует сценарий. Участники игры принимают (как и в ролевом тренинге) разные роли с различием ролевых целей (в том числе с групповыми исполнениями ролей малыми группами). Но в деловой игре участники имеют и общую цель, совместно решают реальную задачу, для чего необходима выработка цепочки альтернативных решений, сочетание индивидуального и группового оценивания деятельности участниками тренинга.

Участники деловой игры имеют несколько целей: игровую (цель данной роли), рабочую (как участника совместной деятельности) и профессиональную (овладеть в деловой игре профессиональными качествами и умениями). Умение не отождествлять эти различные интересы уже само по себе развивает участника.

Например, профессиональной целью может быть рефлексивное построение и уточнение модели личности учителя как специалиста. В деловой игре участник включается в обстановку, максимально приближенную к реальной, благодаря чему удается довольно длительное время удерживать внимание участников на решении проблем, создается обстановка эмоциональной причастности к решению и его последствиям.

Обычно практикуется специальная проблематизация (обострение) ситуации, сопоставление точек зрения в группах, критическое обсуждение и оценивание результатов групп, где выясняются основания предполагаемых решений, что дает возможность участникам осознать эти основания, отстаивать их или отказаться от них. Участники учатся рефлексировать по поводу своих точек зрения, находить их уязвимые места, оценивать альтернативные решения. За проблематизацией и рефлексией следует этап организационных решений.

Интересно, что в игре складывается так называемая «игровая культура мышления», которая включает: понимание возможности в ходе группового межролевого взаимодействия получить новое, эмоционально прочувствованное знание, имеющее самоценность именно как коллективный продукт творческих усилий. При этом проявляются многомерность Я-образа и множественность компенсаторно-ролевых самопроявлений, т. е. обогащение каждого участника новыми пред-
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ставлениями о себе на основе сопоставляемых оценок, свобода ролевого и позиционного маневра и др.

Деловые игры бывают учебными, производственными, исследовательскими. В системе народного образования могут быть организованы деловые игры по следующим вопросам: определение качеств, необходимых педагогу; ознакомление преподавателей с простейшими, так называемыми «разминочными» деловыми играми, дающими самый первоначальный опыт игрового моделирования; развитие мыслительной деятельности; привитие умений анализировать и действовать в противоречивых, конфликтных ситуациях; развитие у педагога умения проводить сложные учебные, деловые и ролевые игры с оцениванием играющих по стадиям игрового процесса (с углубленным использованием метода балльных оценок и др.); привитие педагогу умения на игровой основе оценивать свою деятельность, а также контролировать знания обучаемых.

Приведем краткий сценарий деловой игры, которая намечена нами в связи с разработанными уровнями профессионализма.

Условное название деловой игры: «Категории в труде учителя».

Цели деловой игры: психологически подготовить учителей к введению категорий, сопоставить разные точки зрения, выработать два или более альтернативных подхода.

Проблемная ситуация в жизни школы: целесообразность отхода от уравниловки в труде учителя, определение критериев для дифференцированной оплаты труда учителя.

Проблема, которую надо решить: каковы критерии выделения разных уровней профессионализма учителя.

Этапы:

1. Дискуссия по содержанию критериев. Группам предлагается система критериев, по которым проходит дифференцированная оценка учителей в школе в настоящее время. Группы побуждаются к выдвижению своих альтернатив. Они определяют разные роли в игре (директор школы, завуч и др.). Затем предлагается подход, разработанный автором данной книги. Участники учатся выявлять различие оснований в разных подходах.

2. Пробная аттестация трех — пяти учителей (по их желанию). «Члены аттестационной комиссии» посещают открытые уроки «учителей», оценивают их профессионализм с помощью предложенных выше бланков. «Члены комиссии» уточняют используемые ими критерии. «Учителя» также оценивают себя сами.

3. Сопоставление результатов аттестации по предложенным критериям с самооценкой учителей. Группы наблюдают
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за работой аттестационной комиссии, обсуждают обоснованность ее решений.

4. Выводы и уточнения критериев, определение уровней профессионализма. Определяется, какие из предложенных показателей убрать, какие добавить. Выработка итогового подхода и альтернатив к нему. Оценивание делового поведения «членов аттестационной комиссии».

5. Окончательная аттестация учителей.

Таков психологический замысел игры. В остальном она может строиться по обычному сценарию: возможно наличие нескольких групп, решающих проблему, эксперта, координатора.

Вовлеченность участников в игру обеспечивается тем, что завтра они могут оказаться в своей школе в аналогичной ситуации.

В целом, для освоения умений педагогической деятельности более всего подходит имитационная деловая игра с различными профессиональными позициями. Тренинг педагогического общения лучше всего проводить в форме тренинга сензитивности, перцептивно-ориентированного тренинга. Для выработки личностных профессиональных качеств можно использовать ролевой тренинг и мозговой штурм. Для обсуждения критериев обученности и воспитанности — деловые игры типа «Педагогический консилиум», «Аттестация учителя».
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7. Емельянов Ю. Н. Активные групповые методы социально-психологической подготовки специалистов / / Вопросы психологии. — 1985. — № 6.

8. Игровое моделирование: Методология и практика / Под ред. И. С. Ладенко. — Новосибирск, 1987.
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9. Использование деловых игр в обучении взрослых / Сост. Л. Н. Лесохина, И. Г. Абрамова. — Л., 1983.

10. Кабанов И. М., Личко В. Е., Смирнов В. М. Методы психологической диагностики и коррекция в клинике. — Л., 1983.

11. Красовский Ю. Д. Мир деловой игры. — М., 1989.

12. Лаос В. Г. Об активных методах в психологической подготовке руководителей и педагогов / / Психологический журнал. — 1982. — № 5.

13. Наэм Дж. Психология и психиатрия в США. — М., 1984.

14. Петровская Л. А. Теоретические и методологические проблемы социально-психологического тренинга. — М., 1981.

15. Платов В, Я., Подиновский В, В., Вельский А. А. Деловые игры по охране труда в строительстве. — М., 1987.

16. Психологическое обеспечение социального развития человека/ Под ред. А. А. Крылова. —Л., 1989.

17. Психология прогностических умений и способностей/ Сост. Л. А. Регуш. — Л., 1984.

18. Форверг М., Альберт Т. Характеристика социально-психологического тренинга поведения / / Психологический журнал. — 1984. — № 4.

