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Проектирование обучающих сред

С.Ф. Сергеев, академик РАЕН, кандидат психологических наук

Попытки педагогов-практиков найти эффектив-

ные методы обучения, которые предпринима-

лись с основания человеческой цивилизации по

настоящее время, не увенчались успехом. Эти

методы с разной степенью эффективности вли-

яют на учеников, вызывая у них поведение, сви-

детельствующее о том, что это уже другие, не-

жели до обучения, люди. Чему конкретно смог-

ли научить ученика и какими конкретно метода-

ми, остаётся тайной. Возникает впечатление,

что метод в педагогике не играет никакой роли.

Как бы мы ни учили ученика, он всё равно чему-

нибудь научается.

Индифферентность ученика по отношению 

к внешним педагогическим воздействиям, а

иногда и активная защита от них позволяют сде-

лать вывод о том, что метод обучения конкрет-

ного человека — его внутренняя, присущая

только ему сущность, которая избирательно

строит субъекта и его внутренний мир, их содер-

жательные и инструментальные компоненты.

Мысль Жана Пиаже, о том, «что разум органи-

зует мир, организуя себя» [Piaget, 1937, р. 311],

послужила аргументом для того, чтобы считать

его основателем популярного в настоящее вре-

мя на Западе конструктивистского подхода 

к обучению [Glasersfeld, 1996].

Термин «конструктивизм» объединяет различа-

ющиеся между собой теории, общее в кото-

рых — признание активности субъекта в про-

цессе его развития и социобиологический ха-

рактер получения знаний. Знание не приобрета-

ется и не передаётся, а порождается в человеке

вследствие его активности. Познание основано

на опыте мира субъекта и обеспечивает его

жизнеспособность, а не служит открытию объ-

ективной реальности.

Эти, кажущиеся на первый взгляд естественны-

ми и простыми для понимания, рассуждения ве-

дут нас к неожиданным следствиям, в том числе

и мировоззренческого характера. Прежде всего

отметим релятивистский характер знания. Нет

истинного, правильного или неправильного зна-

ния. Каждое знание, являясь продуктом индиви-

дуального опыта, обслуживает его обладателя и

не может быть передано другим носителям, ко-

торые в свою очередь оперируют только порож-

дёнными в них знаниями. Сравнение знаний

бессмысленно, так как они не несут в себе поня-

тия ложного и истинного знания и нельзя ска-

зать, которое из них объективнее. Можно гово-

рить лишь о том, что они позволяют придать

большую или меньшую жизнеспособность их

обладателям. Однако и это совсем не очевид-

ный факт, так как определить эффективность

поведения окружающих нас людей мы можем

лишь, будучи наблюдателями, интерпретирую-

щими наблюдаемое в рамках своего опыта. Ре-

лятивизм — следствие конструирующих особен-

ностей психики, он пронизывает все сферы че-

ловеческого опыта. Прежде всего это относится

к коммуникативному поведению человека.

Специфика коммуникативного поведения челове-

ка удачно иллюстрируется словами Ф.И. Тютчева:

«Нам не дано предугадать, как наше слово отзо-

вётся». В представлениях последователей конст-

руктивистского направления общение не служит

непосредственной передаче информации, так как

это принципиально невозможно, вследствие кон-

струирующих особенностей мозга, а обеспечива-

ет лишь ориентацию собеседника в области неко-

торой общей познавательной зоны.

Хорошо понимая важность коммуникации в пе-

дагогическом процессе и осознавая дефицит
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имеющихся методов воздействия на личность

[Luchmann, Schorr, 1979], Лухман пишет: «Важ-

но, например, отметить, что, несмотря на все

усилия по изменению личности, начиная с вос-

питания и вплоть до терапевтического вмеша-

тельства и реабилитации, не было создано ни-

какого символически генерализированного по-

средника коммуникации, хотя данная функцио-

нальная область в значительной степени осно-

вывается на коммуникации. Единственная воз-

можность убедить людей в том, что они должны

измениться, достигается посредством взаимо-

действия присутствующих. Здесь не существует

никакой научно выверенной технологии в стро-

гом смысле этого слова».

