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Предмет педагогической психологии
          Термин "педагогическая психология" был предложен П.Ф. Каптеревым в 1874 г. 

Развитие человека прежде всего идет через усвоение социального опыта. Этот процесс начинается буквально с первых дней жизни ребенка и продолжается фактически всю жизнь. До школы ребенок усваивает очень многое в процессе игры. Такое усвоение является побочным продуктом игровой деятельности.

Когда же ребенок приходит в школу, он начинает заниматься деятельностью, целью которой является именно усвоение социального опыта. Особенность этой деятельности состоит также в том, что она специально организуется, происходит с помощью учителей. Такой вид усвоения называется учением.

Н.Ф. Талызина подчеркивает, что «педагогическая психология изучает прежде всего процесс учения, его структуру, характеристики, закономерности протекания, возрастные и индивидуальные особенности учения, условия, дающие наибольший эффект развития Н.Ф. Талызина). Учение - это система специальных действий, необходимых учащимся для прохождения основных этапов процесса усвоения. Исследования непосредственно самого процесса учения, выполненные с позиций принципов отечественной психологии, показали, что процесс усвоения - это выполнение человеком определенных действий или деятельности. Знания всегда усваиваются как элементы этих действий, а умения и навыки имеют место при доведении усваиваемых действий до определенных показателей по некоторым из их характеристик.
Педагогическая психология «изучает закономерности овладения знаниями, умениями и навыками, исследует индивидуальные различия в этих процессах... закономерности формирования у школьников творческого активного мышления... изменения в психике, т. е. формирование психических новообразований» (В.А. Крутецкий).
В процессе учения человек усваивает не только интеллектуальный опыт, но и другие виды опыта: нравственный, эстетический и т.д. Когда речь идет об усвоении этих видов опыта, то этот процесс называют воспитанием. Таким образом, объектом педагогической психологии всегда являются процессы учения и воспитания.
Предметом педагогической психологии являются факты, механизмы и закономерности освоения социокультурного опыта человеком, закономерности интеллектуального и личностного развития ребенка как субъекта учебной деятельности, организуемой и управляемой педагогом в разных условиях образовательного процесса.
Структура педагогической психологии включает (И.А. Зимняя):

1) психологию образовательной деятельности (как единства учебной и педагогической деятельности);

2) психологию учебной деятельности и ее субъекта - обучающегося (ученика, студента);

3) психологию педагогической деятельности (в единстве обучающего и воспитывающего воздействия) и ее субъекта (учителя, преподавателя);

4) психологию учебно-педагогического сотрудничества и общения.

Воспитание представляет собой процесс организо​ванного и целенаправленного воздействия на личность и поведение ребенка, а обучение — процесс, основная цель которого состоит в развитии его способностей. Воспитание и обучение представ​ляют собой разные, но взаимосвязанные стороны единой педаго​гической деятельности, и обе они в действительности практиче​ски всегда реализуются совместно, так что отделить обучение от воспитания, как процессы и результаты, не представляется воз​можным. Воспитывая ребенка, мы всегда его чему-то обучаем, а занимаясь обучением, одновременно и воспитываем.

Тем не менее, оба процесса в аналитических целях в педаго​гической психологии обычно рассматриваются отдельно, так как они по своим целям, содержанию, методам, ведущим видам реализующей их активности различны. Воспитание осуществляется в основном через межличностное общение людей и преследует цель развития мировоззрения, морали, мотивации и характера личности, формиро​вания черт личности и человеческих поступков, в то время как обучение, реализуясь через различные виды предметной теоретиче​ской и практической деятельности, ориентировано в конечном счете на интеллектуальное и когнитивное развитие ребенка. Различны, как правило, методы обучения и воспитания. Обучение имеет дело с познавательными процессами ребенка, а воспитание — с чувст​вами и межличностными отношениями. Методы обучения включают в себя приемы передачи знаний от одного человека к другому, а также формирование у обучаемого умений и навыков, в то время как ме​тоды воспитания касаются передачи социальных ценностей и соци​альных установок, а также чувств, норм и правил поведения. Ме​тоды обучения основаны на восприятии и понимании человеком предметного мира, материальной культуры, а методы воспитания — на восприятии и понимании человека человеком, человеческой мо​рали и духовной культуры.

Педагогика традиционно рассматривает цели и задачи обучения и воспитания детей, его средства и методы, способы их реализации на практике. Предметом педагогических исследований является также общее актуальное содержание образования.

Что же касается личности ученика, индивидуальных психоло​гических особенностей учителя, взаимоотношений между учителем, воспитателем и ребенком, то в педагогике они редко становятся предметом специального внимательного и детального изучения. Личность учащегося, межличностные аспекты образования скорее входят в сферу интересов педагогических психологов, имеющих дело с психологическими аспектами обучения и воспитания детей. В пси​хологических аспектах образования заключены восприятие и при​нятие детьми разного возраста учебно-воспитательных воздействий соответствие этих воздействий законам развития интеллекта и лич​ности ребенка, установление оптимальных взаимоотношений между воспитателями и воспитанниками, учителями и учащимися.

Особое внимание при изучении процессов обучения и воспитания психологи обращают на содержание учебных предметов и цели воспи​тательных воздействий с точки зрения эффективности и возможнос​тей их достижения. Психологов интересует развивающий эффект любого обучения и воспитания. Опираясь на данные своей науки, психолог устанавливает, что, как и в какой последовательности необходимо передавать детям, чтобы максимизировать развивающий учебно-воспитательный результат.
Структуру педагогической психологии составляют три раздела: 

· психология обучения; 

· психология воспитания; 

· психология учителя.
Задачи педагогической психологии
Педагогическая психология призвана изучать строение, свойства и закономерности процесса учения. Ее центральной проблемой являётся выделение условий, обеспечивающих успешное усвоение знаний и умений, дающих высокий развивающий и воспитывающий эффект. В педагоги​ческой психологии важное место занимает также задача изучения возрастных возможностей детей, особенно дошко​льного и младшего школьного возраста. Следующая задача педагогической психологии состоит  в том,  чтобы   выработать  научно  обоснованные  рекомендации по учету возрастных особенностей детей при определении целей, содержания и методов обучения и воспитания с расчетом на то, чтобы обеспечить максимально быстрое продвижение детей разного возраста в психологическом развитии.

