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Раздел 1.

ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ПСИХОЛОГИИ
Тема 1. Введение в психологию. Предмет психологии. Общее понятие о психике. Психика и сознание.

План:
1. Общее понятие о психологии, её задачи, и методы. Особенность психологии как науки. Основные этапы развития предмета психологии.

2. Общее понятие о психике. Системы и уровни отражения. Специфика психического отражения.

3. Сознание и его общественно-историческая природа. Самосознание. Механизмы психологической защиты личности

4. Соотношение житейской и научной психологии. Принципы отечественной психологии.

1. Общее понятие о психологии, её задачи и методы. Особенность психологии как науки. Основные этапы развития предмета психологии.

Любой человек, основываясь на собственном опыте, отдает себе отчет в том, что он так или иначе способен воспринимать, познавать окружающий мир, различные предметы и явления. Мы слышим пение птиц, звуки музыкальных инструментов человеческую речь, шум пролетающего «самолета. Мы видим различные предметы, деревья, других людей и животных, машины и сооружения, различаем цвет и форму предметов. Мы ощущаем аромат цветов и запах бензина и уж никак не спутаем вкусовые ощущения, получаемые от сахара и соли. Каждый человек знает, что такое размышлять над прочитанной книгой, обдумывать свои действия на завтра, соображать при решении трудной задачи. Мы можем вызвать в памяти образ знакомого человека, вспомнить учебный материал. Мы способны представить и то, что никогда в жизни не воспринимали, например тропический лес или давно вымершего мамонта, и даже вообразить то, что вообще не существует,— сказочный персонаж или фантастическую машину.

Человек не только познает окружающий мир, но имеет свое собственное отношение к предметам или явлениям этого мира. Он не бесстрастно, холодно-рассудочно воспринимает окружающее, а переживает при этом определенные чувства: одни из предметов и явлений радуют его, доставляют ему удовольствие, к другим он равнодушен, третьи вызывают у него огорчение, а порой страх и ненависть. Хорошая книга доставляет нам наслаждение, недостойное поведение человека вызывает у нас негодование и возмущение, самоотверженный поступок — восхищение.

Человек не только воспринимает окружающий мир и как-то относится к нему, он и действует в этом мире, проявляя свою активность, принимает решения, стремится к цели, проявляет инициативу и настойчивость в преодолении трудностей, препятствий, иначе говоря, осуществляет волевую деятельность. Наконец, каждый человек отличается чем-то от других: один особенно интересуется музыкой, другой — спортом; один проявляет способности в области математики, а другой—в области литературного творчества; один горяч, вспыльчив, несдержан, другой спокоен и невозмутим; один трудолюбив и скромен, другой ленив  и высокомерен. Все это — восприятие, память, мышление, воображение, чувства и воля, проявления темперамента и характера — явления человеческой психики. А наука, изучающая психические явления, называется  психологией. Название это произошло из слияния двух греческих слов — «психе» (душа) и «логос» (учение, слово) и означает «наука о душе».

Под «душой» изначально понималось некое бессмертное и бесплотное существо, которое живет в теле человека и в момент смерти покидает его. Считалось, что описанные выше психические явления и есть свойства, проявления этой «души». Старое название науки сохранилось до сих пор, слово «душа» также сохранилось в нашем языке, но совсем в ином смысле: под «душевными явлениями» понимаются психические явления, а слово «душа» означает психику человека как продукт деятельности его мозга.

Психология — наука и очень старая, и очень молодая. С одной стороны, возраст ее около 2400 лет. Первое систематическое изложение психологических явлений было предпринято древнегреческим ученым Аристотелем в его трактате «О душе». Аристотеля и считают основателем психологии. С другой стороны, собственно научное экспериментальное исследование психических явлений и их закономерностей началось по сути дела с середины XIX в., а подлинно научная психология начала складываться и того позже — на рубеже XIX и XX вв.

Проявления психики человека очень многообразны. И все они существуют не изолированно  друг от друга, а взаимно связаны между собой, влияют друг на друга. Связь эта не носит характерна простой суммы, совокупности отдельных психических проявлений, а представляет собой единую, целостную  психическую деятельность. Например, в реальной умственной деятельности младшего школьника настолько тесно взаимосвязаны  восприятие, память и мышление, что их трудно отделить.

Вы воспринимаете текст посредством  зрительных ощущений. Воспринимая текст, вы его стараетесь понять, осмыслить и запомнить, для этого приходиться  сосредоточить на нем свое внимание, припомнить некоторые уже известные вам определения и факты. Работает и ваше воображение — необходимо кое-что представить себе наглядно воспринимаемый материал вызывает у вас какое-то отношение, которое переживается в виде определенных чувств. Для преодоления трудностей понимания вы проявляете волевые усилия быстрота, темп, успех вашей умственной  деятельности зависит от некоторых особенностей вашей личности, таких, как деятельность, трудолюбие, ответственность. Однако при этом психика человека не представляет собой такого абсолютно слитного единства, при котором стиралось бы значение отдельных ее проявлений. В этом  единстве отдельные стороны, проявления психики непосредственно своеобразны и могут быть выделены для их анализа. Потребность как-то упорядочить, классифицировать это знакомство психикой человека в этой книге и будет происходить соответственно общепринятой классификации. Предварительно же отметим, что психология изучает так называемые психические процессы и психические свойства личности. Психическими процессами называются отдельные формы или виды психической деятельности. В психологии различают познавательные психические процессы (направленные на познание человеком окружающего мира). Это ощущение отдельных свойств предметов (различный цвет, различные звуки, вкусовые, обонятельные ощущения и т. д.), восприятие (предметов, вещей в совокупности их свойств), память, мышление, воображение. Различаются еще эмоциональные процессы (чувства), волевые процессы и действия. Психическими свойствами личности называются наиболее существенные и устойчивые психические особенности человека (его потребности, интересы, способности, темперамент как проявление типа нервной системы в поведении человека — активность, возбудимость я т. д., характер).

Помимо психических процессов и психических свойств личности, выделяют еще и психические состояния. Психические состояния — это особая характеристика психической деятельности человека за некоторый период времени. Психические состояния вызываются внешней ситуацией, самочувствием человека, его индивидуальными особенностями и влияют на его поведение в течение этого периода (состояния утомления, рассеянности, раздражительности, активности, пассивности и т. д.).

Психика человека проявляется, формируется и развивается в его деятельности. Судить о психических процессах и о психических свойствах человека можно, только наблюдая и изучая его деятельность. В этом смысле следует говорить о единстве психики и деятельности человека. Поэтому психология изучает также различные виды деятельности человека (игровую, учебную, трудовую, творческую), различные стороны деятельности (навыки, умения, внимание как необходимое условие любой деятельности и т. д.).

Наличие психики связано с высшими формами органической жизни, проявления психики свойственны только животным и человеку. Психика животных гораздо проще и более элементарна, чем психика человека. Психика человека качественно отлична от  психики животных. Только человеку присуща высшая форма психической жизни — сознание. Сознание выражается в целенаправленной трудовой деятельности, преобразующей окружающую среду и связанной с возможностью предварительно обдумывать свои действия, планировать пути и средства достижения поставленных целей, отчетливо представлять себе конечный результат.

Таким образом, психология — это наука о психике и закономерностях ее проявления и развития. Психологию можно рассматривать как науку и как учебный предмет. Психология как наука имеет своей задачей изучение и научное объяснение психических явлений. Психология преследует цель раскрыть закономерности, лежащие в основе проявления, формирования и развития психических явлений. Знание закономерностей психики необходимо для управления ее проявлениями, в частности для оптимальной организации деятельности человека, для правильной постановки дела обучения и воспитания молодого поколения.

Психология как учебный предмет в педагогических учебных заведениях имеет целью познакомить будущих учителей с основными положениями научной психологии, с тем, чтобы психологически обосновать важнейшие положения педагогики и методики научить будущих педагогов разбираться в собственной психической жизни и психической жизни детей различного возраста.