III.2. Развитие у учителя умений, ориентированных на процесс труда

В разделе приводятся упражнения, вытекающие из изложенной выше концепции и программы профессиональной компетентности. Упражнения строятся как мысленная постановка учителем себя в педагогические ситуации. Мы не стремились приводить содержание и тексты педагогических ситуаций, так как они описаны в ряде сборников, указанных в конце раздела, а главное — сама жизнь предоставляет повседневно множество ситуаций, которые вдумчивый учитель может использовать как экспериментальные площадки для совершенствования качеств.

III.2.1. Формирование умений учителя ставить развивающие и воспитательные задачи

Полноценное планирование и контроль за учебным процессом невозможны без корректной и психологически обоснованной постановки учителем педагогических задач. Учителю бывает легче определить обучающие задачи и труднее — развивающие. В практике наиболее распространены такие развивающие задачи, как развитие мышления, памя-
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ти ученика, отработка умений и навыков, умения учиться и др.

Между тем в педагогической психологии накоплен большой багаж сведений о развитии ученика в ходе учения. Ниже мы предлагаем учителю достаточно широкий спектр развивающих задач, вытекающих из показателей обученности и обучаемости школьников. Подчеркнем, что психологически наиболее развивающими являются задачи по переводу учеников с одного уровня усвоения на другой, по анализу не только результатов, но и способов деятельности, учету не только достижений, но и затруднений учеников, а также по формированию их собственной активности и инициативы в учебной деятельности.

Излагаемые ниже материалы могут использоваться учителем при упражнениях на постановку многообразных развивающих задач, а затем и при их реализации в учебном процессе.

Бланк 16

Сравнительные самооценки и оценки экспертами

уровня профессионализма конкретного учителя

при присвоении категории

	Уровни профессиональной компетентности
	Самооценка учителя 
	Оценки экспертов 

	
	
	Эксперт 1 
	Эксперт 2 
	Эксперт 3 

	
	В прошлом 
	Сегодня 
	В будущем 
	В прошлом 
	Сегодня 
	В будущем 
	В прошлом 
	Сегодня 
	В будущем 
	В прошлом 
	Сегодня 
	В будущем 

	6. Учитель-профессионал 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	5. Учитель-исследователь 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	4. Учитель-новатор 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	3. Учитель-мастер 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	2. Учитель 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	1. Учитель-стажер 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	0. На момент опроса не готов к оценке 
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Бланк 17

Карта самоотношения учителя к своим профессиональным позициям

	Профессиональные, психологические позиции 
	Степень выраженности этих позиций (1 2 3 4 5) 
	Меня это радует 
	Меня это огорчает 
	Мне это безразлично 

	1. «Предметник» 
	 
	 
	 
	 

	2. «Методист» 
	 
	 
	 
	 

	3. «Диагност» 
	 
	 
	 
	 

	4. «Самодиагност» 
	 
	 
	 
	 

	5. «Субъект своей педагогической деятельности » 
	 
	 
	 
	 

	6. «Гуманист» 
	 
	 
	 
	 

	7. «Психотерапевт» 
	 
	 
	 
	 

	8. «Актер» 
	 
	 
	 
	 

	9. «Педагог по призванию» 
	 
	 
	 
	 

	10. «Индивидуальность» 
	 
	 
	 
	 

	11 . «Творец» 
	 
	 
	 
	 

	12. «Исследователь» 
	 
	 
	 
	 

	13. «Новатор» 
	 
	 
	 
	 

	14. «Профессионал» 
	 
	 
	 
	 


Бланк 18

Изучение психологического климата на уроке по характеру воздействия учителя на учеников

	Время урока 
	Содержание этапов работы 
	Характер воздействия учителя на учеников 

	
	
	Организующие, обучающие, развивающие 
	Оценивающие 
	Дисциплинирующие 

	
	
	
	с положительным знаком 
	с отрицательным знаком 
	

	9.00—9.10 
	Опрос 
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Продолжение

	Время урока 
	Содержание этапов работы 
	Характер воздействия учителя на учеников 

	
	
	Организующие, обучающие, развивающие 
	Оценивающие 
	Дисциплинирующие 

	
	
	
	с положительным знаком 
	с отрицательным знаком 
	

	9.10—9.25 
	Изучение нового материала, решение проблемы 
	 
	 
	 
	 

	9.25—9.35 
	Выполнение самостоятельной работы 
	 
	 
	 
	 

	9.35—9.45 
	Закрепление 
	 
	 
	 
	 


Бланк 19

Характер взаимодействия учителя и учащихся в ходе педагогического общения на разных этапах урока

	Время урока 
	Содержание этапов работы 
	Учитель 
	Ученики 

	
	
	Инициатива 
	Диалог 
	Открытость 
	Инициатива 
	Диалог 
	Открытость 

	
	
	Начинает общение 
	Продолжает общение 
	Включает учеников в диалог 
	Прерывает их диалог 
	Стимулирует критическое мышление школьников 
	|Не допускает особого мнения школьников 
	Начинает общение вслед за учителем 
	Продолжает общение 
	Идет на диалог с учителем, стимулирует его 
	Уходит от диалога с учителем 
	 Стремится к обмену различ-ными точками зрения 
	Уходит от высказывания своей, отличающейся от учителя точки зрения 


Бланк 20

Рефлексия в педагогическом общении (умею ли я показать ученикам, что я их слушаю)

	Я умею выслушивать ученика не прерывая
	5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
	Из-за недостатка времени приходится прерывать речь ученика

	Когда я слушаю ученика, то откладываю писанину в сторону
	5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
	Приходится одновременно и писать, и слушать ученика
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	Во время слушания я показываю своими репликами, кивками головы, улыбкой, что внимательно слушаю ученика
	5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
	Считаю, что для роли учителя больше подобает невозмутимое, беспристрастное выражение лица

	Я убеждаю своих учеников, что мне интересно беседовать с ними
	5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
	Не задумываюсь над тем, считают ли ученики меня заинтересованным слушателем

	Во время разговора стремлюсь уделять равное внимание всем ученикам
	5 4 3 2 1 0 1 2 3 4 5
	Во время разговора часто бывает, что говорю с одним, не обращая внимания на других


Бланк 21

Педагогическая рефлексия в сфере общения (в баллах: 54321)