Следующим важным для понимания конструк-

тивистской парадигмы фактом служит понятие

самореферентность, под которой понимается

способность человека порождать смыслы, при-

давать значения тем или иным фрагментам ин-

дивидуального опыта. Смысл принуждает сис-

тему к открытой подвижной координации. Нет

никаких внешних, объективных факторов, ин-

станций, которые могут служить объективным

критерием для оценки процессов, происходя-

щих в живой системе. Человек в своём когни-

тивном аспекте — система семантически само-

референтная. Он наделяет свои собственные

состояния теми смыслами, которые считает

приемлемыми. На основе собственных критери-

ев он определяет и интерпретирует состояния

своей психической жизни, различая их по отно-

шению ко всем значимым событиям, протекаю-

щим во внешней и внутренней сферах [Roth,

1996]. Самореферентность не подразумевает

изолированность человека от внешнего мира,

но только он сам предопределяет характер сво-

их взаимодействий с окружающим миром.

Местом, в котором происходит процесс взаимо-

действия субъекта с физическим миром, явля-

ется особый психический конструкт, называе-

мый действительностью. Это конструкция, отра-

жающая трёхмерный характер конструируемого

мира, посредством которого человек организу-

ет себя и физический мир, — реальность.

Во взглядах конструктивистов разделяются по-

нятия «реальность» и «действительность». Пер-

вое принадлежит физическому миру и принци-

пиально непознаваемо человеком, он способен

лишь конструировать действительность, кото-

рая создаётся принадлежащим реальности моз-

гом, но не имеет ничего общего с реальностью.

«Мозг создаёт действительность, а в ней все те

различия, которые составляют мир наших

чувств» — основная формула конструктивизма.

Жан Пиаже, рассматривая генезис психических

структур ребёнка, показывает, как возникает

мир, воспринимаемый как внешний, в результа-

те последовательно конструируемых целостнос-

тей, помещаемых в прото-пространство и про-

то-время. Человек формирует и координирует

собственный опыт, преобразуя его в структури-

рованный мир. Образуется некоторый контину-

ум, отражающий некие аспекты опытного мира

человека, но не онтологическую реальность.

Подчеркнём, что действительность не есть от-

ражение и тем более изображение объективной

реальности. Поэтому бессмысленно говорить об

их тождественности или подобии. Это принци-

пиально разные вещи.

Динамические процессы, отражающие сущест-

вование действительности во взаимодействии

её миров, определяют сознательную форму

психического регулирования. Именно в дейст-

вительном мире человека происходит его раз-

витие, приобретение опыта, кристаллизация

знаний. Понимание особенностей работы ме-

ханизмов, формирующих действительность че-

ловека в фило- и онтогенезе, приводит нас 

к выбору и реализации адекватной формы пе-

дагогической коммуникации и поведения. Это

и есть базис для создания методов и форм

обучения.

Рассмотрим интерпретации идей конструкти-

визма в педагогических практиках, относящих-

ся к педагогике конструктивизма. Можно выде-

лить следующие основные подходы к обучению,

широко используемые в западных технологиях

обучения, так или иначе отражающие конструк-

тивистские взгляды их создателей:

— использование специальных окружающих

учеников сред;

— использование множественного взгляда на

изучаемое явление;

— центрация на решении практических, возни-

кающих в реальной жизни проблем;

— заключение договора между учеником и пе-

дагогом о целях обучения;

— обеспечение ученика инструментом, с помо-

щью которого он может со многих точек зрения

наблюдать и интерпретировать мир;

— преподаватель выступает в качестве трене-

ра, умеющего анализировать и решать пробле-

мы, возникающие при обучении ученика;

— обучение управляется учеником на основа-

нии его внутренних критериев.

