1.4.Образовательная технология и развитие познавательного опыта школьников.

Постоянно отмечая, что в рамках школьного образования индивидуальное и личностное развитие ученика необходимо реализовывать через целенаправленную индивидуализацию развития и учения в согласовании с индивидуализированными методами обучения, мы закономерно в своих рассуждениях  приходим к рассмотрению психологических основ образовательной технологии.

С нашей точки зрения, «Образовательная технология» — раздел современной дидактики, который призван изучать и проектировать нормативно-процессуальную сторону передачи накопленных человечеством знаний в рамках организации образовательного процесса. Для психологизации образовательного процесса (создания внутрисубъектной дидактики) необходимо разрабатывать внутрисубъектные образовательные технологии.

Как известно, термин «технология» происходит от двух греческих слов: techne – «искусство», «ремесло», «мастерство» и  logos – «понятие», «учение», «наука».

Среди исследователей в области педагогической психологии и педагогике наиболее активно разрабатывают область образовательной технологии Н.Ф. Талызина, В.П. Беспалько, М.В. Кларин, В.А. Сластенин, В.В. Гузеев, Г.К. Селевко и др. [251,24,25,115, 63,64,66,68, 228]. 

По нашему мнению, данный раздел дидактики должен включать в себя следующие подразделы: общую теорию построения образовательных систем, принципы технологизации всех подструктур системы образования, классификацию и формализацию большинства разработанных образовательных технологий, особенно с точки зрения возможностей  развития личностного опыта школьника (что конкретно развивается и какими средствами), результаты (хотя бы опытно-экспериментального) внедрения образовательной технологии в сравнении с другими технологиями, закономерности и средства проектирования образовательной технологии в соответствии со сложившейся образовательной ситуацией, программы обучения основам психолого-педагогического проектирования образовательных технологий для учителей.

В отечественной психологии общепринято выделять два типа знаний [96,140,141]: знания о предметах (явлениях) и знания о действиях с предметами (явлениями). Первый представлен в виде содержательного образовательного минимума, который обычно показан в виде системы понятий (правил, законов, закономерностей), изучаемых в каждой области школьного образования. А второй разработан крайне слабо и представлен в рамках методики преподавания этих знаний — традиционно выражался в виде различного рода  рекомендаций и предписаний для учителя и ученика. 

Споры дидактов о том, чему учить (образовательный стандарт) и как учить (методика обучения), не прекращаются до сих пор. Но если в области отбора содержания образования они имеют предметный характер (их структура хорошо очерчена) и сводятся  в основном к приоритетности одних знаний перед другими (с точки  зрения обязательности и принадлежности к культурной норме, а также логике, последовательности, связанности и легкости их усвоения), то в области организации познавательных средств — учения и обучения — дела обстоят гораздо сложнее. Как мы писали ранее, традиционная дидактика рассматривала обучение, в основном с точки зрения деятельности учителя, а не ученика.

Большая часть рекомендаций в методике обучения касаются деятельности педагога (как учить?), а для ученика (как учиться?) лишь разрабатывались общие алгоритмы осуществления предметной деятельности:  написание сочинения, решение задачи, подготовка реферата и т.д. В них описаны основные этапы предметной деятельности, но не даны четкие ориентиры их реализации даже на уровне осуществления предметных  действий и операций. В то время как в ходе учения реализуется сложная система актов, которые мы предлагаем объединить в три вида действий и операций: по организации условий осуществления учебной деятельности, предметные, интеллектуальные (операционально обеспечивающие познание)1. Она крайне слабо рефлексируется психологами и педагогами. Ученик вынужден сам подбирать и подлаживать имеющиеся в своем арсенале индивидуальные познавательные средства под общие, расплывчатые указания.  Всем известны ситуации, когда учащийся хорошо воспроизводит текст правила, но верно применять его не умеет. Таким образом, создается иллюзия управления педагогом учебной деятельностью школьников. Школьники своим учением управляют безотчетно, часто не догадываясь, какие именно действия, в каком порядке и кого качества необходимо осуществить.

Поэтому можно констатировать: большинство образовательных  технологий внешне ориентированы (внешнесубъектны) относительно организации индивидуального опыта учащихся. 

Считается, что деятельность ученика в процессе обучения должна изучать педагогическая психология, раскрывая психические механизмы познания. Но в области педагогической психологии нет единой теории усвоения знаний, механизмов учения, развития обучаемости. 