Частный, но важный вопрос — профессиональный отбор кандидатов на должность учи​теля или воспитателя, определение тех индивидуальных качеств личности, которые должны способствовать успешности педагоги​ческой деятельности или, напротив, препятствовать ей, служить противопоказанием к занятиям педагогической работой.

Задачи педагогической психологии

— раскрытие механизмов и закономерностей обучающего и воспитывающего воздействия на интеллектуальное и личностное развитие обучаемого;

— определение механизмов и закономерностей освоения обучающимся социокультурного опыта, его структурирования, сохранения (упрочивания) в индивидуальном сознании обучаемого и использования в различных ситуациях;

— определение связи между уровнем интеллектуального и личностного развития обучаемого и формами, методами обучающего и воспитывающего воздействия (сотрудничество, активные формы обучения и др.);
- определение особенностей организации и управления учебной деятельностью обучаемых и влияние этих процессов на интеллектуальное, личностное развитие и учебно-познавательную активность;

- изучение психологических основ деятельности педагога;

- определение фактов, механизмов, закономерностей развивающего обучения, в частности, развития научного, теоретического мышления;

- определение закономерностей, условий, критериев усвоения знаний, формирование операционального состава деятельности на основе процесса решения разнообразных задач;

- определение психологических основ диагностики уровня и качества усвоения и соотнесения с образовательными стандартами;

разработка психологических основ дальнейшего совершенствования образовательного процесса на всех уровнях образовательной системы.
Методы педагогической психологии
В педагогической психологии используются те же методы, что и в других ветвях психологической науки. Главными ме​тодами являются наблюдение и эксперимент.

Наблюдение - один из методов сбора данных путем прямо​го зрительного и слухового контакта с объектом изучения. Специфическая особенность этого метода состоит в том, что при его использовании исследователь не воздействует на предмет изучения, не вызывает интересующие его явления, а ждет их естественного проявления.

Основные характеристики метода наблюдения - целена​правленность, планомерность. Наблюдение реализуется с по​мощью специальной методики, которая содержит описание всей процедуры наблюдения. Главные ее моменты следующие:

а)  выбор объекта наблюдения и ситуации, в которой он будет наблюдаться;

б)  программа наблюдений: перечень тех сторон, свойств объекта, которые будут фиксироваться.

в) способ фиксации получаемой информации.

Особую проблему составляет сам наблюдатель: его при​сутствие может менять поведение интересующего его челове​ка. Эта проблема решается двумя путями: наблюдатель дол​жен стать привычным членом коллектива, где он намеревает​ся вести наблюдение. Другой путь - наблюдать, оставаясь невидимым для объекта наблюдения. Этот путь имеет огра​ничения, прежде всего - нравственные.

Содержание психологического наблюдения зависит от по​нимания предмета психологии. Так, если этот метод используется бихевиористом, то в программу наблюдения войдут осо​бенности внешних реакций; бихевиорист наблюдает свой предмет непосредственно.

При деятельностном подходе к предмету психологии, ко​торым является ориентировочная часть деятельности, такое непосредственное наблюдение далеко не всегда возможно: ориентировочная часть деятельности, как правило, протекает во внутренней, психической форме. Следовательно, непосред​ственное наблюдение за ней исключено. В этом случае на​блюдение направлено на важные компоненты данной дея​тельности, которые позволяют судить об интересующей нас части опосредованно. Это означает, что корректное исполь​зование этого метода требует профессиональной подготовки.

Вместе с тем следует отметить, что метод наблюдения ис​пользуется не только в исследовательской, но и в практиче​ской деятельности, в том числе и в педагогической. Учитель наблюдает за поведением детей, за тем, как они выполняют различные задания в классе, и использует полученную ин​формацию для совершенствования своей работы как с клас​сом в целом, так и с отдельными учениками. Однако и в этом случае правильное заключение о тех или иных особенностях внутренней жизни ребенка сделать непросто.

Эксперимент занимает главное место в психологических исследованиях. Его отличие от наблюдения состоит в том, что экспериментатор воздействует на исследуемый объект в соот​ветствии с гипотезой исследования. 

Различают два вида эксперимента: лабораторный и естест​венный. Основное различие между ними состоит в том, что в лабораторном эксперименте испытуемый знает, что у него что-то проверяется, что он  проходит какое-то испытание. В естественном эксперименте испытуемые этого не знают, так как эксперимент проводится в привычных для них условиях, о проведении их не информируют.

Каждый из указанных видов эксперимента имеет и свои достоинства, и свои недостатки. Главное достоинство естест​венного эксперимента в том, что испытуемые не подозревают о введенных в их деятельность изменениях. Однако при этом виде эксперимента трудно фиксировать интересующие экспе​риментатора особенности деятельности детей.

В лабораторном эксперименте, наоборот, имеются боль​шие возможности для сбора и точной фиксации данных, если он проводится в специально оборудованной для этого лаборатории. Но осознание учеником себя как испытуемого может влиять на ход его деятельности.