Джонассен [Jonassen, 1994] даёт рекомендации

учителю, облегчающие строительство знаний 

ученика:
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— обеспечьте многократные представления

действительности;

— представьте естественную сложность мира;

— сделайте акцент на строительстве знания, 

а не на его воспроизводстве;

— представьте подлинные задачи обучения, 

а не отражённые в инструкции;

— обеспечьте изучение реальных окружающих

сред, а не предопределённых процессом обуче-

ния последовательностей;

— способствуйте рефлексивной практике уче-

ников;

— позвольте увидеть контекст и удовлетворите

возникающее в нём строительство знаний;

— поддерживайте строительство знаний по-

средством социальных переговоров.

Акцент в обучении смещается с вопросов пла-

нирующего обучения «Как обучить?» на вопро-

сы проектирующего обучения — «Что сделать

для того, чтобы ученик смог узнать?». Конструк-

тивизм меняет парадигму: от образования, ос-

нованного на бихевиоризме, к образованию, ос-

нованному на теории познания. Можно говорить

о том, что образование — процесс активного

строительства понимания, а не пассивное полу-

чение информации.

Катерина Фоснот предложила описание практи-

ки конструктивистского обучения. По её мне-

нию, чтобы обучение отвечало требованиям

конструктивизма, должны быть реализованы

четыре эпистемологических предположения:

— знание физически построено учениками, во-

влечёнными в активное изучение;

— знание символически построено учениками

на основе их собственных представлений и дей-

ствий;

— знание социально построено учениками, ко-

торые передают созданные ими значения дру-

гим;

— знание теоретически построено учениками в

их попытках объяснить вещи, которые они пол-

ностью не понимают [Fosnot, 1996].

Приведённые варианты внедрения парадигмы

конструктивизма в практику обучения показы-

вают, что этот процесс не лишён недостатков —

часто его положения используются буквально в

форме, понятной практикам. Используются мо-

дификации методических подходов, выработан-

ные в рамках других теорий.

Образуется некоторая смесь идей, внешне по-

хожих, но отклоняющихся от канонов конструк-

тивизма и его крайней формы — радикального

конструктивизма. Это связано, на наш взгляд, 

с недостаточным развитием некоторых теорети-

ческих положений этой теории. Желание проти-

вопоставить конструктивизм иным формам тео-

ретического знания и философская дискуссия с

материализмом зачастую приводят к искусст-

венному замалчиванию некоторых проблем.

Прежде всего недостаточно проработаны во-

просы причин и механизмов порождения зна-

ния. Акцент на физиологических процессах са-

моразвития и самоорганизации приводит к по-

ниманию познания как чисто биологического

феномена. Человек превращается в биологиче-

ского робота, у которого в процессе физиологи-

ческого роста включаются те или иные новые

структуры. Понятно, что роль преподавателя в

педагогическом процессе при этом минимальна

и сводится только к коммуникативному обуче-

нию. Отрицается влияние педагогической сре-

ды на процессы порождения психических струк-

тур школьника, она понимается как хаотическая

неорганизованная враждебная сила, что лиша-

ет человека диалога с природой и обществом.

Однонаправленный характер активности —

только от субъекта, также не прибавляет веса

сторонникам конструктивизма в их попытках со-

здать эффективную педагогическую систему.

Один из критиков теории педагогического кон-

структивизма Матеус [Matthews, 1997] пишет,

что педагогика конструктивизма сделала не-

много, чтобы улучшить стандарт образования,

вместо этого она постоянно мешала хорошему

обучению, сосредоточиваясь на проблемах, где

ученики должны «строить себя» эксперимен-

тальной деятельностью со сложными понятиями

в условиях школьных лабораторий. Низкую цен-

ность лабораторного обучения в реальном об-

разовании отмечает Ходсон [Hodson, 1991], ко-

торый, не отрицая методов самообучения, под-

чёркивает важную роль преподавателя, поддер-

живающего риторику науки и тем самым моти-

вацию к обучению.

При создании систем обучения и пополнении

методического арсенала педагогов весьма кон-

структивно понятие «среда» [Сергеев, 1995,

2003, 2006]. Следует более детально рассмот-

реть его содержание, учитывая особый харак-

тер работы психического механизма, как систе-

мы работающей с различениями и описаниями,

которые отражают характер взаимодействий

человека с миром реальности. Традиционное

понимание среды, как нечто принадлежащее

физическому миру, недостаточно для понима-

ния функционирования системы познания живо-

го организма. Живая система и окружающая её

среда составляют единство. Различение между

средой и системой осуществляется самой сис-

60
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темой, которая сама вычленяет себя и тем са-

мым определяет всё относящееся к среде.