Современная психология представляет собой сложную систему различных отраслей этой науки, выделившихся в процессе ее исторического развития, но тесно связанных между собой. Наиболее важные из них: общая психология, изучающая общие закономерности психической деятельности взрослого человека; возрастная психология, исследующая особенности развития психики на различных возрастных этапах, психические особенности детей и школьников разного возраста (эта отрасль возрастной психологии называется детской психологией); педагогическая психология занимающаяся психологическими закономерностями обучения (психология обучения) и воспитания (психология воспитания) молодого поколения; социальная психология, предметом которой является психология групп и коллективов, взаимоотношения людей в них; психология труда, рассматривающая психологические особенности различных видов трудовой деятельности (один из ее видов инженерная психология — изучает труд человека в условиях современного механизированного и автоматизированного производства); космическая психология — новая отрасль психология изучающая психику людей в условиях космического полета; военная психология, имеющая дело с особенностями психической деятельности военнослужащих, поведения  человека в условиях военной обстановки; психология спорта, исследующая законы выработки спортивных умений и навыков, вопросы обучения и воспитания спортсменов; патопсихология, исследующая болезненные расстройства психики; зоопсихология, изучающая психику животных.

Задачи психологии. Задачей психологии является изучение законов психической жизни человека, с тем, чтобы использовать их при организации различных видов учебной, трудовой, творческой деятельности человека, для правильного построения системы взаимоотношений людей оптимальной организации  процесса формирования личности.
Законы психологии показывают, как происходит отражение объективного мира в мозгу человека, как человек познает окружающий его объективный мир. Психологические законы показывают, как с возрастом развивается психическая деятельность и как формируются психические свойства человека. Психология исследует зависимость психических явлений от объективных условий жизни и деятельности человека: например, объясняет, как складывается под влиянием этих условий личность человека.

Психология  изучает закономерности психический деятельности для того, чтобы правильнее понимать человека и тем самым умело воздействовать на него. Поэтому значение психологии велико во всех видах практической деятельности, где люди вступают друг с другом в сложные взаимоотношения, воздействуют друг на друга.

Особо важная роль принадлежит психологии в деле обучения и воспитания молодого поколения. К. Д. Ушинский подчеркивал, что, для того чтобы правильно и успешно воспитывать детей, необходимо хорошо знать их во всех отношениях.

Наконец, знание психологии необходимо для правильной организации нравственного и умственного самовоспитания человека. Психология помогает человеку разобраться в собственной психической жизни, понять самого себя, осознать свои сильные и слабые стороны, свои недостатки. На этой основе и строится работа, направленная на преодоление и искоренение своих недостатков, и развитие положительных качеств. Знание психологии открывает пути самосовершенствования умственной деятельности: зная, как улучшить свое внимание и память, как правильно усваивать учебный материал, более эффективно организовывать учебную работу можно научиться достигать наивысших результатов при наименьшей затрате времени и сил.

Можно ли решать эти задачи без знания психологии?

Педагогическая психология, опираясь на детскую психологию, формулирует закономерности наиболее успешного и глубокого усвоения школьниками системы учебных и трудовых знаний и навыков в процессе обучения. Можно ли правильно преподносить учащимся учебный материал, если не принимать во внимание закономерностей его восприятий и усвоения? Можно ли добиться хорошей успеваемости, если не знать закономерностей усвоения знаний, законов внимания, памяти, мышления? Знание психологии учащихся, психологии их обучения и воспитания составляет основу педагогики, методик обучения, методики трудового обучения и воспитания. Без знания психологических основ развития детей нельзя правильно построить ни одной методики обучения учащихся. Можно ли воспитывать волю и характер, развивать склонности и способности детей, если мы не знаем, что такое воля, характер, способности и как именно они развиваются? Каждый учитель должен хорошо знать психологию учащихся, с которыми он работает, и умеет на основании этих знаний воспитывать личность в нужном направлении, уметь проектировать, как говорил А.С. Макаренко, личность своих воспитанников. Но это не возможно без знаний общих законов развития психики детей и школьников, без учета конкретных психологических особенностей каждого возраста индивидуальных психологических различий между детьми. Психология помогает учителю находить подход к каждому школьнику, применять соответствующие индивидуальным особенностям ребёнка приёма обучения и воспитания. Другими словами, особенности психологии как науки заключается в ее уникальных практических результатах и следствиях. 
Классификация методов психологического исследования 
(по Б.Г. Ананьеву)
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Практические результаты от развития  психологии должны стать не только, несоизмеримо значительнее результатов любой другой науки, но и качественно другими. Ведь познать нечто — значит овладеть этим «нечто», научиться им управлять.
Научиться управлять своими психическими процессами, функциями, способностями —: задача, конечно, более грандиозная, чем, например, освоение космоса. При этом надо особенно подчеркнуть, что, познавая себя, человек будет себя изменять.
Психология уже сейчас накопила много фактов о том как новое знание человека о себе делает его другим: меняет его отношения, цели, его состояния и переживания. Если же снова перейти к масштабу всего человечества, то можно сказать, что психология — это наука, не только познающая, но и конструирующая, созидающая человека.
И хотя это мнение не является сейчас общепринятым, в последнее время все громче звучат голоса, призывающие осмыслить эту особенность психологии, которая делает ее наукой особого типа.

В настоящие время существует более детальное описание особенностей психологии как науки.

Особенности психологии как науки 


Основные этап развития психологии

Некоторые особенности развития психологии как науки 


2. Общее понятие о психики. Системы и уровни отражения. Специфика психического отражения.

Что же такое психика? Какова ее природа, происхождение? Еще на заре своего существования, когда человек в процессе исторического развития приобрел способность достаточно отчетливо осознавать окружающий мир и самого себя, внимание его начали привлекать такие загадочные, непонятные  явления, как смерть, кратковременная потеря сознания, сон. Люди спрашивали себя: чем живое отличается от неживого, что происходит с человеком, когда он умирает, да еще при отсутствии видимых повреждений тела?

Не будучи в состоянии правильно понять и объяснить эти явления, еще в глубокой древности люди пришли к выводу, что указанные явления существуют независимо от реального мира. Так возникло представление о духе или душе как бесплотном, бестелесном, бессмертном существе, которое в момент рождения каким-то таинственным образом вселяется в тело человека (свое временное обиталище), а в момент смерти покидает тело и продолжает существовать вне его. Именно душа, считали в древности, ощущает, мыслит, помнит, воображает, переживает. Любопытно, что первоначальные попытки найти конкретное обиталище души в теле человека никак не были связаны с мозгом, — ее «помещали» в сердце, зрачке, крови. И это тоже понятно — видимые отличия мертвого человека от живого связаны с тем, что у человека перестает биться сердце, зрачки тускнеют и становятся неподвижными, вытекает кровь (в случае смертельного ранения).

Правильное и подлинное научное решение вопроса о происхождении психики, о взаимоотношении психических явлений с материальными дает  философия диалектического материализма   Диалектическим материализм называется потому, что в основе его лежит учение о непрерывном, закономерном изменении и развитии материального мира, переходе его из одного качественного состояния в другое. Диалектический материализм  учит, что в мире нет ничего, кроме вечно движущейся, изменяющейся, развивающейся материи. Психика является результатом длительного развития материи. Далеко не всякая материя обладает психикой. Лишь на определенной стадии развития  появилась материя ощущающая, мыслящая. В истории развития мира было время, когда психики, а тем более сознания, не было. Неорганическая природа, растительный мир никакой психической жизнью не обладают, у них отсутствует способность восприятия, мышления, переживания ощущения.

Психическая жизнь возникла на самой высокой ступени развития материального мира — на стадии появления живых существ: животных и человека.

Подлинно научное учение о происхождении и сущности психики развивается на основе теории отражения. Соответственно этой теории психика есть особое свойство особым образом реальной материи, заключающееся в способности этой материи отражать окружающий мир.

В чем же особенность этого свойства?