В последние десятилетия в нашей стране был проведен це​лый ряд длительных и очень значимых естественных экспери​ментов именно в области обучения. Прежде всего следует указать на эксперимент, проходивший под руководством Д.Б.Эльконина и В.В.Давыдова в начальной школе. Этот эксперимент позволил выделить условия воспитывающего и развивающего обучения, а также возрастные возможности де​тей в усвоении научных знаний.

Любой вид эксперимента включает следующие этапы:

1.  Постановка цели: конкретизация гипотезы в определен​ной задаче.

2. Планирование хода эксперимента.

3. Проведение эксперимента: сбор данных.

4. Анализ полученных экспериментальных данных.

5. Выводы, которые позволяют сделать экспериментальные данные.

Как лабораторный, так и естественный эксперименты под​разделяются на констатирующий и формирующий.

Констатирующий эксперимент используется в тех случаях, когда надо установить наличное состояние уже имеющихся явлений. Например, исследовать представления детей шести​летнего возраста о живом и неживом. Другой вид задач, ре​шаемый с помощью этого метода, связан с выяснением роли различных условий в протекании имеющихся процессов. Так, было выяснено, что значимость решаемой задачи для испы​туемого влияет на остроту его зрения.

В области педагогической психологии особенно важен формирующий эксперимент. Как было указано, педагогиче​ская психология призвана изучать закономерности учения. Главный путь для этого - прослеживать усвоение новых зна​ний и действий при введении различных условий в процесс их формирования, т.е. использовать формирующий эксперимент. Естественно, что метод эксперимента как и метод наблюде​ния, зависит от того, как понимается предмет науки. Так, формирующий эксперимент при бихевиористском подходе к учению сосредоточен на выявлении условий, позволяющих получить заданную реакцию. При деятельностном подходе в отличие от предыдущего в качестве объекта исследования выступает целостная деятельность.
Другие методы исследования. Кроме наблюдения и экспе​римента педагогическая психология использует также такие методы, как метод беседы, метод изучения продуктов деятель​ности, анкетирование и др.

Беседа используется в разных вариантах. В одних случаях исследователь создает условия для ее естественного возникно​вения. В этом случае собеседник не подозревает, что он явля​ется предметом изучения. В других случаях человек соглаша​ется на беседу, зная, что он является испытуемым.

При изучении продуктов деятельности (сочинений, кон​трольных работ по математике и др.) исследователь по их особенностям, по допущенным ошибкам может получить информацию о процессе усвоения; в частности, об условиях, мешающих или способствующих этому процессу.

Анкетирование применяется также довольно широко. В ча​стности, этот метод особенно часто используется при изуче​нии мотивов учения. Главная трудность его применения -разработка корректного перечня вопросов, включаемых в анкету. Обычно этот метод используется в качестве вспомога​тельного метода исследования.

Методы исследования: организационные, процедурные и оценочные. приемы сбора и обработки данных. Тесты и другие психодиагностические методики в педагогической психологии.

История педагогической психологии
Основные теории обучения

Педагогическая психология как отрасль психологической науки возникла во второй половине XIX века.

Можно выделить три этапа становления педагогической психологии: первый этап (с середины XVII века до конца XIX века) называют общедидактическим этапом с «ощущаемой необходимостью психологизировать педагогику». Этот период представлен именами педагогов Яна Амоса Коменского (1592—1670 гг.)> Генриха Песталоцци (1746-1827), Иоганна Гербарта (1776-1841 гг.), Адольфа Дистервейга (1790—1866 гг.), К.Д. Ушинского (1824-1870 гг.), П.Ф. Каптерева (1849-1922 гг.). Если в дидактике Коменского, Песталоцци психологическая сторона образовательного процесса разработана еще недостаточно, то, начиная с работ А. Дистервейга, К.Д. Ушинского, поднимается вопрос о необходимости изучения психологии ученика и психологии учителя.

Второй этап — с конца XIX века до начала 50-х годов XX века — этап оформления педагогической психологии в самостоятельную отрасль, появления первых экспериментальных работ в этой области. Исследования зарубежных и отечественных психологов и педагогов создавали базис педагогической психологии: это работы А.П. Нечаева, А. Бине, Б. Анри, Э. Меймана, Ж. Пиаже, Л.С. Выготского…

В 1901 году при Педагогическом музее Главного управления военно-учебных заведений г. Петрограда открывается первая в России Лаборатория экспериментальной педагогической психологии, которая с течением времени становится центром научной работы. В Москве в 1908 году по инициативе А.Н. Бернштейна, Г.И. Россолимо была создана психологическая лаборатория, ставшая одной из крупнейших в России по экспериментально-психологическим исследованиям. Первые экспериментальные исследования личности ребенка носили характер изучения отдельных психических процессов: изучали остроту к точность восприятия, типы памяти, процессы воображения, внимания и пр. Но вскоре стало ясно, что психические проявления ребенка в их совокупности намного сложнее и разнообразнее, особенности протекания их в условиях учебной деятельности отличны от тех, которые изучаются в лабораторной (искусственной) обстановке. Экспериментально-психологические исследования начинают приобретать характер внелабораторных исследований, приближаться к школьным уеловиям. Организация содержания, форм, методов образования в соответствии с возрастными особенностями стала осознаваться как важнейший педагогический принцип.

Третий этап развития педагогической психологии характеризуется разработкой теоретических основ психологических теорий обучения. Так, в 1954 году Б. Скиннер на основе идей психологической теории бихевиоризма выдвинул идею программированного обучения. В 60-х годах Л.Н. Ланда сформулировал теорию алгоритмизированного обучения, а в 70—80-х годах В. Оконь и М. Махмутов построили целостную систему проблемного обучения. В 60—70-е годы П.Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина разрабатывали основные положения теории поэтапного формирования умственных действий. В 70-е годы Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов разрабатывали теорию развивающего обучения.