	Виды оценок 

	Особенности общения 
	Самооценка учителя 
	Оценка его другим учителем 
	Оценка учеником 
	Оценка родителем 
	Общая оценка 

	Учитель специально предусматривает коммуникативные задачи 
	 
	 
	 
	 
	 

	Для учителя ученик — не средство, а источник общения 
	 
	 
	 
	 
	 

	Учитель умеет переключаться на другие роли и позиции 
	 
	 
	 
	 
	 

	Учитель может встать на точку зрения ученика 
	 
	 
	 
	 
	 

	Для учителя характерен демократический стиль общения 
	 
	 
	 
	 
	 

	Учитель всегда стремится в конце общения создать удовлетворенность у всех его участников 
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Бланк 22

Педагогическая рефлексия индивидуального стиля

	Признаки 
	Рассуждающе-методичный стиль 
	Эмоцио-нально-импрови-зацион-ный стиль 
	Признаки 

	Стремится четко планировать урок 
	 
	 
	Не стремится к четкому планированию урока 

	Много внимания уделяет повторению и закреплению 
	 
	 
	Не любит повторять материал 

	Работает со слабыми и средними учениками
	 
	 
	Предпочитает работать с сильными учениками

	Формирует дисциплину мышления учеников
	
	
	Формирует инициативу, активность учеников

	Вызывает прежде всего репродуктивную деятельность учеников 
	 
	 
	Поддерживает поиск учениками нестандартных путей решения 

	Обеспечивает хорошее качество знаний у большинства учащихся 
	 
	 
	Качество знаний неравномерное 


Бланк 23

Педагогическая рефлексия личностных качеств

	Пять самых важных качеств личности учителя 
	Пять самых важных качеств личности ученика 

	способствующих общению с учеником 
	препятствующих общению с учеником 
	способствующих общению с учителем 
	препятствующих общению с учителем 

	с точки зрения учителя 
	с точки зрения учеников 
	с точки зрения учителя 
	с точки зрения учеников 
	с точки зрения учителя 
	с точки зрения учеников 
	с точки зрения учителя 
	с точки зрения учеников 
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Бланк 24

Карта уровней творчества в работе учителя

	 Стороны труда учителя

Уровни 

творчества 
	Педагогическая деятельность 
	Педагогическое общение 
	Личность 
	Обу-чен-ность и обучаемость 
	Воспитанность и воспи-туе-мость 

	Творчество как нахождение принципиально новых решений 
	 
	 
	 
	 
	 

	Творчество как «открытие для себя» 
	 
	 
	 
	 
	 

	Творчески-репродуктивный уровень 
	 
	 
	 
	 
	 

	Репродуктивно-творческий уровень 
	 
	 
	 
	 
	 

	Адаптивный уровень 
	 
	 
	 
	 
	 


Бланк 25
	Характеристики учения и умственного развития учащихся, их обученности и обучаемости
	Виды развивающих задач, которые могут ставиться учителем
	Приемы определения степени решения поставленных учителем развивающих задач

	I. Психологические характеристики уже сложившихся уровней знаний и умений учиться (обученность школьников)
	Изучать психологические особенности знаний учащихся. Обеспечивать наличие у всех школьников всех параметров знаний
	Диагностика в ходе устных опросов и письменных контрольных работ

	1. Знания и их параметры:

Виды: знания о фактах, понятия и термины, законы и теория, знания о способах деятельности и методах познания
	Добиваться наличия не только знаний о фактах и отдельных понятиях, но и законов, знаний о способах деятельности
	

	Этапы: заучивание и воспроизведение, понимание, применение в знакомых и новых условиях, оценивание
	Переводить школьников с этапа заучивания на этап понимания, далее на этапы применения, оценивания; преодолевать формализм в знаниях (заучивание без понимания, без применения и др.)
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	Характеристики учения и умственного развития учащихся, их обученности и обучаемости
	Виды развивающих задач, которые могут ставиться учителем
	Приемы определения степени решения поставленных учителем развивающих задач

	Уровни: репродуктивный и продуктивный
	Обеспечивать у школьников не только воспроизведение заданных знаний по образцу, но и искать новые нестандартные пути их добывания и применения
	

	Качества: научность, фундаментальность, обобщенность, системность знаний; мобильность, гибкость, оперативность, практическая направленность знаний, их действенность; полнота, прочность знаний
	Обучать школьников выделению ключевых идей, ведущих принципов каждого учебного предмета. Формировать у школьников приемы применения знания в новых условиях, усиливать прикладную направленность знаний. Расширять запас знаний, учить приемам их запоминания. В целом добиваться не только запаса знаний, но наличия их качеств: обобщенности, системности, гибкости, действенности и через организацию учебной деятельности школьников (см. ниже)
	

	2. Учебная деятельность учащихся и ее компоненты:

а) Понимание учебной задачи:

— понимание учебной задачи, поставленной учителем;

— принятие школьником для себя задачи, поставленной учителем;

— самостоятельная постановка школьником одной или нескольких учебных задач
	Формировать у школьников полноту учебной деятельности в единстве ее компонентов как основу умения учиться; формировать учебную деятельность на уроках разных учебных предметов
	Наблюдение на уроках и анализ того, как формирует учитель отдельные компоненты учебной деятельности учащихся

	
	Добиваться понимания учениками смысла тех заданий и упражнений, которые они выполняют (для чего мы это делаем, что мы усваиваем), создавать в ходе этого мотивацию ученика, ибо без этого он является только исполнителем а не субъектом учения
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	Характеристики учения и умственного развития учащихся, их обученности и обучаемости
	Виды развивающих задач, которые могут ставиться учителем
	Приемы определения степени решения поставленных учителем развивающих задач

	
	Добиваться активного включения учеников в анализ задачи с учетом своих реальных возможностей, учитывать процессы «переопределения» и «доопределения» задач самими учениками, повышать уровень притязаний учеников
	

	
	Подводить учеников через столкновение с трудностями к постановке задач (что надо усвоить, чтобы преодолеть эту трудность)
	

	б) Выполнение школьниками учебных действий:

— выполнение отдельных действий (анализ, изменение, сравнение, моделирование);

— выполнение крупных «блоков» действий (способов, приемов, методов) ;

— выполнение действий на осознанном уровне (умения) и «автоматически» (навыки);

— выполнение действий при опоре на наглядные опоры, затем — «проговаривание», затем — «в уме»
	Отрабатывать учебные действия школьников, перевода их от операции к действиям, затем к способам и приемам, затем к умениям и навыкам
	

	
	В случае затруднений школьников опять спускаться от навыков и умений к действиям и операциям.
	