Во-первых, это свойство не является материальным, хотя оно реально, т.е, действительно существует. Что это значит? Сам мозг, как и всякое материальное тело, обладает рядом физико-химических свойств: размерами, формой, объемом, весом, плотностью определенным строением, химическим составом и т. д. Обладает мозг и физиологическими свойствами (может находиться в различных физиологических состояниях - возбуждения и торможения, порождать биотоки и т. д.), которые также имеют материальную природу. Психика же потому и считается особым свойством, ЧТО она не обладает подобными характеристиками. Она не характеризуется ни плотностью, ни протяженностью, не имеет ни формы, ни цвета, ни вкуса, ни запаха, ее нельзя измерить, взвесить, осязать, подвергнуть химическому анализу. Словом, психика - порождение, продукт материи, но не материальный продукт.

Во-вторых, особенность рассматриваемого свойства мозга, заключается в способности мозга отражать внешний объективный (независимо от нас существующий) мир. Предметы и явления окружающего мира, воздействуя на человека, на его мозг через органы зрения, слуха, осязания, вкуса, обоняния, отражаются в коре мозга в виде образов, или, как говорят, моделей этих предметов и явлений. Когда мы видим предметы, слышим издаваемые ими звуки, ощущаем их поверхность, температуру, вкус, запах, это и значит, что в мозгу отражаются эти предметы и их свойства.

Никоем образом не следует понимать психическое отражение как простое и пассивное отражение в мозгу предметов Внешнего мира (наподобие их отражения в зеркале или другой полированной поверхности). Прежде всего, это не простое пассивное мертво-зеркальное отражение, а активный процесс взаимодействия человека с окружающим миром. Отражение происходит в процессе деятельности человека, в условиях практического воздействия человека на природу и общественные явления, да и само является своеобразной деятельностью — не простым копированием действительности, а сложной ее переработкой. Далее, в отличие от зеркального отражения психическое отражение есть и сохранение, удержание образов отраженных ранее явлений (память человека). И наконец, психическое отражение отнюдь не бесстрастно, не безразлично и равнодушно к тому, что оно отражает, а связано с определенным отношением, чувствами человека, вырванными отражаемым объектом.

Возникающие при воздействии окружающего мира на мозг психические процессы в коре головного мозга — ощущения, восприятия, запоминание и припоминание, мышление, воображение- все это разные формы отражения. Отражение человеком предметов и явлений объективной действительности и есть познания этой действительности.
Формы отражения не только перечисленные познавательные психические процессы. Своеобразным отражением окружающей действительности будут и чувства, переживаемые человеком. Ведь нельзя радоваться неизвестно чему, огорчаться неизвестно чем, любить или ненавидеть неизвестно кого и неизвестно за что. Чувства наши имеют объективную основу и поэтому включают в себя и своеобразную характеристику (т.е. отражение) предметов и знаний. Словом, вся психика есть отражение или результаты такого отражения. В итоге можно сделать вывод, что способность отражать окружающий мир — совершенно необходимое условие жизни человека. Эта способность дает ему возможность ориентироваться в мире, приспосабливать его к своим нуждам, преобразовывать в своих собственных интересах.

Но верно ли и точно ли отражается мозгом окружающий мир? Ведь в отдельных случаях могут быть и ошибки восприятия (иллюзии). Мы не замечаем вращения Земли, но наблюдаем движение Солнца по небу. Точно так же мы ясно видим «переломленной» ложку, опущенную в стакан с водой. Одно и то же явление, один и тот же предмет по-разному отразят специалист-профессионал и дилетант, школьник и взрослый. Не только восприятия, но и мысли наши могут быть ошибочными.

Да, в отдельных случаях у человека могут возникать и искаженные образы действительности. Но в целом человек всегда совершенно точно отображает предметы и явления окружающего мира. И критерием (показателем) правильности нашего отражения служит личный опыт, а также общественно-историческая практика людей. В своей деятельности, труде человек руководствуется имеющимися у него образами предметов, понятиями о них. И если действия человека приводят к желаемым результатам, не приходят в противоречие с этими образами и понятиями, значит, эти образы и понятия являются верным отражением действительности. Проверяя в своем опыте правильность отражения внешнего мира, человек, таким образом, достигает полного и достоверного познания окружающего мира.

Итак, отражательная деятельность человека представляет собой единство объективного (не зависящего от человека) и субъективного (присущего человеку, зависящею от него). Отражение объективно по своему содержанию, поскольку оно возникает в результате воздействия объективного мира и дает человеку верные представления и знания об этом мире. Но одновременно отражение носит и субъективный характер, поскольку отражает конкретный человек, личность со всеми ее особенностями и своеобразием, с собственным отношением к тому, что он отражает. Отражение, таким образом, осуществляется, словно через призму личного опыта человека. Поэтому отражение нашим мозгом внешнего мира всегда является субъективным образом объективного мира.
Теперь мы можем ответить на вопрос, что такое психика. По своему происхождению психика есть продукт работы мозга. По своему содержанию психика есть отражение внешнего мира.

Таким образом, психика является функцией высокоорганизованной материи — мозга, функцией, заключающейся в активном отражении объективного мира.

Специфика психического отражения 
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Cy6bEKTUBHOCTb MCUXUYECKOTO OTPAXEHUS: KaXKAbIA NCUXUIeCKUil a
ABNSETCA Pe3ynbTatoM AeNCTBUS 06BLEKTUBHOIO Yepes CYGbeKTUBH!
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neyaTok cBoeo6pasus Ha ero NCUXNHECKYIo XuaHb

‘HocuT onepexatolunii xapakTep: o6ecreunsaeT MpeABOCXULLEH
TeNLHOCTW U NOBEAEHUN HenoBeka





Система и уровни основных форм отражени.
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JoLLero o6beKTa 1 ero BHelHUX peakumsx. Mexay CTpykTypamn 0Tpaxaemoro sBfeHus 1
oTOGpaXeHNeM Kak PeayNTaToM OTPaXeHMs CYUIECTBYIOT OTHOLLIEHUS M3oMopdUaMa nim
romomopdmama. OTpaxeHne CNnocoBHO OKa3blBaTb akTUBHOE BAUAHWE Ha XapakTep no-
cnedyloLmMX B3auMoAeRcTBMi OTpaxaloLlero o6bekTa ¢ oTpaxaembiM ABfieHeM





Таким образом, психическое отражение обеспечивает целесообразность поведения и деятельности. В то же время сам психический образ формируется в процессе предметной деятельности.

Основные функции психики (по М.В. Гамезо, И.А. Домашенко) 
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3. Сознание и его общественно историческая природа. Структура сознания.  «Образ Я». Самосознание. Психологические механизмы защиты личности

Высшая ступень развития психики, свойственная только человеку, называется сознанием.

История развития человека — качественно новая ступень, которая коренным образом отличается от предшествующего пути биологического развития животных. Человек от животного существования переходит к общественно-трудовой деятельности. Сознание определяет разумное и целенаправленное поведение человека, основанное на глубоком понимании законов объективного мира. Развитие речи и абстрактного мышления на основе второй сигнальной системы есть то качественно новое, что отличает человека от высших животных. Это позволяет человеку предварительно обдумывать, планировать свои действия, сознательно ставить перед собой цели, соответствующие тем или иным потребностям, и достигать их, мысленно заранее представляя себе результат. К. Маркс подчеркивал, что пчела искусством постройки своих сот посрамляет некоторых людей- архитекторов, но самый плохой архитектор отличается от наилучшей пчелы тем, что он заранее представляет себе результат, т. е. предварительно  «строит в своей голове».

Важное отличие сознания человека от психики животных заключается и в наличие самосознания, т. е способности познавать не  только внешний мир, но и самого себя, свои типичные и индивидуальные особенности. Это открывает возможность совершенствования самого себя, самоконтроля и самовоспитания. 

Итак, сознание можно определить как высшую форму  отражение  объектов действительности с помощью речи, языка. Человек — существо общественное. На его развитие влияют не только природные, но и общественные закономерности, которым принадлежит решающая роль. Сознание также имеет общественную природу.