Человек строит свою жизнь, контактируя с ре-

альностью посредством своего опыта в дейст-

вительности, которая есть результат опыта и

место получения нового опыта — средой, теат-

ром действий. О среде мы можем говорить

только с помощью понятия «действительность»,

в которой отражаются существенные свойства

селектируемых организмом свойств физичес-

кой реальности. Среда — это действительность,

представленная как процесс конструирования

отношений человека с реальностью. Таким об-

разом, среда предстаёт как некоторая конструк-

ция, содержащая внешнюю, реальную, недо-

ступную субъекту в своей целостности часть и

внутреннюю часть в виде конструируемой дей-

ствительности субъекта. Действуя в среде, че-

ловек получает возможность воздействовать на

её внешнюю часть, производя изменения в фи-

зическом мире реальности, и получать отклик в

виде соответствующих изменений своей дейст-

вительности. Подчеркнём, что действие в среде

всегда больше, чем действие в действительнос-

ти. «Никакая объяснительная гипотеза не может

быть яснее, чем само действие, в котором мы

принимаем незавершённый мир, пытаясь раз-

мышлять о нём и придавать ему целостность»

[Мерло-Понти, 1999, с. 21]. Среда всегда высту-

пает в единстве с действительностью, но не вся-

кая действительность говорит о наличии среды.

Мы должны различать конструкты нашего разу-

ма в их чистом виде от конструктов возникаю-

щих под воздействием реальности. Это не столь

простая задача, как может показаться на пер-

вый взгляд. В нашем сознании всегда присутст-

вует сложное динамичное переплетение дейст-

вительности, порождённой контактом с реаль-

ностью, и её фрагментов, отражающих мен-

тальную и иные формы опыта и деятельности

человека. Сознание — место для действитель-

ности, психической среды. Наличие среды —

мостик, посредством которого происходит кон-

такт человека с миром реальности, его физиче-

скими и социальными компонентами. Именно

здесь проявляется действие мира на человека.

«Мозг строит себя из внешней среды», — счита-

ет Х.М. Дельгадо [Дельгадо, 1971].

Рассмотренные выше особенности формирова-

ния когнитивного опыта человека позволили со-

здать концепцию средоориентированного

обучения [Сергеев, 1995, 2003]. Рассмотрим

основные особенности этого психолого-педаго-

гического направления. Прежде всего, отметим

иное, нежели традиционное, содержание поня-

тия «среда», которое довольно широко и давно

используется в практической психологии и пе-

дагогике, обозначая, отделённые от субъекта

свойства окружения. Например, «информацион-

ная среда», «компьютерная среда», «обучаю-

щая среда», «культурная среда». Несмотря на

многообразие определений, их суть в том, что

объект и субъект разделены. В концепции сре-

доориентированного обучения, «среда есть кон-

струируемая часть физической реальности

(представлена субъекту в форме действитель-

ности), порождаемая путём непосредственных

взаимодействий органов чувств человека с из-

менениями физической реальности, связанная

и опосредованная опытом рекурсивных взаимо-

действий организма» [Сергеев, 2006]. Среда —

действительность, в которой происходит сози-

дательная деятельность человека. Несмотря на

то что среда — продукт мозга, его конструирую-

щих функций, она в известной мере независи-

мое от субъекта образование, различающее

границы «субъект — объект» и не подвержен-

ное в своей внутренней форме произвольному

контролю и изменению. Напротив, внешняя

часть среды, будучи доступной наблюдателям в

виде фрагмента мира, может использоваться

ими для порождения собственной действитель-

ности. В процессе деятельности в среде чело-

век меняет её для достижения своих личных и

социальных целей. В свою очередь изменённая

им и/или другими субъектами внешняя часть

среды оказывает обратное влияние на субъек-

та. Человек меняется в среде и посредством

среды. Среда как посредник между реальнос-

тью и действительностью обладает следующи-

ми свойствами:

— избыточностью и наблюдаемостью;

— доступностью когнитивному опыту;

— внесубъектной пространственной локализа-

цией;

— автономным существованием [Сергеев,

2003].