Ассоцианизм.

До конца XIX века господствовала ассоциативная теория. Хотя само понятие ассоциации, ее видов было введено еще Аристотелем в древности, но признание ассоциаций как основы обучаемости было постулировано представителями ассоциативной психологии. Причины образования ассоциаций, представлений или идей в дальнейшем рассматривались Дж.Ст. Миллем, который утверждал, что «наши идеи (представления) зарождаются и существуют в том порядке, в каком существовали ощущения, с которых они — копия. Главный закон — ассоциация идей, а причин ассоциации, по-видимому, две: живость ассоциированных ощущений и частое повторение ассоциации».

Анализ основных законов образования ассоциаций (ассоциации по сходству, ассоциации по смежности — совпадение по месту или времени, причинно-следственные ассоциации и др.) и вторичных законов их образования, к числу которых отнесены «длительность первоначальных впечатлений, их оживленность, частота, отсроченность по времени», привел к выводу, что эти законы являются ни чем иным, как «перечнем условий лучшего

запоминания» (М.С. Роговин). Соответственно запоминание определялось действием законов ассоциации. Ассоциативная психология рассматривала и мышление как своеобразную репродуктивную функцию памяти.

Утверждение ассоциативной психологией значимости частоты повторения для образования и упрочения ассоциаций явилось своеобразным теоретическим обоснованием выдвигаемого в это время педагогами требования заучивать материал путем многократного, механического повторения.
Бихевиористские теории учения характеризуются тем, что при анализе процесса учения учитываются только воздейст​вия (стимулы), которые оказываются на обучаемого, и его ответные реакции на эти воздействия. Психический процесс, который ведет к реакции, объявляется «черным ящиком», недоступным объективному, научному анализу. Предметом изучения было сделано поведение. 

Вторая особенность бихевиористской теории учения - био​логизм. Сторонники этой теории не видят качественного отли​чия поведения человека от поведения животных. Другими сло​вами, они пренебрегают социальной природой человека.  Процесс учения, согласно этой теории, заключается в уста​новлении определенных связей между стимулами и реакция​ми, а также в упрочении этих связей.

 В качестве основных законов образования и закрепления связи между стимулом и реакцией указывается закон эффекта, закон повторяемости (упражняемости) и закон готовности.       

Закон эффекта. Эффект может быть как положительным, так и отрицательным. Положительный эффект образовавшей​ся связи заключается в том, что возникает состояние удовле​творения; эффект удовлетворения действует непосредственно на образовавшуюся связь, приводя к ее закреплению. Наоборот, переживание разочарования, неуспеха (отрицательный эффект) действует разрушающе на образовавшуюся  связь, приводит к ее уничтожению.

 Закон упражняемости заключается в том, что чем чаще повторяется временная последовательность стимула и соответствующей реакции, тем прочней будет связь.

Закон готовности указывает на зависимость скорости образования _связи от соответствия ее наличному состоянию субъекта. Так, у голодного голубя быстрей, чем у сытого, образуется связь между определенным цветом пятна и воз​можностью склевывания с него зерна: зерна на пятнах дру​гого цвета крепко приклеены.

Бихевиористский подход в психологии возник в конце прошлого века в области теории учения, а в начале нашего века был провозглашен как общепсихологический. Его несо​стоятельность обнаружилась уже в 20-х гг., но тем не менее этот подход еще долго был ведущим течением в психологии. В 60-х гг. Б.Ф.Скиннер (представитель необихевиоризма) сде​лал попытку внедрить бихевиористскую теорию научения в практику образования, заложив одно из направлений про​граммированного обучения. 
К идее программированного обучения Скиннер пришел от наблюдений за поведением голубя, которого экспериментатор пытался научить выполнять какие-либо действия, например, ходить по окружности.

Голубь, которого длительное время держали впроголодь, в результате чего он терял до 20$ первоначальной массы, помещался в клетку, оборудованную таким образом, что экспериментатор мог в любой момент нажатием кнопки сделать на короткое время пищу доступной.

Первоначально экспериментатор предполагал, что как только голодная птица осуществит какое-нибудь конкретное действие (например, сделает шаг в нужном направлении), ей будет выдано подкрепление - порция пищи. Однако надежды на то, что птица сама по себе выполнит нужное действие, не оправдались: голубь не делал желаемых движений. Тогда Скиннер решил давать птице немного зерен даже в тех случаях, когда она делала движение, хотя бы немного напоминающее то, которому ее хотели научить. Голубь повторял движение и сразу же вознаграждался зернами. Этим завершалась первая стадия обучения нужному действию. На следующей стадии пища выдавалась голубю лишь в случае, когда птица выполняла движение, более похожее на то, которому ее требовалось научить. И так - до полного обучения.

Используя метод "последовательных приближений", опытный экспериментатор за очень короткое время (2-3 мин.) мог обучить голубя выполнять самые разнообразные действия от "выписывания восьмерок" до "игры" в пинг-понг.

Демонстрируя опыты с обучением голодных голубей, Б.Ф. Скиннер и его помощники объясняли слушателям: очень похоже можно учить людей. Нет, разумеется, речь шла вовсе не о том, чтобы "подготавливать" процесс обучения, добиваясь потери обучаемым значительной части "живой массы". Речь шла о принципе наведения, постепенного приближения к нужному результату, который так успешно использовался при обучении крыс, голубей и других животных.

Как же должен строиться, по мысли Скиннера, процесс обучения людей?