Каковы же те решающие условия, под влиянием которых формировалось сознание человека?

Ф.Энгельс указывал, что сначала труд, а затем и вместе с тем членораздельная речь явились теми главными стимулами, под влиянием которых мозг обезьяны постепенно превратился в человеческий мозг.

Главные особенности трудовой деятельности человека: 1)употребление и изготовление орудий труда и 2) общественный, т.е. совместный, коллективный характер труда.

Ф. Энгельс указывал, что процесс труда начинается только при изготовлении орудий. Некоторые предпосылки этого процесса имеются уже у высших животных. Обезьяна может использовать палку, чтобы сбить с дерева фрукты, выкопать сладкий корень, слон иногда отламывает ветку и сгоняет ею насекомых с тела. Однако здесь лишь внешнее сходство с употреблением орудий труда человеком. Например, обезьяна случайно и эпизодически пользуется палкой, за палкой не закрепляется определенное свойство—возможность добывания пищи. Именно поэтому обезьяны, никогда заранее не изготовляют своих орудий и не хранят их на будущее. Человек же, употребляя орудия труда, осознает и понимает их назначение, а поэтому отдает себе отчет в том, из какого материала должно быть изготовлено орудие, какая его форма наиболее рациональна. Благодаря этому за орудиями труда закрепляется определенное производственное назначение, люди изготовляют их заранее и сохраняют для будущей деятельности.

Процесс труда обычно требует от людей коллективного сотрудничества. Коллективный труд возможен лишь при том условии, что каждый из участников трудового коллектива знает общую цель труда, роль каждого члена трудового коллектива и согласованно выполняет отдельные трудовые операции.

В процессе труда люди были вынуждены общаться, воздействовать друг на друга; у них появилась потребность что-то сказать друг другу, обменяться мыслями. В результате неразвитая гортань обезьяны медленно, но неуклонно преобразовывалась для произнесения членораздельных звуков. Начала складываться особая форма сигнализации — звуковой язык как система словесных сигналов — средств общения между людьми. Соответственно изменялся и мозг — формировалась вторая сигнальная система, центры речи. У животных нет языка, членораздельной обобщенной речи Звуковая сигнализация свойственна животным, но это лишь внешнее сходство с человеческой речью. Например, тревожный крик птицы есть часть инстинктивной реакции на опасность (вместе с хлопаньем крыльями и взлетом). Птица также будет кричать, когда она одна и некому «сообщать» об опасности. Попугай благодаря особому устройству ротовой полости способен подражать звукам (и не только звукам человеческого голоса), разумеется, не понимая, что он говорит. Кстати, делались неоднократные попытки обучить человекообразную обезьяну хотя бы примитивной речи, но эти попытки оказались безуспешными. Окончились неудачей и попытки расшифровать «язык» дельфинов или научить их понимать человеческий язык. Различные звуки, испускаемые дельфином, представляют собой лишь систему простых сигналов, передающих чувство страха, боли, сигнализирующих о пище, бедствии, поисках особей противоположного пола и т. д. В итоге сказанного можно дать и другое определение сознания, дополняющее первое: сознание есть высшая форма психики, которая возникла в процессе общественной трудовой деятельности людей при постоянном общении' их между собой с помощью языка.

Дальнейшее изменение человеческого мозга и человеческого сознания происходило под влиянием исторически изменяющихся условий жизни и деятельности людей.
Труд человека всегда носит общественно-исторический характер, следовательно, и сознание как его продукт является сознанием общественно-историческим, т.е. обусловленным теми отношениями, которые складываются  у человека в процессе производства.

Какова же структура сознания, его важнейшие человеческие характеристики? (А.В. Петровский)

Первая его характеристика дана уже в самом его наименовании: сознание. Человеческое сознание включает в себя совокупность знаний об окружающем нас мире. К. Маркс писал: «Способ, каким существует сознание и каким нечто существует для него, это — знание». В структуру сознания, таким образом, входят важнейшие познавательные процессы, с помощью которых человек постоянно обогащает свои знания. К числу этих процессов могут быть отнесены ощущения и восприятия, память, воображение и мышление. С помощью ощущений и "восприятий при непосредственном отражении воздействующих на мозг раздражителей в сознании складывается чувственная картина мира, каким он представляется человеку в данный момент. Память позволяет вообразить  в сознании образы прошлого, воображение ~ строить образные модели того, что является объектом потребностей, но отсутствует  в настоящее время. Мышление обеспечивает решение задач путем  использования обобщенных знаний. Нарушение, расстройство, не говоря уже о полном распаде любого из указанных психических познавательных процессов, неизбежно становится расстройством сознания.

Вторая характеристика сознания — закрепленное в нем отчетливое различение субъекта и объекта, т.е. того, что принадлежит «я> человека и его «не-я». Человек, впервые в истории органического мира выделившийся из него и противопоставивший себя окружающему, продолжает сохранять в своем сознании это противопоставление и различение. Он единственный среди живых существ способен осуществлять самопознание - т.е. обратить психическую деятельность на исследование самого себя. Человек производит сознательную самооценку своих поступков и себя самого в целом. Отделение «я» от «не-я» — путь, который проходит каждый человек в детстве, осуществляется в процессе формирования самосознания человека.

Третья характеристика сознания — обеспечение целеполагающей деятельности человека. В функции сознания входит формирование целей деятельности, при этом складываются и взвешиваются ее мотивы, принимаются волевые решения, учитывается ход выполнения действий и вносятся в него необходимые коррективы и т. д. К. Маркс подчеркивал, что «человек не только изменяет форму того, что дано природой; в том, что дано природой, он осуществляет вместе с тем и сбою сознательную цель, которая как закон определяет способ и характер его действий и которой он должен подчинять свою волю». Всякое нарушение в результате болезни или по каким-то иным причинам возможности осуществлять целеполагающую деятельность, ее координацию и направленность рассматривается как нарушение сознания. Наконец, четвертая характеристика сознания — включение в его состав определенного отношения. «Мое отношение к моей среде есть мое сознание",— писал К. Маркс. В сознание чело​века неизбежно входит мир чувств, где находят отражение сложные объективные и прежде всего общественные отношения, в которые включен человек. В сознании человека представлены эмоциональные оценки межличностных отношений. И, здесь, как и во многих других случаях, патология помогает лучше понять сущность нормального сознания. При некоторых душевных заболеваниях нарушение сознания характеризуется именно расстройством в сфере чувств и отношений: больной ненавидит мать, которую до этого горячо любил, со злобой говорит о близких людях в т. д.
Обязательным условием формирования и проявления всех указанных выше специфических качеств сознания является язык. В процессе речевой деятельности происходит накопление знаний, обогащение человека теми богатствами человеческой мысли, которые выработало до него и для него человечество, закрепило и передало ему в языке. Так, схематично можно представить структуру сознания.

Структура сознания (по А.В. Петровскому) 
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В психологии существует еще несколько точек зрения на структуру сознания (А.С. Выготский, В.П. Зинченко) 

Самосознание как осознание  само есть представление личном о себе. Это – настоящие «Я», (каким я считаю себя в данный момент); динамическое «Я» (каким я поставил себе целью стать); идеальное «Я» (каким я должен быть, исходя из усвоенных моральных норм и образцов); представляемое «Я» ( каким мне кажется , я становлюсь.)

Самосознание как осознание себя как сознание своей самости в зависимости от целей и задач, стоящих перед человеком, может принимать различные формы и проявляться как самопознание, как самооценка, как самоконтроль, как самопринятие. 

Результатом самопознания человека является выработка им системы представлений о самом себе или «образа Я». «Образ Я» определяет отношение индивида к самому себе, выступает основой построения взаимоотношений с другими людьми. В психологических исследованиях «образа Я» выделяют несколько автономных, формальных характеристик, подлежащих измерению. Результаты таких измерений и составляют комплексную оценку уровня развития самосознания у разных людей или у одного того же человека на разных этапах его жизненного пути.