Избыточность педагогической среды даёт уче-

нику внутреннюю свободу, возможность выбора

вариантов развития в рамках внутренних описа-

ний. Избыточность определяется многообрази-

ем физического мира и служит ступенью к ре-

дукции его сложности в понятные ученику моде-

ли мира.

Наблюдаемость ведёт к выделению независи-

мых сущностей из физического и социального

миров и отражает факт доступности материала

конструирующим возможностям психики учени-

ка. Что не наблюдаемо учеником, то средой 
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для него не является, хотя и присутствует в фи-

зическом и психическом мирах. Например, мы

не наблюдаем рентгеновского излучения, хотя

оно присутствует в физическом мире и, следо-

вательно, оно не входит в среду в рассматрива-

емых нами представлениях. Вместе с тем мы

видим цвет и считаем его элементом среды, хо-

тя это качество возникает в человеке как след-

ствие работы органов зрения и есть лишь конст-

рукция мозга.

Внесубъектная пространственная локализация

отражает тот факт, что в конструктах мозга сре-

да всегда отделена от субъекта и воспринимает-

ся им как нечто внешнее. Автономность сущест-

вования среды проявляется в её собственной ис-

тории, не связанной напрямую с историей и опы-

том субъекта. Это две истории, пересекающиеся

в процессе взаимодействия субъекта со средой.

Среда питает и развивает личность, но не непо-

средственно, а через свою особую организа-

цию, проявляющуюся в культуре. «Культура —

это среда, растящая и питающая личность»

[Флоренский, цит. по Зинченко, 1995, с. 38]. 

В сущности, являясь созданным человеком и

для человека продуктом, культура служит для

формирования психики в самом рафинирован-

ном виде. В ней отражён опыт человечества, та

его часть, которая может быть передана и при-

нята. Автор концепции культурно-исторической

теории образования В.П. Зинченко формулиру-

ет её принципы:

— неудержимость онтогенеза и творческий ха-

рактер развития;

— ведущая роль социокультурного контекста

или социальной ситуации развития;

— ориентация обучения на сенситивные перио-

ды развития;

— совместная деятельность и общение;

— ведущая деятельность, законы её смены;

— определение зоны ближайшего развития;

— амплификация (обогащение, усиление, уг-

лубление) детского развития;

— непреходящая ценность всех этапов детского

развития;

— принцип единства аффекта и интеллекта,

принцип активного деятеля;

— опосредующая роль знаково-символических

структур, слова и мифа в формировании пред-

метных действий, знаний, сознания, становле-

ния личности;

— интериоризация и экстериоризация как меха-

низмы развития и обучения;

— неравномерность (гетерохронность) развития

и формирования психических действий [Зин-

ченко, 1995, с. 46].

Очевидно, что эти принципы не есть педагоги-

ческие принципы, так как, в сущности, отража-

ют лишь закономерности развития психики че-

ловека в её социокультурном и деятельностном

контекстах. Не учитывается педагогическая

специфика, её технологическая часть, знание

которой необходимо для разработки методов,

меняющих свойства человека в требуемом на-

правлении. Педагогическая компонента, заклю-

чающаяся в создании обучающих культурных

сред, разработана слабо и требует дополни-

тельного внимания.

Введём понятие «обучающие культурные сре-

ды» в рамках средоориентированного подхода в

приложении к школьному обучению. Основной

механизм, порождающий действительность в

обучающей культурной среде, — взаимодейст-

вие участников педагогического процесса меж-

ду собой и их деятельность в рамках школьной

организации со специально организованной си-

стемой средств и методов, которые сохраняют и

отражают культурный опыт человечества в оп-

ределённой сфере знания, с целью приобрете-

ния личного опыта для направленной модифи-

кации поведения.

