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Термин «парадигма» в педагогике используется не только в классическом куновском смысле как основание выбора научных проблем, образец решения исследовательских задач, но и как синоним обобщенной модели образовательной деятельности. Под образовательной парадигмой можно понимать совокупность принятых в педагогическом сообществе мировоззренческих и теоретических предпосылок, определяющих конкретные подходы к проектированию процесса образования и саму образовательную практику.

Выделение и анализ образовательных парадигм, представленные в докладе, имеют целью раскрыть сущностные характеристики образования, определить «призму», через которую оно предстает в современном научном рассмотрении, способствовать концептуализации взглядов на объект педагогики.

Парадигмальный анализ образования в рамках настоящего исследования понимается как восхождение к некоторой совокупности предельных оснований (аксиоматическому базису), являющихся регулятивом преобразования педагогической действительности. В качестве такого базиса выступает определенное видение мира в человеке и человека в мире и образовании: понимание природы человека, его места и назначения во Вселенной, сущности образования, признание наличия или необходимости наличия в человеке тех или иных сторон, проявлений, подлежащих развитию, формированию в процессе образования и пр. Основная функция парадигмального анализа заключается в том, что он позволяет «подняться» к исходным, зачастую нерефлексируемым постулатам, прояснить, осознать их и при необходимости подвергнуть критическому анализу.

Анализ философских, психологических и педагогических работ (Н.А. Алексеев, Ш.А. Амонашвили, А.Г. Асмолов, А.С. Арсеньев, Г.А. Берулава, Е.В. Бондаревская, Н.М. Борытко, Б.С. Братусь, С.Л. Братченко, Б.С. Гершунский, В.В. Знаков, И.Б. Котова, С.В. Кульневич, А. Маслоу, А.А. Мелик-Пашаев, А.В. Непомнящий, А.П. Огурцов, А.Б. Орлов, А.В. Петровский, К. Роджерс, В.М. Розин, В.В. Сериков, В.И. Слободчиков, И. Савицкий, В.С. Степин, В.Д. Шадриков, В.С. Швырев и др.) позволил выделить основной параметр таких представлений – понимание природы (сущности) человека и, в определенной мере производное от него, понимание его миссии, роли, места в обществе, культуре, Вселенной. По этому основанию выделены три качественно различные группы представлений о сущности человека, в которых акцент делается на биологической, социальной или космической природе.

В первой из них человек – суть биологическое существо, наделенное от природы рефлексами, потребностями, влечениями. Его поведение определяется именно этими, в основном биологическими характеристиками и усвоенными нормами и стереотипами действий (приобретенными реакциями). В обществе он выполняет роль «винтика» общественно-производственного механизма, а следовательно его самоценность отрицается. Основное значение образования с этих позиций – адаптация биологической природы человека к жизни в обществе и обеспечение человека необходимым для выполнения своей функции набором знаний и умений, а основной подход к его осуществлению – управление его поведением, научение. В зависимости от того, на чем акцентируется внимание – на содержании или процессе – эту парадигму можно назвать знаниевой или авторитарной (и в том и в другом случае это лишь атрибуты, суть парадигмы выходит далеко за пределы обозначаемых ими аспектов педагогической действительности). 

Вторая группа представлений о человеке основывается на понимании социальной, деятельностной первоосновы его становления. Здесь человек – продукт не столько «первой», биологической природы, сколько «второй», социальной. Он активное существо, избирательно относящееся к внешним воздействиям, осуществляющее деятельность, направляющуюся не только неосознаваемыми побуждениями и усвоенными реакциями, но и осознанными целями, которые по своему происхождению социальны («во внутреннем опыте нет ничего, что отсутствовало бы во вне»). В обществе ему отводится роль фактора культурного, социального, производственного прогресса, то есть он понимается не как цель, а как средство достижения «высших» социальных целей, объект целенаправленного формирования. Этим определяется и суть образования – передача-усвоение социокультурного опыта, формирование необходимых с точки зрения социального заказа личностных качеств. Ребенок в нем – уже не объект директивного воздействия на его поведение, а объект развития способностей, формирования качеств, отношений, мотивов, направленности. Знания из самоцели переходят на уровень средств познавательного и общекультурного развития человека. Эта деятельностная (социальная, развивающая) парадигма является источником множества теорий проблемного, развивающего обучения, оптимизации и активизации обучения, «субъект-субъектного» подхода и т.п. Нужно сказать, что понятие субъекта здесь используется в редуцированном смысле, как противопоставленное пониманию объекта воздействия (авторитарная парадигма). Реально ребенок не рассматривается как субъект жизни, личность или полноценный субъект учения, поскольку его желаемый образ, цели образования определяются извне. Педагогическое общение здесь также не носит подлинный «субъект-субъектный», ценностно-смысловой, диалогический характер, а является ролевым, определяющимся в пространстве «педагог-ученик».