Во-первых, это степень когнитивной сложности и дифференцированности, измеряемая числом и характером осознаваемых человеком своих качеств; при этом, чем больше качеств субъект осознает и чем сложнее и обобщеннее сами эти качества, тем выше уровень ее самосознания.

Во-вторых, это степень выраженности и конкретный состав «образа Я», его значимости для индивида. Люди могут различаться и по силе интенции, направленности на свое Я (у одних «образ Я» в центре сознания, у других — на периферии), и по предмету осознания: одни больше озабочены своим физическим Я, другие — социальным, третьи — духовным.

В-третьих, это степень внутренней цельности, последовательности «образа Я». Он может отличаться внутренней согласованностью либо включать в противоречивые представления субъекта о самом себе. Противоречивость, непоследовательность «образа Я" вызывает внутреннюю напряженность, сомнения и колебания. В-четвертых, это степень устойчивости «образа Я» во времени. У  ОДНИХ людей  представление о себе остается стабильным у других оно может быть неустойчивым, подверженным колебаниям и изменениям.

Общим знаменателем, интегральным измерением «Я» выступает самопринятие и самоуважение личности. Самоуважение соотносимо с ценностно-смысловыми установками личности; оно входит в структуру самосознания. Благополучное становление человеческой личности и индивидуальности возможно лишь в случае принятия человеком самого себя, положительной оценки своих способностей, черт характера, своего места среди других людей. В психологии установлено, что для лиц, совершающих правонарушения, характерно низкое самоуважение.
Американский психолог У.Джемс предложил формулу, определяющую переменные, от которых зависит самоуважение человека.

САМОУВАЖЕНИЕ = УСПЕХ / ПРИТЯЗАНИЯ

Как подтверждено в психологических исследованиях, самоуважение зависит от уровня притязаний субъекта и успеха или неуспеха в деятельности. Чем выше уровень притязаний, тем труднее их удовлетворить и тем вероятнее снижение уровня самоуважения. В свою очередь, успех в деятельности повышает самоуважение человека. Поддержание приемлемого для личности уровня самоуважения составляет важную, как правило, неосознаваемую, функцию самосознания. Как способ реализации данной функции выступают защитные механизмы личности или механизмы психологической защиты. 

Понятие о механизмах психологической защиты 

Защитные механизмы срабатывают в условиях конфликта одинаково сильных, но противоположно направленных стремлений личности, вызывающих «возмущения» в системе ее мотивации. Защитные   уууиввввввввва "Я".

Психологическая защита проявляется в действиях человека, но сохранению привычного мнения о себе, по отторжению или изменению информации, воспринимаемой как неблагоприятная и разрушающая базовые представления о себе или о других.

Однако психологическая защита носит по преимуществу деструктивный характер, так как, поддерживая привычный уровень самоуважения, она блокирует адекватную оценку реального положения дел в социальной среде и в своем внутреннем мире, лишает человека воли, мужества и ответственности перед собой и другими.

Впервые защитные механизмы были выявлены З.Фрейдом; их специальное  изучение  связано с  именем его дочери — А.Фрейд. В психоанализе были выделены такие механизмы, как отрицание, вытеснение, проекция, регрессия и др. Опишем наиболее часто  «работающие» психологические механизмы защиты, как выявленные в психоанализе, так и описанные другими исследователями.
[image: image6.jpg]MexaHu3Mbl NCHXOJOTHIECKOMH 3aMHThI

OrtpHuaHue 3ameleHue
BoiTecHeHMe N3onsiuus
PeaktuBHOe
IMpoekuus
obpasoBaHue
Unentndu- Pauyonanu-
Kalusi 3aLUst
Perpeccust

Puc. 15. MexaHU3MbI ITCUXOJIOTUYECKOM 3aLIUTHI





Отрицание определяется как процесс устранения, игнорирования травмирующих восприятий внешней реальности. Этот механизм защиты обнаруживает себя в конфликтах, связанных с появлением мотивов, разрушающих основные установки лично​сти; с появлением сведений, которые угрожают самосохранению, престижу, самоуважению. Основная формула отрицания — «нет опасности, этого нет»; «не вижу, не слышу» и т.п. В житейском обиходе подобный механизм обозначают как «позицию страуса» Например, клиническая практика свидетельствует, что первой реакцией пациента на сообщение врача о выявленном серьезном заболевании является отрицание такого диагноза, неверие в него.

Вытеснение — механизм избавления от внутреннего конфликта с помощью активного исключения из сознания неприемлемого мотива или нежелательной информации. Феномены забывания чего-либо очень часто связаны с" вытеснением. Например, особенно неудобные для нас факты легко забываются. Ущемленное самолюбие, задетая гордость, катастрофическое сообщение вытесняются и маскируются другими содержаниями, приемлемыми для самого субъекта. Например, мать, получившая извещение о гибели сына, убеждена, что такого извещения она не получала, она не помнит об этом. Наоборот, готова рассказывать о том, где сейчас ее сын, чем он занимается и т.д.

Проекция — процесс приписывания (переноса) собственных чувств, желаний и личностных черт, в которых человек не хочет себе сознаваться из-за их неприемлемости, на другое лицо. Подмечено, что скупой склонен отмечать в других людях жадность, агрессивный — жестокость и т.п. Человека, постоянно приписывающего другим собственные неблаговидные мотивы, называют ханжой.

Идентификация — защитный механизм, при котором человек видит в себе другого, переносит на себя мотивы и качества, присущие другому лицу. В идентификации есть и позитивный момент, так как это механизм усвоения социального опыта, овладения желательными, но отсутствующими у индивида свойствами и качествами. Эмоциональное сопереживание зрителя или читателя героям художественного произведения основано на механизме идентификации с ними. Из практики воспитания известно, что в семье сын идентифицирует себя с отцом, а дочь — с матерью.

Регрессия — защитный механизм, посредством которого субъект в условиях повышенной ответственности стремится избежать внутренней тревоги, потерять самоуважение с помощью тех способов поведения, которые были адекватны на более ранних стадиях развития. Регрессия есть возврат человека от высших форм поведения к низшим. Инфантильность в поведении и отношениях — яркий феномен регрессии.

Реактивные образования — защитный механизм трансформации травмирующего мотива в свою противоположность. Безотчетная, не имеющая разумных оснований неприязнь к человеку может оборачиваться особой предупредительностью к нему, постпредством которой субъект старается преодолеть собственные агрессивные чувства. И напротив, нередко симпатия к человеку может демонстрироваться в формах, характерных для неприязненного отношения. Педагоги в агрессивном преследовании мальчиком-подростком  своей одноклассницы  «прочитывают» чувство первой влюбленности, видят в этом характерный для подростков ритуал ухаживания.

Рационализация понимается как приписывание логических или благовидных оснований поведению, мотивы которого неприемлемы или неизвестны, как оправдание перед другими или перед самим собой своей несостоятельности. В частности, рационализация связана с попыткой снизить ценность недоступного. Переживая психическую травму, человек защищает себя тем, что переоценивает (обесценивает) значимость травмирующего фактора в сторону его снижения. Этот механизм еще называют «зелен виноград» (по известной басне И.А.Крылова «Лисица и виноград»).

Замещение — защитный механизм, связанный с переносом действия с недоступного объекта на доступный» Замещение разряжает напряжение, созданное нереализуемой потребностью, не достижимой целью.  Например,  одна испытуемая в опытах Т. Дембо после длительных неудач в решении экспериментальной задачи, состоящей в набрасывании колец на бутылки, вышла, расплакавшись, за дверь и в сердцах нацепила все кольца на вешалку.

Изоляция, или отчуждение, — обособление и локализация внутри сознания травмирующих человека факторов. Доступ в сознание травмирующим чувствам блокируется, так что связь между определенным. событием и его эмоциональной окраской не отражается в сознании. Явления «раздвоения (расщепления) личности» могут быть связаны с такой защитой. Как свидетельствуют клинические данные, двойник воплощает то, что чуждо первому «Я»; при этом разные «Я» могут ничего не знать друг о друге.