Вместе с тем, в век наукоемких технологий, школа неизбежно требует гарантированного достижения образовательных результатов, их возобновляемости с различными группами школьников. В отечественном образовании часто выдвигались нереализуемые цели: например, воспитание всесторонне развитой, гармоничной личности. Кстати, против подобных педагогических ориентиров активно выступал А.С. Макаренко в статьях «Цели воспитания» и «Программа человеческой личности». Талантливый педагог, организуя с детьми производственный процесс в коммуне им. Ф.Э. Дзержинского, очень быстро понял необходимость переноса технологической определенности и точности в образовательный процесс. В «Педагогической поэме» он писал:  «Наше педагогическое производство никогда не строилось по технологической логике, а всегда по логике моральной проповеди... Именно поэтому у нас отсутствуют все важные отделы педагогического производства: технологический процесс, учет операций, конструкторская работа, применение кондукторов и приспособлений, нормирование, контроль, допуски и браковка» [165, т.2, c.149].

В этом и заключается основное отличие методики от технологии. Первая больше направлена на создание общей теории обучения в рамках одной научной области (например, методика обучения химии), а вторая — надпредметна (переносится в различные области знаний), призвана четко проектировать и моделировать деятельность учителя и ученика как субъектов деятельности (обучения – учения). Именно анализируя образовательную технологию, можно с уверенностью определить, какой тип взаимодействия в образовательном процессе реализуется. Из анализа методики это не всегда следует, так как методика довольно расплывчато описывает основы деятельности участников образовательного процесса.    

Таким образом, образовательная технология призвана максимально точно, целенаправленно, планомерно, в соответствии с заранее заданными критериями достичь гарантированного результата обучения, обеспечивая определенный тип взаимодействия, — и в этом ее главное преимущество перед методикой преподавания. Точность и гарантированность образовательных результатов связаны с тем, что технология выходит на более детальный уровень управления действиями учения и обучения по сравнению с методикой, стремясь, тем самым, к пооперациональному управлению. 

В целом место образовательных технологий в образовательной системе отражает следующая схема:

Схема №3

Место образовательной технологии в образовательной системе

Образовательная система (глобальные цели и субъекты образовательного процесса)






С точки зрения индивидуализации и личностной направленности 

С точки зрения индивидуализации и личностной направленности образования необходимо определить, каким потенциалом обладают различные образовательные технологии. В этом смысле, если рассмотреть традиционную дидактическую схему «деятельность учителя – деятельность ученика», важно отметить, что не всякое взаимодействие является субъектным-субъектным. 

С нашей точки зрения, субъекта в образовательном процессе отличают следующие критерии: самостоятельное выдвижение цели и критериев ее реализации, осознанность выбора средств деятельности и планирование ее хода осуществления, самостоятельность осуществления деятельности, произвольная подконтрольность корректировки деятельности, многоуровневая рефлексия, получение индивидуального (а нередко и авторского) результата деятельности, устойчивое проявление учебно-познавательной инициативы.

Тот, в чьих руках  находится осознанное, инициативное управление деятельностью, и является ее субъектом. В рамках многих образовательных технологий были распространены субъект-объектные отношения: управление деятельностью принадлежало учителю, а ученик был вынужден исполнять все, что предписывалось учителем, нередко подчиняя свои интересы, мировоззрение и предпочтения педагогу. Этим и объясняются роли, которые все еще доминируют в обучении. У педагога они следующие: хранитель эталона, эксперт, образец для подражания, руководитель процесса, лидер; а у школьника, соответственно, — исполнитель, ведомый, стажер, участник процесса. Внешне декларируются уважение к личности и партнерские отношения. В действительности, всем известно, что в значительной мере это не так. 

Раскрывая основы образовательной технологии, важно отметить, что множество интересных концепций обучения не были в достаточной мере разработаны на уровне технологии. Именно поэтому они до сих пор крайне слабо реализуются на практике. Сюда можно отнести теорию «развивающего обучения», разработанную В.В. Давыдовым и Д.Б. Элькониным.

Обратное, с нашей точки зрения, произошло с одной из первых отечественных технологий — методикой планомерно-поэтапного формирования умственных действий (название автора) П.Я. Гальперина, которая как раз по своей сути отвечает главному требованию — пооперациональному управлению деятельностью. Ее слабое распространение во многом связано с тем, что в ней не разработаны схемы ориентировочной основы действия (ООД) для конкретных предметов, хотя и определены этапы усвоения и общий алгоритм деятельности детей и учителя. Можно сказать, что разработаны общая теория и технология, но они не обеспечены полностью методическим сопровождением для работы учителей в различных областях знаний. Эти исследования еще ждут своих разработчиков в области методики преподавания. Согласование методического и технологического уровней крайне важно для реализации образовательного процесса.  