Во-первых, результаты обучения для Скиннера, будь то умение формулировать правило, доказывать теорему или пользоваться таблицей умножения, не что иное, как сложное поведение обучаемого. Такое же, как для голубя, скажем, "выписывание восьмерок" Сложному поведению, как мы говорили, научить сразу нельзя. Поэтому проблема заключается в постепенном подведении обучаемых к конечному результату. Для этого прежде всего необходимо наметить отдельные элементы пути, шаги, ведущие к цели или хотя бы в нужном направлении. Каждый шаг, по мысли Скиннера, должен быть настолько прост, чтобы обучаемый мог преодолеть его без ошибок. Потому что вместо зерен в опыте с голодными голубями человеку предназначалось одобрение со стороны обучающего. Именно одобрению отводилась роль положительного подкрепления, которое должно способствовать упрочению образовавшихся связей, закреплению достигнутого результата, желанию работать дальше и в конце концов успеху обучения.

В соответствии с тем, что наблюдалось в опытах над животными, Скиннер говорил о необходимости немедленного и частого подкрепления. Ведь эффективность обучения животных резко снижалась, если между "ответом" и подкреплением был интервал даже в несколько секунд. Отсюда - разбиение материала на очень мелкие шаги. "Делая каждый следующий шаг предельно малым, мы можем максимально увеличить частоту подкреплений и при этом снизить до минимума возможные отрицательные последствия допускаемых ошибок", - утверждал ученый.

Разумеется, всякий шаг должен быть настолько прост, чтобы практически каждый обучаемый справился с ним без ошибок. Иначе не будет положительного подкрепления. При этом никакой теории разбиения на шаги разработано не было. Все определялось опытным путем. Эксперт составлял программу - набор кадров, каждый из которых включал информацию и задание. Затем эта программа проверялась на испытуемых. Если более чем в 5% заданий допускались ошибки, программа перерабатывалась: трудные куски расчленялись на более доступные. В результате программы получались огромными. Например, программа, составленная Э. Кэртисом по системе Б.Ф. Скиннера к сравнительно небольшому разделу школьного курса планиметрии, содержит около II тыс. кадров.

Кроме разбиения на очень мелкие порции-шаги, безошибочность выполнения заданий обеспечивалась системой подсказок. Например, если в кадр включалась задача, которую должен решить обучаемый, то в тот же кадр включалось полное решение этой задачи. От ученика требовалось лишь прочитать решение. Это рассматривалось как максимальная степень подсказки. После этого обучаемый еще несколько раз сталкивался с той же или очень похожей задачей. И каждый раз ему приходилось решать ее все более самостоятельно. В последнем кадре, посвященном решению этой задачи, она должна была быть решена без всяких подсказок, от начала до конца. Аналогично организовывалось запоминание формулировок, стихотворений и т.п. Вначале формулировка или стихотворение даны в кадре полностью. Требуется лишь прочитать формулировку или указанную ее часть, стихотворение или указанное его четверостишие. Затем тот же текст дается с пропусками, которые предлагается восстановить. А через некоторое число кадров обучаемый получает лишь несколько рядов многоточий и должен восстановить весь текст.

На закрепление в сознании обучаемых нужных результатов в скиннеровских программах работает не только положительное подкрепление, но и многократное повторение. Например, правило обозначения углов в упомянутой выше программе Э. Кэртиса лишь в первых 500 кадрах повторяется 23 раза.

Работа по обучающей программе организуется следующим образом. Обучаемый прорабатывает очередной кадр, выполняет задание, сверяет полученный результат с ответом и, независимо от того, правильный ли им получен ответ, переходит к следующему кадру. Таким образом, все обучаемые движутся по одному и тому же маршруту, по одной и той же линии. Поэтому програм​мы такого типа получили название "линейные". А чтобы у обучаемого не было искушения подсмотреть помещенный в следующем кадре ответ и вообще не слишком утруждать себя, выполняя задания, были придуманы различные механические приспособления. Например, "вертушка", устроенная следующим образом. Программа делается в виде ленты, намотанной на барабан, который можно перематывать лишь в одну сторону. Имеется окно, средняя часть которого – отверстие, а верхняя и нижняя части защищены прозрачным материалом. Поворотом барабана обучаемый устанавливает очередной кадр так, чтобы иметь доступ к заданию. После того, как задание выполнено, барабан прокручивается. Кадр уходит в верхнюю, защищенную прозрачным материалом часть окна, и выполненное обучаемым задание становится недоступным для исправлений. А в нижней части появляется ответ, с которым обучаемый и должен сверить свой результат. Разумеется, никто не стоит у него над душой и не следит за тем, сверил ли он полученный ответ с правильным. Но ведь имеется простое и естественное человеческое любопытство. На него-то и рассчитывали авторы таких программ.

Звездный час программированного обучения - такое название получила предложенная Б.Ф.Скиннером система - связан с событием, которое, на первый взгляд, не имеет и не может иметь никакого отношения к обучению американских детей: в Советском Союзе был запущен первый искусственный спутник Земли. Событие это повергло руководство США в состояние шока. А потом была создана комиссия из авторитетнейших ученых, которая должна была ответить на вопрос: как могло случиться, что Советский Союз опередил столь технически и экономически развитую страну в столь престижной отрасли науки и техники. Комиссия пришла к выводу, что одна из основных причин - лучшая организация обучения в СССР, в частности, обучения математике.

Не будем обсуждать, ошиблась или не ошиблась комиссия, столь высоко оценившая уровень обучения в нашей стране. (В конце 50-х гг. сравнение, действительно, скорее всего было в нашу пользу). Существенно другое: в США были выделены весьма большие суммы на развитие образования, и начались поиски путей освоения этих капиталовложений. Вот тогда-то и наступил звездный час Б.Ф. Скиннера. Он предложил план быстрого и радикального улучшения качества обучения путем внедрения программированного обучения. И этот план был принят. Правда, уже в то время раздавались предостережения. Опасения вызывало прежде всего то, что не существовало никакой теории разработки обучающих программ. Но такая "мелочь" никоим образом не смущала Скиннера. Он рассчитывал, что на отпущенную ему сумму сумеет привлечь к работе лучших методистов Америки, изготовит с их помощью многие "дубли" одних и тех же программ, выберет лучше или закажет новые, если ни один из них не сработает.