Представления о человеке как о неотъемлемой части эволюционирующей Вселенной, соразмерной ей и несущей в себе уникальный позитивный и необходимый миру потенциал, способствуют признанию его самоценности, независимо от степени пользы для конкретного социума, делают развитие человека, раскрытие и обогащение его личностных и духовных возможностей глобальной задачей не только образования, но и общества в целом. Именно это и определяет сущность образования, на первый план которого выступает процессуальная часть, мыслимая как со-творчество, со-развитие, диалог. При этом развитие способностей и личностных качеств ребенка, равно как и освоение им социокультурного опыта не отрицается, а включается в более широкую цель – помощь человеку в духовном восхождении. Составляющими этой глобальной цели являются: создание условий для развития субъектности, жизнетворчества, личностных функций растущего человека, поддержка самопознания, самоопределения, самореализации. В рамках этой парадигмы в отечественной педагогике сосуществуют личностно-ориентированные, акмеологические, культурологические, экзистенциальные подходы, многочисленные теории, концепции, модели обучения и воспитания, например, педагогика свободы и концепция педагогической поддержки (О.С. Газман), гуманная педагогика (Ш.А. Амонашвили), аксиологическая концепция личностного воспитания (И.Б. Котова, А.В. Петровский, Е.Н. Шиянов), культурологическая концепция личностно-ориентированного образования (Е.В. Бондаревская), дидактическая модель личностно-ориентированного образования (В.В. Сериков), культурно-историческая педагогика (Е.А. Ямбург), проективная модель личностно-ориентированного обучения (Н.И. Алексеев). Если парадигмы можно противопоставить друг другу, то подходы и теории, развиваемые в рамках одной парадигмы, как правило, носят взаимодополняющий характер.

Анализируя «предельные основания» педагогических теорий, следует отметить, что представления ученых о человеке лежат не столько в плоскости знаний, сколько в плоскости верований. Объективное познание сущности человека – непосильная для науки задача, поэтому всегда будут наличествовать различные версии о строении миропорядка и месте человека в нем. Как правило, образ мира как квинтэссенция общественно-исторического опыта формируется у человека под влиянием менталитета социума в процессе взаимопроникновения существующей в нем картины мира и ее субъективного осмысления. Укорененность представлений о человеке и смысле его образования в индивидуальном мировоззрении, личной жизненной философии педагогов позволяет нам говорить об их относительной устойчивости. Сущность человека и образования может стать предметом осмысления, нахождения, обоснования, если осознается как проблема.

В этой связи необходимо коснуться еще одного важного момента, существенного для понимания специфики парадигмального анализа образования. В отличие от научной, образовательная парадигма имеет отношение к мировоззрению не только ученых, но и практиков. Даже беглый взгляд на образовательную практику позволяет заметить ее неоднородность, обусловленную различным пониманием педагогами сущности процесса образования. Практика может быть рассмотрена как отражение мировоззрения, личной философии, педагогической позиции учителя. Очевидно, что если образовательная парадигма, в русле которой учеными разработана педагогическая теория, технология, методика противоречит мировоззренческим установкам учителя, то происходит трансформация исходной, задаваемой теорией, направленности педагогического процесса. Вероятно, именно это является основной причиной современного «разрыва» педагогической науки и практики, о котором упоминалось выше. Как намеченные учеными пути его преодоления можно отметить: включение в состав педагогической технологии личностных характеристик педагогов, повышение интереса к личностно-профессиональному развитию будущего учителя, акцентирование внимания на ценностно-смысловом аспекте его деятельности, осмысление исходного образа человека, ребенка, личности, лежащего в основе педагогического подхода, теории, технологии.

Итак, образовательная парадигма определяется осознанными или неосознанными мировоззренческими представлениями педагогов о природе человека и его назначении, проявляющимися в формировании смысла образования, а также в производных от него базовых моделях образовательных систем и практической педагогической деятельности.
В таблице приведены обобщенные результаты анализа трех парадигм образования, основанием для которого стали: во-первых, педагогические теории, концепции, подходы, во-вторых, педагогическая практика, и в-третьих, экстраполяция названного в сферу представлений о человеке.

Выделенные парадигмы будут выполнять в настоящем исследовании функцию «системы координат», которая обеспечивает выбор оснований и теоретико-методологическое единство работы.