В психолого-педагогической науке и практике накопился ряд серьезных сложностей, которые необходимо преодолевать:

· Нет единой, согласованной деятельностной теории развития, учения и обучения, в рамках которой четко классифицированы предметные и интеллектуальные акты, а есть теория деятельности (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев) и деятельностный подход в обучении (П.Я Гальперин, Н.Ф. Талызина). Редкое исключение, пожалуй, составляют работы И.И. Ильясова о структуре учения [96-98].

· Психологи системы образования стремятся провести исследования, учитывая предметную специфику знаний первого типа (декларативные), и почти не исследуют структуру и содержание знаний второго типа (процедурные) внутри школьных предметных областей. 

· Учителя крайне слабо знакомы с психологическими механизмами развития, учения (самоучения и самообучения).

· Педагоги школ не понимают разницы между методикой и технологией, не владеют основами проектирования образовательных технологий. 

· В дидактике появились первые попытки описать и классифицировать многие существующие образовательные технологии (Г.К. Селевко [228]), но это не сделано на единых критериальных основаниях (особенно психологических).

· Методисты не занимаются систематизацией опыта и разработкой методических материалов внутри образовательных технологий по предмету, ограничиваясь накоплением общих рекомендаций по преподаванию конкретной области знания в рамках очередной школьной программы (числа часов, последовательности тем), особенно в связи с написанием новых учебных пособий и их внедрением. 

· Почти нет учебников, которые, помимо сообщения знаний первого типа, содержат управление учебной деятельностью на уровне действий и операций, представляют собой полифункциональные пособия (исключение составляют учебники, написанные в концепции Э.Г. Гельфман – М.А.  Холодная [55]).

· Школа ориентирована на знания первого типа и не учит детей целенаправленному развитию учебной деятельности, умению учиться, саморазвитию.

С точки зрения системного подхода по отношению к проектированию образования важно научить администрацию школы анализировать все элементы образовательной системы, горизонтальные и вертикальные связи между подсистемами. В упрощенном варианте это отражает приведенная ниже таблица (см. таблицу №7).

Таблица №7  

Соподчинение подсистем внутри образовательной системы школы

	Школа
	Деятельность учителей (обучение)
	Деятельность учеников (учение)

	Образовательная система/модель
	Образовательные технологии
	Познавательные стратегии


Во многих образовательных учреждениях вышеперечисленные составляющие никак не согласованы друг с другом. Например, в программе развития учреждения и образовательной программе школы провозглашаются ценности личностно ориентированного образования, но при этом нет никаких изменений в модели школы и ее управлении. Учителями преимущественно используется знаниевая (традиционная) образовательная технология с отдельными «вкраплениями» проектной  и исследовательской деятельности, которую реализуют незначительная часть учителей (от общего количества работающих педагогов в школе). Внутренняя деятельность школьников почти никак не изучается и не корректируется по ходу учения. 

Благодаря системному анализу и технологизации всего образования, каждой школе становится легче осознать и сформировать свою собственную уникальность, обрести собственное, «неповторимое лицо». Данная таблица может быть использована для системного, детального анализа и формализации уникальности сложившихся в учреждении психолого-педагогических особенностей образовательного процесса. Управленцам каждой школы полезно четко представить все ее подсистемы, формализовать (сделать очевидными, «прозрачным») использующиеся каждым учителем  образовательные технологии. В связи с этим психолого-педагогический анализ образовательного процесса должен стать иным. Дело в том, что большинство педагогов интуитивно сочетают в своей деятельности различные образовательные технологии, стремясь к разнообразию деятельности, но при этом они достаточно быстро вырабатывают свой обучающий стиль на макро- и микроуровнях образовательного процесса, который довольно быстро закрепляется и становится относительно статичным при кажущемся многообразии педагогических средств. То есть на макроуровне учитель предпочитает определенную систему (часто последовательность) этапов и форм организации деятельности, а на микроуровне, внутри каждого этапа, — определенный арсенал обучающих действий и операций (приемов деятельности). Как показывают наши исследования, обучающий маркостиль учителя связан с опытом (часто безотчетным) собственного обучения в школе (пример деятельности любимых учителей) и первых 2 – 3 лет преподавания. К сожалению, он в редком случае зависит от теоретических и практических достижений современной дидактики (курсы переподготовки учителей почти не выходят на этот уровень рефлексии деятельности учителя, а лишь знакомят их с передовым педагогическим опытом). А микростиль во многом определяется собственными жизненными установками (ценности и убеждения) и познавательными предпочтениями (познавательным стилем и познавательными стратегиями), которые закрепляются еще в годы собственного обучения в школе и высших учебных заведениях.