Отметим, что школа всегда порождает обучаю-

щую среду, в которой происходит постоянное

порождение и разрушение её культурного слоя,

локальных субкультур, носителями которых яв-

ляются школьники (неформальные субкульту-

ры) и педагоги, как формальные носители и

проводники педагогической среды. Эти процес-

сы далеко не всегда отражают влияние культу-

ры человечества. Скорее наоборот. Субкульту-

ры, подобно сорнякам, стремятся занять своё

место в формирующемся мире сознания учени-

ков. Важно обеспечить защиту ученика от их не-

гативного влияния. Задача создания обучаю-

щей культурной среды связана не только с орга-

низацией её предметной и коммуникативной

сфер (внешней стороны), но и с тем, чтобы за-

щитить психику школьника от влияния враждеб-

ных культур (внутренней стороны). Такая поста-

новка задачи проектирования обучающей сре-

ды требует объединить в едином цикле проекти-

рования процессы создания методов и средств

воздействия на ученика и оценки степени их ин-

дивидуального влияния.

Взаимодействия участников процесса обучения

в рамках школьной организации формируют

школьную культуру, отражающую стабильные

отношения участников учебной коммуникации.

Школа как действующая организация — само-

организующаяся система, которая накапливает

и использует свой опыт. Формируется педагоги-
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Проектирование и внедрение
ческая культура, включающая не только ста-

бильные элементы индивидуального опыта пе-

дагогов и культуру преподавания, но и более

широкий контекст, отражающий обучающий эф-

фект школы в целом.

Возникает особая форма опыта, не сводимая к

чисто информационному обеспечению деятель-

ности персонала. Опыт школьной организации

фиксируется и существует не только в докумен-

тарной форме в виде методических и директив-

ных материалов, но и в опыте педагогического

персонала. Каждый носитель школьного знания

и элементов её культуры не осознаёт, что кон-

кретно из его личного опыта является элементом

знания, порождающим школьную культуру, а что

нет. В разные моменты жизнедеятельности шко-

лы доступными внешнему наблюдению становят-

ся лишь те или иные грани её опыта, распреде-

лённого по его носителям в школьной среде. По-

пытки выделить культурные компоненты школь-

ного знания в явной форме путём документиро-

вания всех процессов, осознаваемых и наблюда-

емых в школьной организации, неизбежно конча-

ются неудачей, так как существует скрытое зна-

ние, не поддающееся формализации.

Парадоксальность школьной культуры в том,

что в рамках школьной организации существу-

ют механизмы, способствующие её генерации,

накоплению и трансформации. Эти механизмы

распределены и существуют в виде динамичес-

ких процессов, порождающих культурную сре-

ду, отражающую позитивный или отрицатель-

ный опыт школьной организации. Важно отме-

тить, что культурная среда существует только

как неразрывное единство порождающих её

структур и субъектов её носителей в их динами-

ческом равновесии и истории и не может рас-

сматриваться в отдельном виде как продукт.

Вместе с тем ещё существуют взгляды на куль-

турную среду как «на совокупность условий,

обеспечивающих некоторый педагогический ре-

зультат» [Рогонов, 1996] или «определённую мо-

рально-психологическую обстановку, подкреп-

лённую комплексом мер организационного, ме-

тодического, психологического характера»

[Сластёнин с соавт., 1997].

Школа как самоорганизующаяся система про-

являет свои свойства, функционируя как единое

целое, неразложимое на части, что вводит су-

щественные ограничения на её изучение, так

как часто используемые в науке и технике ана-

литические методы здесь малоэффективны.

Поток опыта, генерируемого в процессе работы

школьной организации, бесконечен, так как во-

влекает в себя множество взаимодействий раз-

ной качественной природы, отражающих её свя-

зи с непрерывно изменяющимся миром. Вместе

с тем он определяется школьной организацией

и строится на достаточно ограниченном наборе

процессов. Школа, являясь замкнутой автоном-

ной системой, работает только со своими внут-

ренними описаниями. Она функционирует на

основе своего опыта и тем самым реализует

стратегию самоорганизации в рамках рекурсив-

ных циклов самовоспроизводства.