Таблица 

Сравнительный анализ образовательных парадигм
и их проявления

	Признаки сравнения
	Авторитарная 
парадигма
	Деятельностная 
парадигма
	Гуманистическая 
парадигма

	1
	2
	3
	4

	Представления о человеке
	Природа человека нейтральна либо асоциальна и деструктивна, необходимо постоянное внешнее управление и контроль. Ценность человека определяется пользой, которую он может принести обществу
	Человек – существо активное, избирательно относящееся к внешним воздействиям, стремящееся к достижению собственных целей, которые по своей природе социальны. Человек – фактор общественного развития
	Каждый человек есть неповторимая и самоценная часть Вселенной, соразмерная ей. Он наделен не только активностью, стремлением к самоосуществлению, но и уникальным духовным потенциалом. Человек – цель общественного развития

	Смысл образования
	«Окультуривание», адаптация биологической природы человека к жизни в обществе; подготовка путем трансляции ЗУН к «настоящей» (приносящей пользу обществу) жизни
	Трансляция социокультурного опыта; формирование необходимых обществу качеств личности; развитие способностей, понимаемых как средства общественного развития
	Раскрытие духовного потенциала; поддержка и помощь в саморазвитии, самоопределении, самореализации; развитие субъектности как самоценности

	Объект воспитания
	Поведение, внешние проявления человека
	Черты характера, мотивы и цели деятельности
	Личность, ее ценностно-смысловая сфера

	Базовые педагогические ценности
	Нормативность, управляемость, исполнительность, дидактическая задача, знания
	Активность, самостоятельность, соответствие личностных качеств социальным требованиям, моральным нормам
	Ребенок, индивидуальность, субъектность, духовность, свобода, творчество, диалог

	Содержание образования
	Отчужденные от ученика, раздробленные, типовые, единые для всех научные знания и способы деятельности, необходимые человеку для выполнения социально-производствен​ных функций
	Социокультурный опыт (знания, умения, отношения), личностные качества, отраженные в нравственном, гражданском, эстетическом, трудовом и др. направлениях воспитания
	Содержание «сливается» с процессом его реализации: знания и умения как обогащение субъективного опыта ребенка; ценности личности как интериоризованные ценности культуры, опыт «быть личностью», субъектом своей жизнедеятельности

	Основные методы 
	Репродуктивные методы обучения, распоряжение, запрет, поощрение и наказание, словесные методы воспитания
	Активные методы обучения, включение воспитанников в разнообразные виды деятельности
	Творческие, диалоговые, контекстные методы обучения, игра, создание личностно-развивающих ситуаций, условий для выявления смысла, развития субъектности

	Характеристика активности педагога
	Научить, указать, сдержать, подчинить, транслировать 
	Активизировать, мотивировать, направить, организовать усвоение, сформировать 
	Помочь, поддержать, создать условия, раскрыть, понять, познать, реализовать себя

	Преобладающая стратегия общения
	Императивная – воздействие на объект
	Ролевое общение с признаками манипулятивной стратегии
	Развивающая – диалог двух личностей, каждая из которых уникальна, имеет право на собственное мнение, на то, чтобы быть понятой и принятой


Комментируя дифференциацию парадигм, следует отметить два момента. Во-первых, условность их названия. Близкие по сути модели образования раскрываются, например, Г.Б. Корнетовым как авторитарная, манипулятивная и педагогика поддержки, или С.В. Кульневичем как традиционно-формирующая, традиционно-развивающая и личностно ориентированная парадигмы. Во-вторых, образовательные парадигмы представлены в таблице в форме некоторых идеальных объектов, фиксирующих только их существенные обобщенные характеристики, значимые в целях дифференциации.

Представления о человеке и смысл образования в каждой парадигме качественно различны. Другие признаки, характеризующие одну парадигму, могут проявляться и в другой, но уже как ее второстепенные черты. Это объясняется тем, что каждая последующая парадигма «поднимаясь» на более высокий уровень видения человека и его места в мире, в определенной мере включает в себя предыдущую, точно так же, как более полный образ человека может объединять его редуцированные к какой-то одной стороне представления, отрицая не их правомерность, а лишь их абсолютизацию. При этом смысл образования изменяется, но ряд его задач сохраняются, включенные в более широкий контекст.