	
	Формировать у школьников различение способа и результата, сопоставление нескольких способов получения результата
	

	
	Переводить учеников от действий со схемами к действиям в уме, при затруднениях возвращаться к развернутому выполнению действий и операций с опорой на наглядность
	

	в) Выполнение школьниками самоконтроля и самооценки:

— итоговый контроль (по результату работы);
	Формировать у школьников умение оценивать себя, постоянно привлекать учеников к самооцениванию.
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	Характеристики учения и умственного развития учащихся, их обученности и обучаемости
	Виды развивающих задач, которые могут ставиться учителем
	Приемы определения степени решения поставленных учителем развивающих задач

	— пошаговый, следящий самоконтроль (по ходу работы, в ее процессе) ;
	Формировать у учеников все виды самоконтроля
	

	— планирующий, предваряющий самоконтроль (до начала работы);
	
	

	— самооценка, адекватная своим возможностям;

— самооценка дифференцированная
	Формировать у учеников реалистическую самооценку своих возможностей, повышать самооценку; учить школьников умению оценивать отдельные стороны и части своей работы, ставить школьников в разные позиции оценивающего и оцениваемого
	

	Приемы
	
	

	— самостоятельной организации учебной деятельности;

— приемы и навыки самообучения, самообразования
	Учить школьников самостоятельному переходу от одного звена учебной деятельности к другому; способы самостоятельного поиска информации, приемы работы с книгой
	

	3. Мыслительная деятельность учащихся и этапы решения мыслительных задач:

— постановка проблемы;
	Формировать у школьников полноценную мыслительную деятельность, умение ставить, осознавать и формулировать проблему;
	

	— выдвижение гипотез;
	умение выдвигать и сопоставлять разные гипотезы по решению поставленной проблемы;
	

	— проверка гипотез и определение выводов;
	умение находить различные способы проверки гипотезы (эксперимент и наблюдение в предметах естественного цикла, привлечение
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	Характеристики учения и умственного развития учащихся, их обученности и обучаемости
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	новых источников и сведений в предметах гуманитарного цикла);
	

	— повторение и заучивание известных способов решения задач (репродуктивная мыслительная деятельность);
	обобщенные приемы решения проблемных задач;
	

	— самостоятельный поиск новых проблем и новых способов их решения (творческая, продуктивная мыслительная деятельность);
	приемы творческого мышления;
	

	— приемы творческого мышления на основе развитой учебной и мыслительной деятельности;
	воспитывать самостоятельность мышления;
	

	— культура умственного труда школьников
	обеспечить у школьников сформированность всех видов мышления (наглядно-образного, конкретно-действенного, теоретического), формировать культуру организации умственного труда у учащихся
	

	4. Состояние отдельных психических функций, участвующих в процессе учения школьников:

— память,

— внимание,

— воля,

— воображение,

— речь
	Формировать у школьников приемы запоминания, сосредоточения внимания, культуру устной и письменной речи
	

	5. Показатели умственного развития учащихся:
	
	

	— умение школьников выполнять все учебные действия и мыслительные операции во внутреннем плане (про себя,
	Развивать у учащихся внутренний план действий (ВПД);
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	в уме), без опоры на наглядность (интериоризация);
	
	

	— осознанность учениками способов выполняемых ими учебных действий и мыслительных операций (рефлексия);
	развивать у школьников самосознание, рефлексию на способы своей учебной работы, на качества своей личности в ходе учения;
	

	— умение школьников перевести усвоенные знания во внешний план, применить их на практике (экстерриори-зация);
	развивать у школьников прикладную направленность знаний и способов учебной работы;
	

	— умение ученика сравнивать и выделять общее в способах решения учебных и мыслительных задач (обобщенность) ;
	формировать у учащихся обобщенность способов и приемов учебной и мыслительной деятельности;
	

	— умение учащихся преднамеренно, по своему замыслу и плану осуществлять учебную и мыслительную деятельность, организовывать их (произвольность);
	воспитывать приемы саморегуляции учащихся в учебной и мыслительной деятельности;
	

	— умение школьника выполнять мыслительную деятельность без прямого указания и помощи взрослого (самостоятельность)
	усиливать самостоятельность учения и мышления школьников; определить уровень обученности школьников через состояние указанных выше показателей
	

	II. Психологические характеристики перспективы учебной и мыслительной деятельности, зоны ближайшего развития (обучаемость школьников)
	
	

	— активность ориентировки школьников в новых условиях;
	Поощрять инициативу учащихся в учебной работе;
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	— интеллектуальная инициатива, постановка учебниками новых целей, выходящих за пределы ситуации;
	формировать мобильность, «открытость» для дальнейшего развития в учении и мышлении школьников;
	

	— гибкость, мобильность, оперативность, способность работать в новых условиях;
	
	

	— экономичность, темп мышления;
	
	

	— количество конкретного материала, число шагов, на основе которых достигается правильное решение задач;
	формировать экономичность мышления школьников как одно из условий преодоления перегрузки;
	

	— количество потраченного времени;
	выявить уровень обучаемости школьников по количеству помощи взрослого, необходимой для их продвижения;
	

	— готовность к помощи взрослого, необходимое число подсказок взрослого для решения задачи;
	
	

	— готовность к дальнейшему самообучению, к непрерывному самообразованию
	поощрять постановку учеником более сложных задач самообучения и саморазвития
	


Действия по постановке учителем перечисленных выше педагогических задач могут состоять в следующем:

— учитель изучает состояние обученности и обучаемости своих учащихся (с использованием программы, изложенной в бланке 4);

— затем он планирует и реализует в ходе обучения развивающие задачи, направленные на те стороны развития, которые недостаточно выражены либо отстают у отдельных учеников (индивидуальный подход) или групп учеников (дифференцированный подход; например, мало развит самоконтроль или самостоятельная мыслительная деятельность);

— далее учитель под углом зрения этих развивающих задач выбирает методы, формы обучения и их сочетание;

— потом подбирает контрольные работы, которые фикси-
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руют у школьников не только полноту и прочность знаний, но и улавливают другие многообразные параметры развития, и тем самым проверяет успешность достижения поставленных им развивающих задач;

— характер поставленных и достигнутых развивающих задач может быть предметом обсуждения на методобъединении, педсоветах, в творческих группах школы. Завуч может также проанализировать состояние развивающих задач в обучающей деятельности учителя на основе изучения планов, наблюдения на уроках, бесед с учителями, школьниками.