С учебной деятельностью учеников, как мы уже писали, дела обстоят значительно сложнее.  Учителя осуществляют изредка поэлементный анализ предметных действий, особенно после административных контрольных работ различных уровней (школьных, окружных, городских), но после этого данный анализ почти ничего не меняет. Он, как правило, остается на бумаге. В лучшем случае, учитель повторяет некоторые учебные темы обычно теми же способами, что и преподавал на предыдущих уроках. А о том, какую конкретно обратную связь относительно использованных (а также отсутствующих) учебных действий и операций необходимо обеспечить детям, педагоги не задумывается, так как сами ее в полном объеме и обсуждаемом качестве никогда не получали. Учителя не видят разницы между разнообразными предметными и интеллектуальными актами, не знают их содержания и методов развития. Такое положение дел существует даже после прохождения довольно большого объема академических часов по общей, педагогической и возрастной психологии и педагогике в вузе, а также многочисленных курсов повышения квалификации и переподготовки. Педагоги часто не могут обеспечить качественный анализ своей собственной деятельности при решении тех задач, которые дают ученику. Чтобы изменить сложившуюся ситуацию, мы предлагаем «развернуть» психологическое содержание процесса учения, выделяя относительно самостоятельные единицы познавательной деятельности. 

Если образовательная технология представляет собой четко и ясно структурно очерченную систему (архитектонику) деятельности учителя, то подобная структура необходима и с точки зрения деятельности ученика. Недостаточно просто описать состав и качество отдельных учебных актов — нужно определить автономные подструктуры индивидуального опыта, которые по своей целостности, четкости, однозначности и системности аналогичны технологии. Такими структурами мы предлагаем считать «познавательные стратегии». Данный подход поможет определить системное и поэлементное согласование учения и обучения на психологическом и педагогическом уровнях одновременно, что очень важно для развития ученика и выстраивания продуктивного психолого-педагогического взаимодействия.

Продолжая выбранную нами логику рассуждения, познавательную стратегию следует определить как индивидуальную взаимосвязь (чаще всего последовательность) операций и действий (внутренних и внешних), направленных на реализацию результата в познавательной (учебной) деятельности. 

При этом микростратегии раскрывают взаимосвязи внутри мыслительной деятельности, а макростратегии представляют собой взаимосвязь внутренних и целого ряда внешних элементов деятельности (более подробно см. главу II).

Изучение познавательных стратегий школьников позволит осуществлять проектирование индивидуального развития школьника в процессе учения. Анализ состава и взаимосвязей между элементами деятельности внутри индивидуальных познавательных стратегий может служить средством саморазвития ученика, выстраивания его индивидуальной траектории личностного развития внутри образовательного процесса в ходе открытия и усвоения знаний. Учителя получат возможность анализировать ход мышления и практических действий учащихся в рамках целостных структур индивидуального опыта. Полученные данные могут стать богатейшим инструментом проектирования образовательных технологий принципиально иного типа (в которых индивидуальные познавательные стратегии преобразуются в средства последующего обучения). 

Соотнесение технологий и познавательных стратегий позволит придать образовательному процессу особую внутреннюю согласованность (синергетический эффект), который может обеспечить результаты более высокого качества.  


С точки зрения познавательных стратегий современная дидактика обычно действует по схеме:

Образовательная технология (методика)
Познавательная стратегия 


Необходимо использовать обратную сторону влияния:

Познавательная стратегия            
Образовательная технология (методика). 

Педагогическую психологию и педагогику можно существенно обогатить за счет изучения познавательной деятельности учащихся («живого» познания школьников), состава, структуры и качества эффективных познавательных стратегий; сделать разработку дидактических приемов из случайно осознаваемого процесса в целенаправленный поиск и проектирование.



В психологии традиционно придерживаются мнения, что познавательная деятельность осуществляется за счет реализации познавательных процессов.

При этом под познавательными процессами обычно в психологии понимают восприятие, представление, воображение, мышление и память.  

Правда, И.И. Ильясов считает, что память является общепсихическим процессом, а не познавательным (с чем мы согласны), так как она обеспечивает хранение информации, а не собственно познание [96, 97].