Так, например, процессу освоения учащимися определенных знаний может уделяться внимание в теориях, развиваемых в русле всех образовательных парадигм. Но если в авторитарной парадигме знания выступают как самоценность, преобладающими методами обучения являются объяснительно-иллюстративные, а критерием эффективности – точность воспроизведения знаний, то в деятельностной акцентируется внимание на проблемных методах обучения, продуктивной мыслительной деятельности учащихся (дополняющей репродуктивную), развитии когнитивных умений и мировоззренческом потенциале знаний. В центре внимания ученых – приверженцев гуманистической парадигмы находится личностно и духовно развивающий потенциал ситуаций введения, усвоения и применения знаний. Их заботит не только проблема объема, уровня и качества усвоения знаний, умений и отношений к ним, но и проблемы взаимоотношений между педагогом и учащимся и между самими учащимися, комфортность ребенка в педагогическом процессе, степень «прироста» личностного, субъектного опыта, позволяющего ребенку решать жизненные проблемы, осмысливать себя, развиваться духовно.

Другой пример. Запрет на манипулирование опасными предметами как императивное управление поведением ребенка может иметь место в образовательной практике, основанной на различных парадигмальных установках педагогов. Только в авторитарной парадигме педагог ограничится запретом («так надо!»), в деятельностной – объяснит ребенку обоснованность своего требования, уделяя внимание формированию мотивации безопасного поведения, а в гуманистической его взаимодействие с ребенком будет направлено на проявление и утверждение ценности здоровья как условия развития и самореализации. Как видно из примеров, парадигмальный анализ образования предполагает выявление смысла, который придает педагог педагогическому принципу, задаче, методу, действию.
В обоснование существования относительно автономных парадигмальных моделей образования проанализируем парадигмы в сфере российского образования на советском и постсоветском пространстве. Так, основную часть практики отечественной школы в 30-е – 60-е годы регулировали установки, соответствующие авторитарной парадигме. Они определялись, в числе прочего, проекцией административно-командной системы на образование как на одну из сфер социальной жизни. Идея о том, что воспитанный человек – это умеющий правильно себя вести в обществе, достаточно прочно закрепилась в общественном сознании. Для отечественной педагогики характерен отход от авторитарной парадигмы в два этапа. 

Первый этап, стимулировавший появление деятельностной парадигмы стал следствием, с одной стороны, технического прогресса, усложнения социальной жизни и изменения требований к человеку (функции простых исполнителей от человека постепенно переходят к техническим устройствам) и, с другой стороны, движения науки (развитие деятельностного подхода в психологии, теоретический анализ причин неэффективности обучения и воспитания, осмысление опыта педагогов-новаторов и др.). Распространившиеся взгляды на природу человека как активную, деятельностную, а также понимание того, что в информационном обществе знания не могут быть самоцелью, повлекли за собой пересмотр, в первую очередь, процессуальной составляющей образования. Большое распространение получили идеи активизации обучения, а также методы, развивающие познавательную сферу ребенка. 

Переход к гуманистической парадигме связан с рядом взаимосвязанных процессов в науке, культуре, обществе, происходящих с 70-х годов XIX века. Это осознание близости тупика или катастрофы в развитии техногенной цивилизации, смена типа научной рациональности – развитие постнеклассической науки (В.С. Степин), изменение образа Вселенной и человека в ней, актуализация гуманистических ценностей культуры и активное проникновение их в науку. Появились и все более утверждаются идеи гуманизации образования, концепции личностно-ориентированного, личностно-развивающего образования.
Е.В. Бондаревская и С.В. Кульневич, обращаясь к культурным образцам педагогической практики, делают выводы о наиболее существенных чертах гуманистической парадигмы образования:

– особое ценностное отношение к ребенку и детству как уникальному периоду жизни человека;

– признание развития личности (умственного, нравственного, физического, эстетического) главной задачей школы, а становление уникальной индивидуальности ребенка – главным ее результатом;

– свобода и творчество как учащихся, так и педагогов;

– создание культурно-воспитательной среды, в которой происходит свободный выбор личностью способов творческой самореализации и ее культурное саморазвитие, и осуществление социально-педагогической защиты, помощи и поддержки каждого ребенка в его адаптации к социуму и жизненном самоопределении;

– утверждение приоритета сознания над бытием;

– центрированность на человеке (главная ценность), культуре и социуме как взаимосвязанных детерминантах образования, направленного на поддержку процессов индивидуального саморазвития и самоопределения ребенка.

Итак, образовательная парадигма определяется осознанными или неосознанными мировоззренческими представлениями педагогов о природе человека и его назначении, проявляющимися в формировании смысла образования, а также в производных от него базовых моделях образовательных систем и практической педагогической деятельности. Выделенные парадигмы могут выполнять в педагогических исследованиях функцию «системы координат», которая обеспечивает выбор оснований и теоретико-методологическое единство работы.