Такой взгляд на школьную организацию приво-

дит нас к неожиданным выводам. Прежде всего

это вывод о независимости свойств школьной

организации как системы, производящей и под-

держивающей культурную школьную среду, от

личностных особенностей её персонала и уче-

ников. Не следует при этом думать, что сущест-

вует нечто нематериальное вне сознания кон-

кретных носителей циркулирующего школьного

опыта. Вместе с тем каждый участник, включён-

ный во вне- и внутришкольные отношения, не

располагает видением всех процессов, происхо-

дящих в школьной организации. Каждый несёт

часть опыта, может её модифицировать, но не

произвольно, а в соответствии с накладываемы-

ми школьной системой и её культурой ограниче-

ниями и требованиями. Сумма технологий огра-

ничивающих и определяющих формы и методы

преобразований школьного знания определяет

его конструирующий механизм. Знание активно

конструируется школьным субъектом, а не при-

обретается пассивно посредством формального

проектирования процедур руководящим и педа-

гогическим составом. Школа как познающая си-

стема активна в своём взаимодействии с миром

и служит для адаптации с окружающим миром,

реализуя свою целевую функцию. Отметим, что

формально заданная цель школы — обучение

учеников, создание педагогической сообучаю-

щей среды, может совсем не совпадать с реаль-

но возникающей в конкретной школьной орга-

низации целью.

Каждый участник внутришкольных взаимодей-

ствий ведёт себя как наблюдатель с его ограни-

ченными возможностями по восприятию окру-

жающих процессов и как действующий интер-

претатор, влияющий на них, действуя в соответ-

ствии с собственным опытом. Каждое действие,

будучи фактом опыта, в свою очередь порожда-

ет множество интерпретаций в других наблюда-

телях действующих также в пределах своего

опыта. И как результат возникают их действия.

Таким образом, идёт непрерывный поток взаи-

модействий, формирующий среду, которая

включает общий опыт и культуру, связанные 
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с совместной деятельностью участников педа-

гогического процесса. Это и есть реальная пе-

дагогическая среда.

Рассмотрим некоторые свойства педагогическо-

го процесса и его участников, вытекающие из

анализа автономных педагогических систем.

Прежде всего, необходимо признать, что важ-

ный фактор школьной среды — постоянно при-

сутствующее состояние неопределённости, со-

провождающее каждого ученика и педагога.

Действительно, никто не знает точно, что и как

он будет делать в данный момент и по прошест-

вии некоторого времени. Чем конкретно занима-

ются коллеги и ученики, на что направляются

усилия школьной организации в данный и после-

дующий моменты? Более того, участвуя в педа-

гогическом процессе, преподаватель и ученики

плохо представляют себе его следствия и ре-

зультаты. Редкие исключения, связанные с дея-

тельностью, которая периодически воспроизво-

дит однородные технологические операции,

только подтверждают это правило: во всём при-

сутствует неопределённость. Обучающая среда

в этой фазе процесса обладает максимальным

разнообразием и минимальной структурирован-

ностью, что позволяет обеспечить максималь-

ную свободу конструирующим механизмам пси-

хики. Роль учителя заключается в том, чтобы со-

здать максимально избыточное разнообразие

обучающей среды, которая структурирована

только своим культурным содержанием. Правда,

оно проявляется не сразу, а лишь в процессе

обучения. Избыточность отражается в учебной

коммуникации и монологах педагога. В противо-

положность влиянию педагога — создателя сво-

боды среды — школьная организация выступает

в качестве фактора, ограничивающего свободу

ученика за счёт действия организующего влия-

ния школьной культуры, которая сохраняет толь-

ко поощряемые историей и опытом школьной

организации степени свободы. Обучение заклю-

чается в том, чтобы породить в ученике структу-

ры, ограничивающие степени свободы среды,

что ведёт к его эффективному поведению.