Каждый из этих процессов в ходе учения не существует по отдельности, а выступает в уникальном сочетании друг с другом. Характер их сочетания определяется индивидуальными познавательными особенностями школьника и во многом спецификой учебной деятельности,  которую он реализует.  

Одним из базовых механизмов реализации познавательных процессов выступает усвоение как сложная интеллектуальная деятельность, включающая все познавательные процессы, в сочетании обеспечивающие прием, смысловую обработку, сохранение и воспроизведение принятого материала (по работам С.Л. Рубинштейна).  

Н.Д. Левитовым были предложены основные компоненты усвоения: положительное отношение учеников, чувственное ознакомление с материалом, мышление как активная переработка полученного материала, запоминание и сохранение полученного материала [143].

В психологии предложено несколько моделей рассмотрения этапов усвоения. Например, еще одним вариантом является подход, разработанный  П.Я. Гальпериным [54].

Восприимчивость к усвоению новых знаний называют обучаемостью. Именно обучаемость обеспечивает существенное приращение в развитии индивидуального опыта.

Чаще всего упрощенное понимание организации познавательных процессов, особенностей усвоения, познавательной деятельности приводит к моделированию репродуктивных образовательных технологий. В частности, знаниевая образовательная технология представляет собой простой перенос прямой последовательности компонентов усвоения в организацию деятельности учителя и учеников. Известно, что реальное познание не строится по простой и линейной схеме усвоения (см. схему №4).

Схема №4

Этапы организации урока в знаниевой образовательной технологии

 
В схеме сокращение «О.С.» означает обратную связь. 

Если внимательно рассмотреть последовательность реализации этапов урока, то можно сделать вывод о том, что данная образовательная технология представляет собой репродуктивный подход к обучению: учитель задает цели, мотивирует, предъявляет содержание и для сохранения знаний обеспечивает их закрепление. Таким образом, педагогом определяется  маршрут и этапы познания, а ученик принимает всё, предлагаемое учителем. Его познавательная активность минимальна и проявляется  на этапе воспроизводства предложенных знаний и в обратной связи.

Несмотря на то, что следует отказываться от доминирования такой технологии, ее преимуществом является существенная экономия времени и сравнительная простота в подготовке и реализации. Распространенность данной образовательной технологии объясняется простотой организационно-педагогических условий ее реализации и ориентиром на «внешнюю заданность» большинства исследователей,  методистов и практиков образования. 

В ходе реализации данной технологии ученики вынуждены самостоятельно согласовывать и даже подчинять свои индивидуальные способы познания способам построения образовательного процесса, задаваемого учителем. Это может происходить сравнительно безболезненно, если они имеют большую мотивацию к получению знаний  и высокий уровень обучаемости. 

Организация подобных уроков в сочетании с эвристическими приемами (например, презентация знаний может строиться с элементами проблемных вопросов) имеет право на существование.  Но, по нашему мнению, она не может составлять большую часть всего учебного времени. 

Напомним, П.Я. Гальпериным был предложен иной вариант описания этапов усвоения, который можно представить следующим образом: формирование действия в материальной (материализованной) форме, громкая социализованная речь, формирование действия «про себя», скрытая речь (собственно умственное действие).  

В соответствии с этим механизмом усвоения была разработана образовательная технология (в авторском варианте «методика») планомерно-поэтапного развития умственных действий (см. схему №5).

Схема №5

Этапы организации урока в технологии планомерно-поэтапного развития умственных действий (П.Я. Гальперин – Н.Ф. Талызина)

Данная методика (термин автора) является одной из первых образовательных моделей, которая обладает всеми признаками образовательной технологии, тем самым открывая принципиально иную эпоху отечественного образования. Ее значение трудно недооценивать.

Но, тем не менее, прямой перенос этапов усвоения в образовательную технологию, как и в случае с ЗУНовской моделью, приводит к репродуктивной учебной деятельности, так как сама познавательная деятельность в этом случае является репродуктивной1. 

Сильной стороной технологии П.Я. Гальперина является ее ориентированность на полное и безошибочное овладение необходимыми действиями без предварительного заучивания теоретических знаний. В результате использования данной технологии обучение сразу начинается с применения знаний, что может способствовать сокращению скорости обучения. 

Слабыми сторонами технологии является ее внешняя ориентированность относительно личностного опыта школьников. Она предполагает единственную схему ООД для всех учеников, что, несомненно, приводит к рассогласованию задаваемого образца деятельности с выработанными у ученика индивидуальными особенностями познавательной деятельности.   