Первые результаты внедрения программированного обучения казались весьма обнадеживающими. Оно перешагнуло границы США и начало триумфальное шествие по всему миру. Однако достаточно скоро стало понятно, что ни высокие гонорары лучшим методистам США, ни возможность делать много дублей и выбирать лучше фрагменты не спасает положения: качество знаний оказывалось чрезвычайно низким.

И тогда возникла гипотеза, что причина неудачи - в излившем раздроблении материала. А также в том, что всех учат одинаково, не учитывая индивидуальные особенности обучаемых.

На волне критики линейных программ появилось так называемое разветвленное программирование, предложенное Н. Краудером. Он, как и Скиннер, исходил из бихевиористских постулатов. Поэтому его, как и Скиннера, интересовало поведение человека, а не те мыслительные процессы, которые протекают в сознании. Но Краудер и Скиннер по-разному оценивали роль ответов ученика в подкреплении и закреплении. Для Б.Ф. Скиннера правильный ответ - не больше, чем положительное подкрепление. Естественно, если исходить из этого, необходимо добиваться, чтобы обучаемые отвечали всегда верно. Для Н. Краудера ответ при выполнении помещенного в кадр задания прежде всего - показатель индивидуальных качеств ученика. Если ответ правильный, значит данный ученик с заданием справился и может продолжать продвижение по программе. Если он ошибся, ему требуются дополнительные разъяснения и пояснения. При этой существенно, какая именно ошибка допущена. Ведь в зависимости от этого должна строиться дальнейшая стратегия обучения: повторение того вопроса, из-за плохого знания которого допущена ошибка; разъяснения и указания, позволяющие лучше разобраться в затруднившем ученика вопросе, и т.п.

Чтобы реализовать разветвленную программу, пришлось создавать более сложные, чем при линейном программированном обучении, устройства, приспособленные для предъявления следующей порции в зависимости от ответа ученика. Особенно широкое хождение получили так называемые книги с перепутанными страницами. Номер страницы, на которой помещен следующий кадр, обучаемый определял, выполнив задание предыдущего кадра. В нем содержались варианты ответов, из которых надо было выбрать правильный. Рядом с каждым ответом указан номер страницы книги, к изучению которой ученик должен перейти. Например, ответы после выполнения задания: "Найдите произведение (-0,3) * (-0,7)" могли бы иметь в разветвленной программе следующий вид!

1) - 0,21   - с.23;

2)  0,21   - с.8Э;

3)  2,1    - с.5;

4) - 2,1    - с.25.

Если, например, ученик посчитал, что верным является ответ -0,21, то в кадре на странице 23 он найдет указание: "Вы ошиблись. Произведение чисел с одинаковыми знаками не может быть числом отрицательный. Повторите правило перемножения положительных и отрицательных чисел, проработав кадр такой-то на странице такой-то".

Искусство составителя разветвленной программы должно было заключаться правде всего в том, чтобы предусмотреть все наиболее типичные ошибки, которые могут возникнуть при выполнении заданий, и организовать устранение их.

Несколько лет понадобилось, чтобы понять: те огромные трудности, которые приходится преодолевать при разработке и использовании разветвленных программ, несоизмеримы с микроскопическими улучшениями качества знаний, если сравнивать с традиционным преподаванием. Впрочем, многие ставят под сомнение какие бы то ни было успехи.

В результате к середине 60-х гг. произошел повсеместный и решительный отказ от разветвленного программирования, отказ от бихевиористского подхода к организации обучения.

Именно в это время волна увлечения программированным обучением достигла, наконец, СССР.

А теперь самое время вспомнить данное в начале главы обещание и рассказать, какого же "ребеночка" выплеснули вместе с пеной линейных и разветвленных программ.

Задумывались ли вы над тем, станет ли ваш ученик учить урок, если знает, что его почти наверняка не спросят? И я тоже думаю, что почти наверняка не станет. Почему? Потому что и сегодня одним из самых надежных приводных ремней обучения является боязнь наказания. Вдумайтесь, проанализируйте, вспомните, и вам станет ясно: главное, к чему сводятся поиски педагогических воздействий на учащихся - изыскание и доведение до совершенства наказаний за несделанное. О, наш арсенал уже и сегодня широк и разнообразен. Отвлекся на уроке - наказан за то, что не слышал: учитель издевательски вежливо попросил его продолжить, а он не смог. Не выполнил домашнее задание - нака​зан двойкой. Не подготовил (хотя и обещал!) сообщение по научно-популярному журналу - снова наказан: учитель сообщил родителям часть того, что он в тот момент думал о провинившимся.

Так вот, пока мы дружно и хором сетовали на то, как мало у нас сегодня осталось возможностей покарать учащихся за несделанное, бихевиористн решили изменить стимул преподавания, перейти к поощрению за сделанное. Да, это была наивная и неудачная попытка. Но она была!