Хотелось бы подчеркнуть, что описанный путь планирования учебного процесса основан на изучении возможностей и перспектив развития учащихся, т. е. «от ученика». Иными словами, сначала изучаются психологические особенности учащихся, а затем в зависимости от них происходит выбор методов и форм учения. Этот путь отличается от практикуемого обычно в школе, когда в зависимости от содержания отбираются методы обучения и лишь затем учитываются возрастные и индивидуальные особенности учащихся.

Психологически обоснованное осуществление воспитательного процесса также требует анализа нравственного развития личности школьников. Вместе с тем воспитательные задачи нередко являются однообразными и недостаточно опираются на психологическое изучение учащихся. Ниже приведены некоторые направления воспитательных задач, вытекающие из описанных выше показателей воспитанности и воспитуемости.

Бланк 26

	Характеристики нравственного развития учащихся, их воспитанности и воспитуемости
	Виды воспитательных задач, которые могут ставиться учителем, воспитателем
	Приемы выявления степени решения поставленных учителем воспитательных задач

	I. Психологические характеристики сложившихся уровней нравственного развития (воспитанность школьников)
	
	

	1. Нравственные знания и их параметры:
	Изучать состояние знаний о нравственных нормах.
	Длительное наблюдение на уроках и вне уроков, сопоставление повторяющихся поступков и высказываний учащихся, составление независимых характеристик

	— содержание знаний: знания об отношении к труду, обществу, к себе, другому человеку;
	Расширить запас нравственных знаний и отношений;
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	различных учителей на педагогическом консилиуме

	— виды знаний: знания о фактах, общих принципах и нормах;
	показать на отдельных фактах поведения общие нравственные принципы;
	Фиксация динамики нравственного развития отдельных учащихся в дневниках учителя, в сводных листах

	— этапы: заучивание по образцу, понимание, применение в новых условиях
	стремиться к осознанному пониманию нравственных принципов учащимися
	

	2. Нравственные убеждения, мотивы, ценностные ориентации, цели
	Добиваться в ходе воспитательных мероприятий превращения нравственных знаний в нравственные убеждения; учить школьников осознавать и сопоставлять мотивы и цели своего поведения, на этой основе принимать решение в ситуациях выбора, брать на себя ответственность; ставить школьников в ситуации разной степени обязательности; выработка приемов внутренней саморегуляции
	

	3. Реальное нравственное поведение как система повторяющихся поступков, соответствующих знаниям и убеждениям
	Учить школьников различать в поступке цели (намерения) и результаты, следствия; добиваться в ходе воспитательных мероприятий перехода нравственных знаний и убеждений в реальное нравственное поведение; учить преодолевать разлад между убеждениями и поступками; воспитательные мероприятия планировать под углом зрения задач развития личности отдельных учеников
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	(например, создавать условия для реализации стремления к лидерству одного, для преодоления тревожности у другого, для поднятия самооценки у третьего и др.)
	

	II. Психологические характеристики перспектив нравственного развития (воспитуемость школьников)
	
	

	— активность ориентировки в новых социальных условиях;
	Поощрять и стимулировать социальную активность и инициативу;
	

	— социальная инициатива;
	упрочивать «открытость» к воздействиям другого человека;
	

	— отклик на воспитательные воздействия другого человека;
	
	

	— стремление к самовоспитанию
	укреплять личную ответственность за становление своей личности; изучать перспективы развития личности отдельных учащихся и на этой основе планировать их участие в различных воспитательных мероприятиях
	


Общий ход планирования психологически обоснованных воспитательных задач также предполагает:

— изучение развития личности, воспитанности и воспитуемости учеников (бланк 5);

— постановка воспитательных задач «от ученика», т. е. исходя из его конкретных особенностей;

— выбор и реализация приемов воспитания;

— оценка успешности этих мероприятий с точки зрения позитивных сдвигов в личностном развитии учеников.
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III.2.2. Формирование умений учителя оценивать и совершенствовать свой индивидуальный стиль

В данном разделе изложен подход, разработанный нами совместно с А. Я. Никоновой. В основу различения стиля в труде учителя были положены следующие основания: содержательные характеристики стиля (преимущественная ориентация учителя на процесс или результат своего труда, развертывание учителем ориентировочного и контрольно-оценочного этапов в своем труде); динамические характеристики стиля (гибкость, устойчивость, переключаемость и др.); результативность (уровень знаний и навыков учения у школьников, а также интерес учеников к предмету). На основе этого был выделен ряд индивидуальных стилей, описанных ниже.

Эмоционально-импровизационный стиль (ЭИС). Учителя с ЭИС отличает преимущественная ориентация на процесс обучения. Объяснение нового материала такой учитель строит логично, интересно, однако в процессе объяснения у него часто отсутствует обратная связь с учениками. Во время опроса учитель с ЭИС обращается к большому числу учеников, в основном

— сильных, интересующих его, опрашивает их в быстром темпе, задает неформальные вопросы, но мало дает им говорить, не дожидается, пока они сформулируют ответ самостоятельно. Для учителя с ЭИС характерно недостаточно адекватное планирование учебно-воспитательного процесса. Для отработки на уроке он выбирает наиболее интересный учебный материал; менее интересный материал, хотя и важный, он оставляет для самостоятельного разбора учащимися. В деятельности учителя с ЭИС недостаточно представлены закрепление и повторение учебного материала, контроль знаний учащихся. Учителя с ЭИС отличает высокая оперативность, использование большого арсенала разнообразных методов обучения. Он часто практикует коллективные обсуждения, стимулирует спонтанные высказывания учащихся. Для учителя с ЭИС характерна интуитивность, выражающаяся в частом неумении проанализировать особенности и результативность своей деятельности на уроке.