Помимо фактора неопределённости, есть посто-

янная готовность учителя к включению в про-

цесс, содержание которого готовится опытом

его прежней деятельности и формально задано

учебным планом и содержанием реализуемой

методики обучения. Этот процесс, определяе-

мый свойствами структуры школьной организа-

ции, может многократно повторяться и модифи-

цироваться рекурсивным образом, и тогда мы

говорим, что идёт накопление опыта школьной

организации по данной наблюдаемой операции,

а работник получает профессиональный опыт.

Опыт, получаемый в конкретной школьной орга-

низации, — это опыт, порождаемый конкретной

организацией, которая формирует педагога-

профессионала для себя и под свои задачи, и не

факт, что в других структурах подобный опыт

может быть востребован в полной мере. Поми-

мо чисто технологических операций, каждый

член педагогического коллектива постоянно во-

влекается в решение задач, на первый взгляд

не имеющих прямого отношения к содержанию

его профессиональной деятельности. Школьная

организация требует этого вида ресурсов, что-

бы компенсировать возникающие в ней измене-

ния. Этот процесс ведёт к неформальному рас-

пределению функций в коллективе, что необхо-

димо учитывать при дальнейшем формальном

оформлении нормативных документов и кор-

ректировке содержания учебных планов.

Культура школьной организации проявляется в

наличии (но не сводится к ним) идей, взглядов,

основополагающих ценностей, разделяемых

членами школьного коллектива. Именно общие

ценности — ядро культурного организма школы,

определяющие стиль и поведение его элемен-

тов.

Сформулируем административные требования к

персоналу школы и формальным механизмам уп-

равления школьной организацией для создания

гибкой и эффективной педагогической среды:

— необходимо одновременно использовать со-

трудников, обладающих гибкостью в отношении

к постоянной смене содержания деятельности и

опытных специалистов (сочетание молодых со-

трудников с их старшими товарищами);

— максимально ограничить использование ме-

ханизмов авторитарной власти (для формиро-

вания неформальной структуры управления

школьной структурой);

— ограничить применение формальных меха-

низмов управления учебным процессом;

— выделить возникающие циклические процес-

сы и формально закрепить их в форме педаго-

гических операций;

— создать условия для неформального обще-

ния, чтобы ускорить процесс формирования ко-

манды;

— поддерживать школьные традиции и ритуалы

как формы, способствующие стабильности

школьной организации;

— ввести методы ситуативного управления, в

которых каждая возникающая ситуация анали-

зируется на основе школьного опыта с позиций

школьной культуры;

— обеспечить условия равного взаимодейст-

вия, в котором решения принимаются равными
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Проектирование и внедрение
по положению участниками, чтобы работали ес-

тественным образом возникающие механизмы

генерации опыта и специализации.

Рассматривая школу в рамках конструктивист-

ского дискурса, необходимо учитывать сущест-

вование так называемых «культурных мифов»,

которые ведут к искажениям педагогического

процесса. Миф рационализма — отношение к

информации и знанию как к некоторой объек-

тивной истине. Это может привести к понима-

нию роли педагогов как передатчиков объектив-

ной информации, хотя знание, независимо от

его носителя, всегда субъективно и требует кри-

тического отношения к себе. Миф «определяю-

щей роли», акцентирующий внимание на цент-

ральной роли педагога, ведущий к возникнове-

нию асимметричных отношений «педагог —

ученик», что может негативно сказаться на эф-

фективности педагогического процесса. Вместе

с тем следует учитывать, что в школьной орга-

низации учитель выступает в роли не только пе-

дагога, но и носителя власти. Умение грамотно

различать эти разные формы отношений с уче-

ником составляет важный аспект педагогичес-

кой культуры учителя. Часто учитель пытается

использовать административные методы для

повышения школьной успеваемости. Естествен-

но, что это не самый лучший способ воспитания

личности. Однако в случае управления школь-

ной организацией административное регулиро-

вание полезно, оно позволяет оптимизировать

её свойства.

В заключение отметим продуктивность ис-

пользования рассмотренной концепции обуче-

ния, которая определяет школу как педагоги-

ческую систему, порождающую обучающую

среду.
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