Объясняя, что "пряник" поощрения гораздо более эффективен, чем традиционный "кнут" наказания, основоложники программированного обучения пользовались не столько абстрактными соображениями гуманизма, сколько тем, что педагогика, карающая за несделанное, изжила себя, не обеспечивает даже необходимейшего на сегодняшний день минимума. Вот как Б.Ф.Скиннер характеризовал положение дел в народном образовании США: "Едва ли в какой-либо сфере человеческой деятельности проявляется большая инертность в отношении к научному и техническим усовершенствованиям, чем в педагогике. Наши жилища, учреждения, промышленные предприятия и средства транспорта совершенно изменились в течении жизни одного поколения, а типичное классное помещение и методы обучения едва ли претерпели изме​нения за целое столетие. Разумеется, розги отошли в прошлое, парты уже не привинчиваются больше к полу, классные доски вместо черного окрашиваются в зеленый цвет, а учебники выпус​каются с многокрасочными иллюстрациями. Зачастую в классе можно увидеть телевизор, кинопроектор и магнитофон. Однако методы, которыми учитель передает знания заполняющим класс ученикам, едва ли существенно изменились. Строгие критики даже уверяют, что за последние 30-40 лет произошло постепенное снижение эффективности обучения. Действительно, слишком большое число молодых людей, пройдя через нашу школьную систему, не достигают удовлетворительного уровня в чтении, правописании, ариф​метике и владении родной речью (если перечислять лишь основные предметы!).

В 60-е гг. человечество ощутило необходимость заменить в обучении "кнут" на "пряник", чем и объясняется такой интерес к программированному обучению во всем мире. Почему именно в эти годы? Да потому, что набирающая силу научно-техническая революция поставила в развитых странах проблему обучения всех. И это потребовало пересмотра самых глубинных, коренных взглядов на образование.

Обилие в школе наказаний - одна из причин того, что дети, с таким нетерпением стремившиеся в школу, начинают чувствовать себя в ней некомфортно. Постоянная боязнь порицания перерастает нередко в нежелание учиться. У детей, пораженных этим страшным и уродливым недугом, "успехи в учебе уменьшаются в той же мере, в какой возрастает нежелание учиться и страх перед собственной неудачей. "Школьный опыт оборачивается несчастьем по большей части потому, что крайне неприятно делать то, в чем беспрерывно терпишь неудачу".
ТЕОРИЯ социального научения показывает, что награда и наказание недостаточны, чтобы научить новому поведению. Научение через имитацию, подражание, идентификацию - важнейшая форма научения. Идентификация — процесс, в котором личность заимствует мысли, чувства и действия от другой личности, выступающей в качестве модели. Ребенок в раннем детстве ощущает, что его личное благополучие зависит от его готовности вести себя так, как от него ожидают другие, ребенок начинает осваивать действия, которые приносят удовлетворение для него и удовлетворяет его родителей, обучается действовать, «как другие».

Гуманистическая психология.

Это направление психологии связано, прежде всего, с именами 

А. Маслоу и К. Роджерса. Концепция, близкая к гуманистической психологии, разработана В. Франклом.

Вот основные тезисы данного направления.

    1) Основной мотив всякого человека - стремление к самоактуализации.

Самоактуализация - это непрерывный процесс развития. Каждый человек неповторим, он особенная ценность. У всякого есть свой внутренний потенциал, свой талант, который стремится к раскрытию. Человеку, продвигающемуся по пути самоактуализации, присущи следующие черты:

А) открытость опыту, знание себя. Психика самоактуализирующегося человека не прибегает к защитным механизмам (типа вытеснения). Если у человека возникают негативные чувства или запретные желания, он признает их существование;

Б) доверие к себе, уверенность в своих силах, компетентности. Человек способен полагаться на собственное мнение, а не на точку зрения, которая ему навязана извне; он ощущает способность справиться с теми трудностями, которые возникают в его жизни;

В) самостоятельность, независимость, ответственность за свою жизнь.

Гуманистическая психология утверждает, что заложником обстоятельств человек чувствует себя лишь в случае неблагополучного развития его личности. Нормально развивающийся человек - всегда хозяин своей жизни, у него всегда есть возможность выбора.

Г) искренность, т. е. открытость в выражении чувств, естественность, отсутствие показного в поведении;

Д) доброжелательность к другим, терпимость к чужим недостаткам. Эгоизм, стремление к превосходству, отчужденность - это защитные реакции человека, ощущающего свое неблагополучие. Когда человек находится в согласии с самим собой, со своей сущностью, у него нет причин сторониться людей или быть недоброжелательным.

    2) Условием движения к самоактуализации является опыт межличностных отношений (в первую очередь, отношений с близкими, значимыми людьми), которые характеризуются следующими чертами:

А) Безусловное положительное отношение, особенно к ребенку.

Б) Искренность или конгруэнтность в общении.

Чтобы человек сделался искренним, открытым, он должен видеть искренность со стороны близких. Конгруэнтностью называется совпадение трех «пластов» коммуникации: вербального (т. е. словесного), невербального (сопровождающих интонаций, мимики, жестов) и того, что человек при этом чувствует. Рассогласование этих «пластов» всегда замечается партнером по общению (особенно если общаются близкие люди) и воспринимается как неискренность, недоверие или даже враждебность (как воспримется, например, фраза «Я очень тебя люблю», произнесенная с холодной интонацией и каменным лицом). Результатом не конгруэнтной коммуникации является привычка к недоверию и скрытности.

 В) Эмпатия. 

3) Неврозы, отклонения в поведении (в том числе и асоциальное поведение) вызваны нарушением контакта со своей самостью (т. е. невозможностью раскрыть свой внутренний потенциал, самоактуализироваться), утратой ощущения самоценности. Методом, стратегией здесь является «понимающая терапия».