Эмоционально-методичный стиль (ЭМС). Для учителя с ЭМС характерны ориентация на процесс и результаты обучения, адекватное планирование учебно-воспитательного процесса, высокая оперативность, некоторое преобладание интуитивности над рефлексивностью. Ориентируясь как на процесс, так и на результаты обучения, такой учитель адекватно планирует учебно-воспитательный процесс, поэтапно отрабатывает весь учебный материал, внимательно следит за уровнем
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знаний всех учащихся (как сильных, так и слабых), в его деятельности постоянно представлены закрепление и повторение учебного материала, контроль знаний учащихся. Такого учителя отличает высокая оперативность, он часто меняет виды работы на уроке, практикует коллективные обсуждения. Используя столь же богатый арсенал методических приемов при отработке учебного материала, что и учитель с ЭИС, учитель с ЭМС в отличие от последнего стремится активизировать детей не внешней развлекательностью, а прочно заинтересовать особенностями самого предмета.

Рассуждающе-импровизационный стиль (РИС). Для учителя с РИС характерны ориентация на процесс и результаты обучения, адекватное планирование учебно-воспитательного процесса. По сравнению с учителями эмоциональных стилей учитель с РИС проявляет меньшую изобретательность в подборе и варьировании методов обучения, не всегда способен обеспечить высокий темп работы, реже практикует коллективные обсуждения, относительное время спонтанной речи его учащихся во время уроков меньше, чем у учителей с эмоциональным стилем. Учитель с РИС меньше говорит сам, особенно во время опроса, предпочитая воздействовать на учащихся косвенным путем (посредством подсказок, уточнений и т. д.), давая возможность отвечающим детально оформить ответ.

Рассуждающе-методичный стиль (РМС). Ориентируясь преимущественно на результаты обучения и адекватно планируя учебно-воспитательный процесс, учитель с РМС проявляет консервативность в использовании средств и способов педагогической деятельности. Высокая методичность (систематичность закрепления, повторения учебного материала, контроля знаний учащихся) сочетается с малым, стандартным набором используемых методов обучения, предпочтением репродуктивной деятельности учащихся, редким проведением коллективных обсуждений. В процессе опроса учитель с РМС обращается к небольшому количеству учеников, давая каждому много времени на ответ, особое внимание уделяя слабым ученикам. Для учителя с РМС характерна в целом рефлексивность.

Вопросник

для анализа учителем особенностей индивидуального стиля своей педагогической деятельности

Инструкция. Ответы на нижеследующие вопросы помогут Вам выявить свой индивидуальный стиль работы. Для этого в предлагаемом вопроснике отметьте галочками варианты отве-
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тов, подходящие Вам (при совпадении двух-трех вариантов отмечайте все колонки). Подсчитав количество галочек в каждой колонке, Вы можете определить свой стиль работы (колонка с максимальным количеством галочек).

	Вопросы
	Варианты ответов

	
	ЗИС
	ЗМС 
	РИС
	РМС

	1. Вы составляете подробный план урока?
	нет
	да
	нет
	да

	2. Вы планируете урок лишь в общих чертах?
	да
	нет
	да
	нет

	3. Часто ли Вы отклоняетесь от плана урока?
	да
	да
	да
	нет

	4. Отклоняетесь ли Вы от плана, заметив пробел в знаниях учащихся или трудности в усвоении материала?
	нет
	да
	да
	да

	5. Вы отводите большую часть урока объяснению нового материала?
	да
	да
	нет
	нет

	6. Вы постоянно следите за тем, как усваивается новый материал в процессе объяснения? 
	нет
	да
	да
	да

	7. Часто ли Вы обращаетесь к учащимся с вопросами в процессе объяснения?
	нет
	да
	да
	да

	8. В процессе опроса много ли времени Вы отводите ответу каждого ученика?
	нет
	нет
	да
	да

	9. Вы всегда добиваетесь абсолютно правильных ответов?
	нет
	да
	да
	да

	10. Вы всегда добиваетесь, чтобы опрашиваемый самостоятельно исправил свой ответ?
	нет
	нет
	да
	да

	11. Вы часто используете дополнительный учебный материал при объяснении?
	да
	да
	да
	нет

	12. Вы часто меняете темы работы на уроке?
	да
	да
	нет
	нет

	13. Допускаете ли Вы, чтобы опрос учащихся спонтанно перешел в коллективное обсуждение или объяснение нового учебного материала?
	да
	да
	нет
	нет

	14. Вы сразу отвечаете на неожиданные вопросы учащихся?
	да
	нет
	нет
	нет
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	15. Вы постоянно следите за активностью всех учащихся во время опроса?
	нет
	да
	нет
	нет

	16. Может ли неподготовленность или настроение учащихся во время урока вывести Вас из равновесия?
	да
	да
	нет
	нет

	17. Вы всегда сами исправляете ошибки учащихся?
	да
	да
	нет
	нет

	18. Вы всегда укладываетесь в рамки урока?
	нет
	нет
	да
	да

	19. Вы строго следите за тем, чтобы учащиеся отвечали и выполняли проверочные работы самостоятельно: без подсказок, не подглядывая в учебник?
	нет
	да
	нет
	да

	20. Вы всегда подробно оцениваете каждый ответ?
	нет
	да
	да
	да

	21. Резко ли различаются ваши требования к сильным и слабым ученикам?
	да
	нет
	нет
	нет

	22. Часто ли Вы поощряете за хорошие ответы?
	да
	да
	да
	нет

	23. Часто ли Вы порицаете учащихся за плохие ответы?
	нет
	да
	нет
	да

	24. Часто ли Вы контролируете знания учащихся?
	нет
	да
	нет
	да

	25. Часто ли Вы повторяете пройденный материал?
	нет
	да
	да
	да

	26. Вы можете перейти к изучению следующей темы, не будучи уверенным, что предыдущий материал усвоен всеми учащимися?
	да
	нет
	нет
	нет

	27. Как вы думаете, учащимся обычно интересно у Вас на уроках?
	да
	да
	да
	нет

	28. Как Вы думаете, учащимся обычно приятно у Вас на уроках?
	да
	да
	да
	нет

	29. Вы постоянно поддерживаете высокий темп урока?
	да
	да
	нет
	нет

	30. Вы сильно переживаете невыполнение учащимися домашнего задания?
	нет
	да
	нет
	нет

	31. Вы всегда требуете четкого соблюдения дисциплины на уроке?
	нет
	да
	нет
	да

	32. Вас отвлекает «рабочий шум» на уроке?
	нет
	да
	нет
	да
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	33. Вы часто анализируете свою деятельность на уроке?
	нет
	да
	нет
	да


Примечание. Наибольшее количество ответов «да» в одной из колонок свидетельствует с определенной долей вероятности о преобладании у учителя стиля, названного в этой колонке.