В заключение отметим, что работа с сознанием, в том числе преодоление психологической защиты в случаях, когда они препятствуют формированию адекватной самооценки и самосовершенствованию личности, составляет центральный предмет психотерапевтической практики. С полным основанием сказанное можно отнести и к педагогической практике.

4. Соотношение житейской  и научной психологии. Принципы отечественной психологии.

Различия житейской и научной психологии. 
Существование житейской психологии ставит вопрос о всех взаимоотношениях с научной психологией. Этот вопрос, помимо академического интереса, имеет и практический смысл. Если объективно наша жизнь пронизана психологическими связями и отношениями, если существует в специфических формах житейская психология, а мы являемся ее живыми носителями, то вполне возможно допустить, что психологами мы становимся (или не становимся), усваивая психологические уроки обыденной жизни. Ведь называем же мы психологом человека, который владеет искусством понимать другого человека, способного оказывать на других психологическое воздействие, хотя хорошо знаем психологического образования он не имеет. Нередко знатоки человеческой природы вовсе не знакомы ни с теоретическими основами , ни с практическими методами психологии. 

Особый смысл вопрос "о взаимоотношениях житейской и научной психологии приобретает в антроповедческих профессиях, Тот или иной уровень психологической культуры педагога, врача, управленца сказывается на физическом и психическом здоровье, продуктивности деятельности многих людей. В педагогической литературе постоянно отмечается, что талантливый педагог отличается от своих коллег, в первую очередь, психологической компетентностью. Так можно ли стать талантливым педагогом, мастером педагогической деятельности, уповая на свои житейские психологические знания? Ответить на этот вопрос можно лишь  зафиксировав различия между житейской и научной психологией. В психологических работах выделяют целый ряд различий; укажем на основные из них

Существуют различия в объекте житейской и научной пси-логии, т.е. различия в том, кто и что становится источником психологических знаний. Объектом житейской психологии всегда выступают конкретные люди, с которыми мы непосредственно соприкасаемся. Индивидуальный психологический опыт в основном и составлен из опыта общения и взаимоотношений с важнейшим окружением. Объект научной психологии исторически изменялся и включал в себя многообразные проявления человеческой психики.

Отсюда следует и другое различие житейской и научной психологии — различие в уровне обобщенности знаний. Знания житейской психологии приурочены к конкретным ситуациям и к конкретным  людям, а потому мало обобщены и ситуативны. Зачастую они выражаются образно, метафорически. Знания научной психологии отличаются обобщенностью, фиксируют факты и закономерности поведения, общения, взаимодействия людей, их внутренней жизни. Как правило, они выражены в понятиях. Понятие указывает на существенные и постоянные свойства человеческой психологии.

Житейские и научные психологические знания различаются также и в способах их получения. Житейские знания о психологии человека приобретаются путем непосредственного наблюдения за другими людьми и самонаблюдения. Научная психология для получения новых знаний и их логического структурирования использует целый арсенал методов: целенаправленное наблюдение, эксперимент, тесты, интерпретацию текстов, методы практической психологии и т.д.

Многообразие методов получения знаний научной психологии приводит к еще одному существенному ее отличию от житейской психологии — к наличию обширного, разнообразного материала, отражающего психологические аспекты многогранной жизнедеятельности человека. Этот материал обобщен, систематизирован, представлен в логически непротиворечивых конструкциях, понятиях, теориях. Психологической науке свойственна осознанная тенденция к расчлененному описанию психологической реальности. Знания житейской психологии несистематизированы, фрагментарны, зачастую противоречат друг другу.
Существенно различны пути и способы передачи знаний житейской и научной психологии. Возможности трансляции обыденных психологических знаний от одного человека к другому, старших к младшим весьма ограничены. Здесь как нельзя лучше применимо правило: каждый учится на своем собственном опыте и на своих ошибках. С одной стороны, существуют трудности вербализации индивидуального психологического опыта, выражения субъективных переживаний в языке для их передачи, а с другой — присутствует определенного рода недоверие к истинности сообщаемых сведений. Сказанное легко иллюстрируется извечной проблемой отцов и детей, старших и младших, когда подрастающее поколение не признает общезначимости ценностей, норм взаимоотношений, накопленного опыта старшего поколения.
Научно-психологические знания выверены и упорядочены в научных теориях, описаны в научных трудах. Существуют социально отработанные и закрепленные способы и формы пополнения и сохранения, воспроизводства и передачи научно-психологических знаний: исследовательские институты, учебные заведения, научная литература и др.

Сопоставление возможностей житейской и научной психологии показывает существенные преимущества последней для человековедческих профессий. Для продуктивного взаимодействия с другими нужны фундаментальные психологические знания, которые обобщали бы соответствующий опыт всего человеческого сообщества, а не только личный опыт встреч с другими и с самим собой. Вместе с тем недопустимо пренебрежительное отношение к житейской психологии. Обобщенный и научно выраженный опыт совместной жизнедеятельности людей получает свою значимость, когда он «пропущен» через внутренний опыт, когда он превратился в личное достояние.

Понимание другого возможно, если человек способен вообразить себя другим, пережить его состояние как свое. Не случайно говорят, что хорошие родители и педагоги те, кто помнят свое детство и свои детские переживания, и потому способны  представить себя в ребенке. Продуктивная педагогическая деятельность необходимо основывается на научной психологии, но педагог, помимо этого, должен быть хорошим житейским психологом, следующим своей интуиции, своему внутреннему опыту. Различные формы вненаучного психологического знания — народная  мудрость, художественные произведения и т.д. — обладает одним несомненным достоинством — они достоверно и образно отражают реальные жизненные ситуации, целостность человеческой жизни, затрагивают глубинные слои души человека, наводят на размышления о себе, о своей душевной и духовной  жизни.

Понятия и концепции научной психологии влияют на житейские представления людей о своей психической жизни. В разговорный язык проникают научные понятия психологии, и люди начинают выражать свои субъективные состояния через эти понятия. В первую очередь, это те понятия, которые описывают динамику и напряженность психической жизни, такие, как "комплекс », «стресс», «компенсация», «замещение» и др. Большое влияние на обыденное сознание оказали, например, работы известного психолога и врача, основателя психоанализа З. Фрейда. Люди, познакомившиеся с его учением о неврозе стали объяснять свое поведение, свои внутренние переживания терминами и конструкциями психоаналитической хрени последствие этого практикующие психотерапевты заметили существенный рост соответствующих неврозов.

Принципы отечественной психологии 
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Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Историческое преобразование определения предмета психологии.

2.Системы явлений изучаемых в современной психологии.

3.Психическое отражение. Сознание. Самосознание.

Темы рефератов

1.Связь современной педагогической практики с психологией.

2.Научное и житейское понимание психологических явлений

Литература для самостоятельной работы
1. Брунер Д.С. Психология познания: за пределами непосредственной информации. – М., 1977.

2. Выготский Л.С. Собрание сочинения: В 6 т. – Т. I. – М., 1982.

3. Гиппенрейтер Ю.Б. Введение в общую психологию: Курс лекций. – М., 1988.

4. Естественнонаучные основы психологии. – М., 19787.

5. Леонтьев А.Н. Деятельность. Сознание. Личность. – М., 1982.

6. Леонтьев А.Н. Избранные психологические произведения: В 2 т. – Т. I. – М., 1983.

7. Общая психология / под. ред. А.В. Петровского. – М., 1986.

8. Петровский А.В. История советской психологии. Формирование основ психологической науки. – М., 1967.

9. Рубинштейн С.Л. Основы общей психологии: В 2 т. – Т. I. – М., 1989.

10. Терий А.Р. Эволюционное введение в психологию.- М.,1975.

11. Теплов Б.М. Избранные труды: В 2 т. – Т. II. – М., 1985.

12. Фресс П., Пиаже Ж. Экспериментальная психология.– М., 1966.