Концепция развития и обучения Л.С. Выготского

Л.С. Выготский сформулировал ряд законов психического развития ребенка:

— детское развитие имеет свой ритм и темп, который меняется в разные годы жизни (год жизни в младенчестве не равен году жизни в отрочестве);

— развитие есть цепь качественных изменений, и психика ребенка принципиально качественно отличается от психики взрослых;

— закон неравномерности детского развития: каждая сторона в психике ребенка имеет свой оптимальный период развития;

— закон развития высших психических функций (согласно Л.С. Выготскому, высшие психические функции возникают первоначально как форма коллективного поведения ребенка, как форма сотрудничества с другими людьми, и лишь потом они становятся индивидуальными функциями и способностями самого ребенка. Так, сначала речь — средство общения между людьми, но в ходе развития она становится внутренней и начинает выполнять интеллектуальную функцию). Отличительные особенности высших психических функций: опосредованность, осознанность, произвольность, системность; они формируются прижизненно в процессе овладения специальными средствами, выработанными в ходе исторического развития общества; развитие высших психических функций происходит в процессе обучения, в процессе усвоения заданных образцов;

— детское развитие подчиняется не биологическим законам, а общественно-историческим законам, развитие ребенка происходит путем присвоения исторически выработанных форм и способов деятельности. Таким образом, движущая сила развития у человека — это обучение. Но обучение не тождественно развитию, оно создает зону ближайшего развития, приводит в движение внутренние процессы развития, которые вначале для ребенка возможны только в процессе взаимодействия со взрослыми и сотрудничества с товарищами, но затем, пронизывая весь внутренний ход развития, становятся достоянием самого ребенка. Зона ближайшего действия — это расстояние между уровнем актуального развития ребенка и уровнем его возможного развития, при содействии взрослых, «зона ближайшего развития определяет функции, не созревшие еще, но находящиеся в процессе созревания; характеризует умственное развитие на завтрашний день». Феномен зоны ближайшего развития свидетельствует о ведущей роли обучения в умственном развитии ребенка (Выготский).
Деятельностный подход к обучению.
Деятельностная теория учения основывается на трех фун​даментальных принципах.

Деятельностный подход к психике. 

Психика неразрывно связана с деятельностью человека. А деятельность - это процесс взаимодействия человека с окру​жающим миром, процесс решения жизненно важных задач. Человек (субъект) выступает как активное нача​ло, а не как простое вместилище психического. Он выполняет не только внешние практические действия, но и действия пси​хические. Психика - это не просто картина мира, система образов, но и система действий.

Деятельностный подход к психике существенно меняет предмет психологии. Теперь она должна изучать не отдельные изолированные психические функции (внимание, волю, эмоции и др.), а систему деятельности. Отдельные функции, входя в деятельность, занимают в ней определенное структурное ме​сто, выполняют какую-то функциональную роль. 

Социальная природа психического развития человека. Обще​ственный образ жизни людей привел к тому, что прогресс человечества стал определяться не биологическими, а соци​альными законами. Видовой опыт человека перестал фикси​роваться с помощью механизмов наследственности, он стал закрепляться специфически социальными способами - в про​дуктах материальной и духовной культуры. Развитие челове​ческих индивидов пошло не путем развертывания внутренне​го, наследственно заложенного видового опыта, а путем ус​воения внешнего, общественного опыта, закрепленного в средствах производства, в книгах, в языке и т.д. Учение и воспитание - специально организованные виды деятельности людей, в процессе которой они усваивают опыт предыдущих поколений.

Обучение и воспитание, с одной стороны, и совокупность прирожденных анатомо-физиологических особенностей - с другой, - явления разного порядка. Первые - источник пси​хического развития, вторые - необходимые его условия.

Единство материальной и психической деятельности. Един​ство психической и внешней материальной деятельности в том, что то и другое - деятельность, что оба эти вида деятель​ности имеют идентичное строение. Другой аспект единства материальной деятельности и деятельности психической со​стоит в том, что внутренняя, психическая, деятельность есть преобразованная внешняя материальная.

Психическая деятельность формируется не просто в про​цессе практической, материальной, деятельности, а из матери​альной деятельности. В психическую деятельность входят не только идеальные предметы (представления, понятия), но и идеальные действия, операции. Первичным, материальным для образов (представлений, понятий и др.) являются внешние предметы. В качестве первичного для новых психических дей​ствий выступают внешние материальные действия субъекта.

Практическая деятельность и деятельность психическая -это две формы единого - деятельности. При этом психическая деятельность есть порождение внешней, практической. Эти две формы деятельности связаны между собой взаимоперехо​дами, взаимопревращениями. Внутренняя, психическая, дея​тельность постоянно включает в себя элементы внешней, а внешняя, практическая, - элементы психической деятельности.

Требования к педагогической психологии, вытекающие из деятельностного подхода. В свете изложенных принципов процессы учения и воспитания, которые исследует педагоги​ческая психология, рассматриваются как деятельность. Для учителя это означает, что в процессе обучения перед ним сто​пит задача формирования определенных видов деятельности, Прежде всего - познавательной.

Подход к процессу учения как к деятельности требует так​же принципиально другого рассмотрения соотношения зна​ний, умений. Знания должны не противопоставляться умени​ям, а рассматриваться как их составная часть. Знания не мо​гут быть ни усвоены, ни сохранены вне действий обучаемого. Критерий знания также неотделим от действий. Знать - это всегда выполнять какую-то деятельность или действия, свя​занные с данными знаниями. Таким образом, вместо двух проблем - передать знания и сформировать умения по их применению - перед обучением теперь стоит одна: сформировать такие виды деятельности, которые с самого начала включают в себя заданную систему знаний и обеспечивают их применение в заранее предусмотренных пределах.

Принцип единства психики и внешней деятельности ука​зывает принципиальный путь формирования познавательной деятельности. Поскольку психическая деятельность вторична, новые виды познавательной деятельности надо вводить в учебный процесс во внешней материальной форме. Педагогическая психология должна выявить основ​ные линии процесса преобразования внешней, материальной формы познавательной деятельности в форму внутреннюю, психическую.