Рекомендации по совершенствованию учителем индивидуального стиля своей педагогической деятельности. После того как Вы определили свой стиль преподавания, предлагаем Вам ознакомиться с общей характеристикой данного стиля. Затем сопоставьте, пожалуйста, выделенные особенности со спецификой процесса и результативностью Вашей деятельности. В случае совпадения на основе предлагаемых рекомендаций составьте индивидуальный план совершенствования своего стиля преподавания и приступайте к его выполнению. По истечении нескольких месяцев (в конце учебного года) оцените, насколько успешной оказалась эта работа. В случае необходимости обратитесь за помощью к своим коллегам. Итак, в зависимости от выявленного стиля предлагаем Вам следующие рекомендации.

Эмоционально-импровизационный стиль. Вы обладаете многими достоинствами: высоким уровнем знаний, артистизмом, контактностью, проницательностью, умением интересно преподавать учебный материал, увлечь учеников преподаваемым предметом, руководить коллективной работой, варьировать разнообразные формы и методы обучения. Ваши уроки отличает благоприятный психологический климат.

Однако Вашу деятельность характеризуют и определенные недостатки: отсутствие методичности (недостаточная пред-ставленность в Вашей деятельности закрепления и повторения учебного материала, контроля знаний учащихся). Возможно недостаточное внимание к уровню знаний слабых учеников, недостаточная требовательность, завышенная самооценка, де-монстративность, повышенная чувствительность, что обусловливает Вашу чрезмерную зависимость от ситуации на уроке. В результате у Ваших учеников стойкий интерес к изучаемому предмету и высокая познавательная активность сочетаются с непрочными знаниями, недостаточно сформированными навыками учения.

Преодолеть эти недостатки в ваших силах. Рекомендуем Вам несколько уменьшить количество времени, отводимого объяснению нового материала; в процессе объяснения тщательно контролировать, как усваивается материал (для этого через определенные промежутки времени можно
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обращаться к учащимся с просьбой повторить сказанное или ответить на вопросы). Никогда не переходите к изучению нового материала, не будучи уверенным, что предыдущий усвоен всеми учениками. Внимательно относитесь к уровню знаний слабых учеников. Тщательно отрабатывайте весь учебный материал, уделяя большое внимание закреплению и повторению. Не бойтесь и не избегайте «скучных» видов работы — отработки правил, повторения.

Старайтесь активизировать учащихся не внешней развлекательностью, а вызвать у них интерес к особенностям самого предмета.

Во время опроса больше времени отводите ответу каждого ученика, добивайтесь правильного ответа, никогда не исправляйте сразу ошибки: пусть ошибившийся сам четко сформулирует и исправит свой ответ, а Вы помогайте ему уточнениями и дополнениями. Всегда давайте подробную и объективную оценку каждому ответу.

Повышайте требовательность. Следите, чтобы учащиеся отвечали и выполняли проверочные работы самостоятельно, без подсказок и подглядывания.

Старайтесь подробно планировать урок, выполнять намеченный план и анализировать свою деятельность на уроке.

Эмоционально-методичный стиль. Вас отличают очень многие достоинства: высокий уровень знаний, контактность, проницательность, высокая методичность, требовательность, умение интересно преподать учебный материал, умение активизировать учеников, возбудив у них интерес к особенностям предмета, умелое использование и варьирование форм и методов обучения.

В результате у Ваших учащихся прочные знания сочетаются с высокой познавательной активностью и сформулированными навыками учения.

Однако Вам свойственны и некоторые недостатки: несколько завышенная самооценка, некоторая демонстратив-ность, повышенная чувствительность, обусловливающая Вашу излишнюю зависимость от ситуации на уроке, настроения и подготовленности учащихся.

Рекомендуем Вам стараться меньше говорить на уроке, давая возможность в полной мере высказаться Вашим учащимся, не исправлять сразу неправильных ответов, а путем многочисленных уточнений, дополнений, подсказок добиваться, чтобы опрашиваемый сам исправил и оформил свой ответ. Собственные формулировки предлагайте лишь тогда, когда это действительно необходимо.

По возможности старайтесь проявлять больше сдержанности.
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Рассуждающе-импровизационный стиль. Вы обладаете очень многими достоинствами: высоким уровнем знаний, контактностью, проницательностью, требовательностью, умением ясно и четко преподать учебный материал, внимательным отношением к уровню знаний всех учащихся, объективной самооценкой, сдержанностью.

У Ваших учащихся интерес к изучаемому предмету сочетается с прочными знаниями и сформированными навыками учения. Однако Вашу деятельность характеризуют и определенные недостатки: недостаточно широкое варьирование форм и методов обучения, недостаточное внимание к постоянному поддержанию дисциплины на уроке.

Вы много времени отводите ответу каждого ученика, добиваетесь, чтобы он детально сформировал свой ответ, объективно оцениваете его, что повышает эффективность Вашей деятельности. В то же время подобная манера ведения опроса обусловливает некоторое замедление темпа урока. Этот недостаток можно компенсировать, шире используя разнообразные методы работы.

Рекомендуем Вам чаще практиковать коллективные обсуждения, проявлять больше изобретательности в подборе увлекающих учащихся тем.

Рекомендуем проявлять больше нетерпимости к нарушениям дисциплины на уроке. Сразу и строго потребуйте тишины на каждом уроке, и в конечном счете Вам не придется делать такого количества дисциплинарных замечаний.

Рассуждающе-методичный стиль. Вы обладаете многими достоинствами: высокой методичностью, внимательным отношением к уровню знаний всех учащихся, высокой требовательностью.

Однако Вашу деятельность характеризуют и определенные недостатки: неумение постоянно поддерживать у учеников интерес к изучаемому предмету, использование стандартного набора форм и методов обучения, предпочтение репродуктивной, а не продуктивной деятельности учащихся, нестабильное эмоциональное отношение к учащимся.