13. Фрейд З. Введение в психоанализ. Лекция. – М., 1991.

Тема 2.   Личность и деятельность в психологии.
План

1. Личность как субъект.

2. Структура личности.

3. Влияние деятельности на развитие личности.

4. Психологическая характеристика деятельности. Деятельность и сознание.

5. Основные виды деятельности.

1. Личность как субъект
В современной психологии слово "личность" используется в разном объеме. Объем понятия имеет, по крайней мере, три варианта.
1-й вариант. Личность понимается широко, все три субъекта вместе. Личность - синоним понятия субъект (по С.Л. Рубиншнейну). Индивидуальность - это совокупность всех психических свойств, способов поведения субъекта, которые отличают его от других. Личность - это индивидуальность. Но индивидуальностью обладают и животные - тоже есть свой характер, темперамент. В этом случае и животных приходится называть личностями.
2-й вариант. В понятие "личность" входит совокупность субъектов Б и В. Этот вариант в отечественной психологии принадлежит А.Н.Леонтьеву. Личность, прежде всего социальное понятие, а тот, кто является природным субъектом, тот именуется индивидом, «есть социальные и культурные субъекты - личность, природный - индивид, организм, представитель вида. Индивид - природно, личность – социально». В мировой психологии 2-й вариант понятия личность ярко представлен в концепции А.Адлера. Так, согласно концепции, индивидуальной психологии Адлера исходным для развития личности является социальное чувство, или чувство общности, связанное с необходимостью войти в общество и занять в нем полноценное место. Реализации этого чувства препятствуют; а) физические дефекты (их интерпретация), б) авторитарное воспитание, в) излишняя эмоциональная опека. Если эти препятствия имеют место, то весьма вероятен комплекс неполноценности - собственная проблема, которую надо как-то разрешить, компенсировать. Есть два пути - негативный и позитивный. Негативную компенсацию комплекса неполноценности следует признать только социальную: это' попытка компенсации последствий комплекса, но не его истоков. Такова по Адлеру неверная личностная защита - стремление к личному превосходству, власти. Позитивная компенсация комплекса должна быть названа культурной. Она начинается с того, что человек не компенсирует последствий, а обращается к истокам комплекса неполноценности. Цель достигается через сотрудничество с другими людьми. Совокупность способов достижения жизненной цели есть индивидуальный жизненный стиль, характер человека - основное понятие Адлера.
3-й вариант. Личность в точном, узком смысле есть только субъект культуры (В). Личность — только субъект, сам решающий свои проблемы и отвечающий за их решения. Социальный субъект здесь социальный индивид, природный - природный организм. Опираясь на Леонтьева, индивид и личность различаются так: индивид присваивает опыт (как правило, не свой: природы, формированный в обществе), а личность - преобразует опыт, и, прежде всего, собственный. В мировой психологии этот вариант восходит к архетипу самости Юнга - центральному среди остальных. Самость - подлинное Я. Понятие самости перешло в гуманистическую психологию, получив новое название - реальное, или подлинное Я. При рассмотрении личности в узком смысле охватываются критические моменты жизненного пути человека, требующие самостоятельного решения собственных проблем, ответственного выбора, в результате которого происходят становление, осознание и преобразование мотивационной сферы. Тогда личность следует отличать от индивида, имея в виду не только природную особь, но и представителя конкретного общества - социального индивида: в своем культурном развитии личность может не совпадать с носителем конкретных сложившихся общественных установлений.
2. Структура личности 
.
Структура личности представляет собой относительно устойчивую конфигурацию главных, внутри себя иерархизованных мотивационных линий. Многообразные деятельности субъекта пересекаются между собой и связываются в узлы. Узлы, их иерархии образуют «центр личности», который называют Я, он находится не в индивиде, не за поверхностью его кожи, а в его бытии.
Представление о личности - представление о мотивационной сфере.
А. Н. Леонтьев: три направления развития личности и измерения ее структуры:
- широта связей человека с общественным миром (число потенциальных мотивов деятельности).
- степень иерархизации мотивов (соподчинение мотивов), упорядоченный набор.
- индивидуальный профиль мотивационной сферы. Изучение с помощью временных срезов. Жан Пиаже: качественно разные стадии развития.
Эти параметры и определяют развитие личности. Увеличение числа мотивов не является развитием личности по А.Н. Леонтьеву. Развитие происходит только в плане предметных связей, социальных отношений.
1-е рождение. Феномен «горькой конфеты». Соподчинение мотивов.
2-е рождение. Самосознание. Мотивация бессознательна, нужен специальный анализ. Мотивационная сфера может быть осознана. Рождение личности в узком смысле - осознание мотивационной сферы, которая сложилась стихийно. Осознание - необходимо, но не достаточно. Личность входит во внешний мир и себя изменяет. Развитие требует усилия, работы. Деятельность направлена на внешний мир, только тогда возможны изменения, нельзя просто так сесть и изменить внутренний мир.
Строение личности постоянно меняется (стадии Пиаже), каждая стадия развития личности - завершение какого-либо этапа, но на нем сохраняются определенные противоречия, которые станут источником последующего развития.
Точное понимание личности содержит противоречие. Ведь личность, возникает лишь при вхождении человека в общество, а теперь она отличается от социального индивида, выходит за его пределы. Данное противоречие разрешается в опоре на известную фразу Леонтьева: "Личность рождается дважды". 1-е рождение происходит внутри социального индивида. При рождении личность и социальный индивид совпадают, культурные нормы в данном случае тождественны социальным правилам. 2-й раз личность рождается вне социального индивида. Обретает черты: самостоятельность, ответственность, понимание культуры, и, если это необходимо, отделяет культурные нормы от конкретного общественного опыта.
Человек как личность с точки зрения психологии характеризуется:
· развивающимся самосознанием, являющимся основой формирования умственной активности, самостоятельности личности в ее суждениях и действиях и ориентированным, прежде всего, на познание себя, усовершенствование себя и поиск смысла жизни;
· активностью - стремлением выйти за пределы реализованных возможностей, за рамки ролевых предписаний, расширить сферу деятельности;
· наличием Я - образа - системы представлений человека о себе реальном, себе ожидае​мом, себе идеальном, которые обеспечивают единство и тождественность его личности и обнаруживаются в самооценках, чувстве самоуважения, уровне притязаний и т.д.;
· направленностью - устойчивой системой мотивов: потребностей, интересов, идеалов, убеждений и т.д.;
· способностями, свойствами и качествами, обеспечивающими успешность выполнения определенной деятельности;
· характером, представляющим собой совокупность устойчивых индивидуальных свойств человека, обусловливающих типичные для него способы поведения и эмоцио​нального реагирования.
Предпосылкой поведения человека, источником его деятельности является потребность. Нуждаясь в определенных условиях, человек стремится к устранению возникшего дефицита. Возникающая потребность вызывает мотивационное возбуждение (соответствующих нервных центров) и побуждает организм к определенному виду деятельности. При этом оживляются все необходимые механизмы памяти, обрабатываются данные о наличии внешних условий и на основе этого формируется целенаправленное действие. Итак, актуализированная потребность вызывает определенное нейрофизиологическое состояние - мотивацию.

3. Влияние деятельности на развитие личности

Под деятельностью понимается все многообразие занятий человека, все то, что он делает.
В процессе деятельности происходит всестороннее и целостное развитие личности человека, формируется его отношение к окружающему миру. Самая большая сложность заключается в разумной организации и направлении деятельности.
Основные виды деятельности детей и подростков - игра, учение, труд. По направленности выделяются познавательная, общественная, спортивная, художественная, техническая, ремесленническая, гедоническая (направленная на получение удовольствия) деятельности. Особый вид деятельности - общение.
Деятельность может быть активной и пассивной.
Активность в обучении позволяет школьнику быстрее и успешнее осваивать социальный опыт, развивает коммуникативные способности, формирует отношение к окружающей действительности.
Познавательная активность обеспечивает интеллектуальное развитие ребенка. Для нее характерна не только потребность решать познавательные задачи, не и необходимость применять полученные знания на практике.
Трудовая активность стимулирует быстрое и успешное формирование духовного и нравственного мира личности, определяет готовность много и успешно трудиться. Все проявления активности имеют один и тот же постоянный источник - потребности.
Многообразие человеческих потребностей порождает и многообразие видов деятельности для их удовлетворения.
Активность самого человека - непременное условие развития его способностей и дарований, достижения успеха.