Кроме того, ее реализация может быть напряженной не только для ученика, но и для учителя. Педагоги обычно испытывают сложности в отношении создания схем ООД. Из работ П.Я. Гальперина не ясно, кто и как должен создавать схему ООД, какие из них будут оптимальными для обучения.

Таким образом, открытыми остаются важнейшие вопросы образовательной технологии: способы создания схемы ООД и критерии  ее эффективности. Это является еще одним объяснением слабой распространенности данной технологии в практике работы общеобразовательных школ.  

Несмотря на то, что использование технологии может приводить к высоким результатам обученности, развивающая сторона технологии проявляется, скорее, в формировании арсенала необходимых действий и их полноте, которые потом могут быть перенесены учеником в другие виды деятельности (что, кстати, остается открытым вопросом в педагогической психологии). Однако при этом самостоятельная познавательная активность школьников является низкой, и доминирующей становится деятельность по образцу. Безошибочное обучение эффективно для освоения предметных компетенций и, по нашему мнению, непродуктивно для развития обучаемости, подструктур индивидуального познавательного опыта.

Противоположным полюсом в образовании является технология проблемного обучения. Рассмотрим примерный вариант организации урока на ее основе (см. схему №6). 

Схема №6

Этапы организации урока в технологии проблемного обучения


В схеме сокращение «П.С.» означает проблемную ситуацию.


Как видно из анализа этапов реализации данного урока, в сравнении с рассмотренными ранее технологиями он предполагает наличие проблемной ситуации, которая существенно меняет познавательную активность ученика. Ребенок вынужден постоянно соотносить все, что происходит на уроке, с личностным опытом. 

Технология предполагает постоянную включенность в познавательную ситуацию и внутренний поиск, принципиально иную организацию мышления как активного процесса осмысления и переработки информации, приводящего к озарениям, находкам, собственным открытиям. У наиболее талантливых педагогов, использующих данную технологию, происходит не только активное открытие и глубокое усвоение знаний, но и рефлексия предметного способа решения учебной задачи. К сожалению, рефлексия способов познания (познавательных стратегий) в технологию не заложена, так как слабо развиты методы анализа структуры учения и его познавательных актов. Серьезной проблемой повышения качества образования является тот факт, что не все учителя, как мы уже говорили ранее, хорошо осознают способы, которыми они лично пользуются в реализации большинства собственных профессиональных компетенций (в том числе и предметных). 

Преимуществом данной технологии является ее продуктивный характер, создание особой мотивации на исследование, развитие аналитического и критического мышления, направленность на самостоятельное овладение знаниями. Технология проблемного обучения, конечно, предполагает большее равноправие и свободу выбора для ученика. При наличии хорошо подготовленного и талантливого педагога может происходить учет семантики (личностных смыслов) в ходе учебной деятельности.  

Данный вид обучения является развивающим, однако он все же остается внешне ориентированным по отношению к учению и познавательным процессам, способам и стратегиям познания, личностному опыту в целом. Познавательные процессы и механизмы, скорее, активно проявляются и непроизвольно развиваются в технологии проблемного обучения. Но в ней не предусматривается их рефлексия и учет. Последнее характерно в целом для большинства технологий «развивающего обучения». Таким образом, ученик выступает в данной технологии субъектом решения предметных учебных задач, но не субъектом своего развития.  

Не уменьшая достоинств данной технологии, следует сказать, что слабыми сторонами   проблемного обучения, с нашей точки зрения,  является следующее: внешняя заданность целей обучения, иногда искусственность и некоторое навязывание самой проблемной ситуации, инструменты познания остаются неосознанными, длительность и сложность подготовки, часто предполагает существенно большее время (по сравнению с зуновской моделью) для освоения учебного содержания того же объема.

 
Вряд ли обучение в массовой школе может быть целиком построено по данной образовательной технологии по целому ряду причин, связанных с организационно-педагогическими основаниями.

Таким образом, проводя ретроспективный анализ большинства образовательных технологий, становится очевидным, что большая  их часть внешне ориентирована по отношению к познавательным процессам, механизмам познавательной деятельности, личностному опыту школьников в целом, что в обучении является проекцией взглядов Л.С. Выготского на развитие высших психических функций по принципу «внешнее ВО внутреннее». То как именно думает и практически действует ученик, как реализуются подструктуры учения и соответствующие им глубинные познавательные структуры остается безотчетным для педагога и ученика. 
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1 См. главу II (таблица № 15), с.232.


1 Мы здесь не рассматриваем обучение по третьему типу, так как до технологической разработки дело не дошло.