В результате у Ваших учащихся сформированные навыки учения и прочные знания сочетаются с отсутствием интереса к изучаемому предмету. Пребывание на Ваших уроках для многих из них томительно и не всегда интересно. На Ваших уроках нередко отсутствует благоприятный психологический климат.

Преодолеть эти недостатки в Ваших силах. Рекомендуем Вам шире применять поощрения хороших ответов, менее резко порицать плохие. Ведь от эмоционально-
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го состояния Ваших учащихся в конечном счете зависят и результаты их обучения.

Постарайтесь расширить свой арсенал методических приемов, шире варьировать разнообразные формы занятий. Если Вы преподаете иностранный язык, не ограничивайтесь лишь репродуктивными видами работы: заучиванием наизусть текстов, зазубриванием правил. Если Вы будете использовать только их, то Ваши учащиеся потеряют интерес к предмету, а самое главное — их будет отличать слабая ориентация в языке. Старайтесь использовать различные упражнения для активизации навыков речи: ситуативные диалоги, языковые игры, песни, стихотворения, диафильмы.

Если Вы преподаете гуманитарные предметы, почаще практикуйте коллективные обсуждения, выбирайте для них темы, которые могут увлечь учащихся.

III.2.3. Совершенствование качеств учителя, необходимых для его педагогической деятельности и общения, профессиональной самореализации

Педагогическая деятельность учителя. Упражнения на педагогическое целеполагание:

Вы поставили задачу стимулировать обучаемость школьников. Конкретизируйте эту задачу для учеников вашего класса. Воспользуйтесь бланками развивающих задач. Определите этапы реализации этих целей и задач.

Варьируйте в своей педагогической деятельности развивающие задачи, вводите в план урока новые развивающие задачи (от усвоения школьниками знаний и отработки их качества выполнения заданий по образцу до формирования учебной деятельности школьников, решения нестандартных задач). Сравните через несколько месяцев результативность урока, особенности развития учащихся.

Развивайте у себя педагогическое целеполагание в ситуациях с неполными условиями (например, когда неизвестны обстоятельства семьи «трудного» школьника); в педагогических задачах с несколькими возможными решениями; в педагогических задачах с противоречивыми условиями (например, при расхождении мнений учителей об учащемся).

Наметьте цели и задачи урока. Представьте разные препятствия на пути их реализации (контрольная на предыдущем уроке, контрольная на уроке после вас). Измените поставленные цели.

Упражнения на педагогическое мышление: Ставьте себя чаще в педагогические ситуации, в которых у вас могут закрепиться следующие умения: анализ причинно-
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следственных зависимостей с позиции ученика, от его возможностей и мотивов. Не избегайте этих ситуаций по причине их трудности.

Для преодоления инерции мышления используйте приемы умственного тренинга, синектики. Для этого при обсуждении педагогических проблем стремитесь высказывать нестереотипные подходы, сознательно противопоставляя взгляды на проблему, изменяя шаблонные взгляды на явления. Примените приемы: изменение привычных временных связей, замены привычного временного порядка (например, сначала ученик изучает задания самостоятельно дома, а затем в классе вместе с учителем), представьте развитие этих ситуаций; изменение привычных пространственных связей, совмещение обычно удаленных предметов (например, понятий из разных учебных предметов), создание синтетических понятий, обладающих новыми качествами; изменение привычного направления действия (например, неуспевающий ученик дает советы отличнику); усиление свойств объекта в несколько раз (как бы вы построили занятия в школе, если бы были волшебником). Понаблюдайте за собой, как у вас происходит ломка привычных представлений, тренировка чувства нового.

Применяйте в дискуссиях с коллегами приемы мозгового штурма: при разборе педагогических ситуаций и обмене мнениями откажитесь в процессе беседы от критики высказываний других, постарайтесь высказать в короткий срок как можно большее число идей (например, как работать с данным «трудным» классом), затем оцените реальность предложений и переходите к их реализации.

Подберите несколько решений к определенной ситуации. Затем придумайте ряд новых педагогических ситуаций к самому нестандартному решению. Специально тренируйте у себя вариативность педагогического мышления.

При столкновении с новыми обстоятельствами на уроке активно предпринимайте пробные педагогические воздействия: пауза, косвенный вопрос, анализ реплик и действий учеников — и только затем окончательно вырабатывайте педагогическое решение.

Постройте план урока по традиционной схеме (исходя из общего представления о готовности класса и предметного содержания урока). Попытайтесь изменить тип своего педагогического мышления, начните мыслить другими категориями, а именно: проанализируйте обученность и обучаемость ваших школьников и перепланируйте урок «от ученика», исходя из возможностей самих учащихся. Время от времени спрашивайте себя: как развивается мое педагогическое мышление «от ученика»?
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Укрепляйте у себя устойчивую гуманистическую позицию в общении. Попробуйте в ситуации необычного поведения ученика встать на его позицию, понять его мотивы и с этой точки зрения оценить его логику. Обдумайте, что в вашей позиции наиболее значимо: знания или личность ученика, его сегодняшний уровень или перспектива.

Понаблюдайте, что является для вас показателем того, что вы вошли в нужную роль в общении: внешние особенности поведения или эмоциональная включенность в роль, овладение системой ее отношений.

Проверьте свои умения вставать на позиции нескольких людей. Представьте себя в роли слабоуспевающего ученика и в роли отличника. Какова будет логика ваших поступков? Скорректируйте ход урока с учетом позиций этих учеников. Переключайтесь с одной позиции на другую. Представьте себе ситуации «учитель в классе двоечников» и «учитель в классе отличников». Какие изменения произойдут в характере общения в том и другом классе, обоснуйте целесообразность тех или иных приемов. Представьте себя в ситуациях: ученик опережает других в своем развитии и ведет себя высокомерно, поговорите с ним; успокойте обиженного и плачущего первоклассника. Представьте себя в роли сильного ученика, общающегося со слабым, и наоборот. Продумайте их ощущения и пути воздействия на них.

Понаблюдайте, помогают ли вам упражнения на переключение позиций и ролей в общении.

Обозначьте, какую позицию занимает в консилиуме каждый его участник.

Организуйте дискуссионный клуб в школе, где учителя, ученики учатся полемизировать, обосновывать противоположные положения, а аудитория (класс) оценивать мастерство выступающего. Следите, чтобы обсуждение касалось сути дела и четко фиксировались альтернативы.
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