4. Деятельность и сознание.
Психика человека коренным образом отличается от психики даже наиболее высокоорганизованных животных. Она представляет собой сознание. Что же касается тех моментов отражения, которые свойственны и человеку и животному, то они у человека, составляя единство с сознанием, по существу носят подчиненный характер. Даже рефлекторный акт у человека иногда может выступить в качестве способа и своеобразного механизма осуществления сознательного действия. У животных же такой акт может войти в состав только более или менее сложного инстинктивного действия и "обслуживать" его.
Сознание - это единство всех психических процессов, состояний и свойств человека как личности; оно представляет собой чрезвычайно сложный процесс отражения объективной действительности. Другими словами, давая определение сознанию, мы можем подчеркнуть, что это высший уровень психического отражения человеком действительности, ее представление в виде обобщенных образов и понятий.
Сознание представляет собой единство всех форм познания человека и его отношения к тому, что он отражает. Ощущение, память, мышление, настроение, мечта, склонность, настойчивость, принципиальность и все другие психические процессы, состояния и свойства человека - это формы проявления его сознания.
Развитие всех психических функций в их взаимодействии обеспечивает формирование у человека внутреннего отражения внешнего мира, в некотором смысле его модели. Направляющее влияние этой модели на поведение человека отражается им как сознание.* Объективный мир, воздействуя на человека, отражается в его сознании - превращается в идеальное, а сознание как идеальное претворяется в действия, в реальное.
Один из основополагающих принципов отечественной психологии, принцип единства сознания и деятельности, заключается в утверждении их взаимосвязи и взаимообусловленности; деятельность человека определяет формирование его сознания, а последнее, осуществляя регуляцию деятельности человека, улучшает его приспособленность к внешнему миру. Сознание формирует внутренний план деятельности, ее программу. Именно в сознании синтезируются динамические модели действительности, при помощи которых человек ориентируется в окружающей физической и социальной среде.
Сознание определяет предварительное, мысленное, построение действий, предусмотрение их последствий, контроль и управление поведением человека, его способностью отдавать себе отчет в том, что происходит в нем самом и в окружающем его мире. Использование сознания позволяет человеку в конце процесса труда получить результат, который уже в начале этого процесса имелся в представлении человека, то есть идеальный. В отличие от животных, человек не просто реализует заложенную видовым опытом программу поведения, определяемую чисто биологическими потребностями, а вырабатывает свою программу путем выдвижения новых целей и задач.
Осознанная, целесообразная и произвольная регуляция поведения человека возможна благодаря тому, что у него формируется внутренняя модель внешнего мира. В рамках этой модели осуществляется мысленное манипулирование, она позволяет сопоставлять текущее состояние с прошлым и не только намечать цели будущего поведения, но и отчетливо их представлять. Так реализуется предусмотрительность - представление последствий поступков до их совершения - и осуществляется поэтапный контроль за приближением к цели путем минимизации различия между реальным и желаемым положением вещей.
Преимущества внутренней модели перед необходимостью реально опробовать все намеченные действия проявляются и в том, что она допускает перенос обучения, то есть правильное решение новой задачи в неизвестной ранее сфере, где у человека нет опыта, если по некоторым критериям новая задача имеет сходные со старой черты. Такой положительный перенос исключает необходимость накопления собственного практического опыта в каждой конкретной области и тем улучшает адаптацию человека к среде. Однако обращение к мысленному эксперименту и к предсказаниям на основе учета динамических процессов и модели может давать хорошие результаты только в том случае, если внешняя среда меняется не слишком быстро: ведь любая модель инерционна, и если внешняя среда слишком изменчива, прогноз на модели может приводить к ошибкам.
Реально существуя в едином потоке сознания, образ и мысль могут, окрашиваясь эмоциями, становиться чувством и, следовательно, переживаться. С. Л. Рубинштейн особо подчеркивал эту сторону сознания: "Осознание переживания - это всегда установление его объективной отнесенности к причинам, его вызывающим, к объектам, на которые оно направлено, к действиям, которыми оно может быть реализовано".
Некоторые исследователи допускают, что сознание как структура внутренней модели внешнего мира генетически задано и "запускается", начинает функционировать при физических и социальных контактах человека, с его окружением. Более убедительной выглядит позиция А. Н. Леонтьева, который считает, что развитие сознания идет не по пути перехода внешней деятельности в предсуществующий внутренний план, а по пути формирования самого этого внутреннего плана. Первоначально действие во внутреннем плане еще опирается на реальное действие в реальной ситуации, и лишь затем становится возможным истинно мысленный эксперимент с образами или представлениями. На ранних этапах формирования сознание существует лишь в форме психического образа, открывающего человеку окружающий его мир, деятельность его при этом остается практической, внешней. На более позднем этапе развития предметом сознания становится также и внутренняя деятельность. Постепенно сознание как образ, картина внешнего мира преобразуется в модель, в которой уже можно мысленно действовать. Теперь сознание во всей полноте начинает управлять внешней практической деятельностью и кажется независимым от чувственно-практической сферы.
Самосознание - самый высокоорганизованный психический процесс. Оно формируется при взаимодействии с другими людьми, главным образом с теми, с кем возникают особо значимые контакты. Однако самосознание связано не только с воздействием этих контактов, но и с самооценками, которые зависят от соотношения успехов и притязаний, то есть от успешности деятельности человека.
Все представления относительно самого себя, которые взрослый человек принимает как нечто само собой разумеющееся, организуются в систему, которая делает его поведение последовательным. Взаимодействие сознания и самосознания образует фундамент произвольного управления целесообразным поведением.
Деятельность - можно определить как специфический вид активности человека, направленный на познание и творческое преобразование окружающего мира, включая самого себя и условия своего существования.
В общеисторическом плане основным видом деятельности, определяющим развитие сознания человечества, является труд. Поэтому при изучении сознания отдельной личности необходимо учитывать особенности ее трудовой деятельности.
Животные только потребляют то, что им дано природой. Человек, напротив, больше создает, чем потребляет.
При изучении деятельности и сознания личности необходимо учитывать, что человек, в силу своей социальной сущности, неуклонно идет вперед по пути развития, а не повторяет циклы жизни, как это происходит в животном мире. В психологическом отношении жизненный путь конкретного человека не повторяет жизненного пути всех предыдущих поколений людей. В соответствии с этим, психология изучает основные виды человеческой деятельности в плане их развития в течение жизни конкретного человека. Такой подход дает возможность раскрыть психологические закономерности формирования сознания не вообще, а именно личности.

5. Основные виды деятельности
К основным видам деятельности человека относятся труд, учение, игра.
В процессе игры, которая начинается у детей с повышения внимания к отдельным предметам и в дальнейшем становится игрой сюжетной и по правилам, человек, начинающий сознательно действовать, познает окружающий мир. На этой основе у него создаются определенные представления, различные оттенки чувств, волевые качества и знания о свойствах предметов и их назначении, о взрослых людях, их взаимоотношениях, о самом себе, о своих возможностях, достоинствах и недостатках.
Таким образом, в играх, которые, в конечном счете, отражают общественные отношения, каждый участник психологически формируется как личность. Это наиболее характерно для детского возраста.
Учение - исторически обусловленный процесс, отвечающий потребностям общества в формировании сознания личности своей эпохи. Учение представляет собой прогрессивное воспроизводство человека как сознательной личности на основе усвоения им практического и теоретического опыта человечества. При этом люди сознают процесс учения как особый вид деятельности и намеренно устанавливают цели, содержание, принципы, методы и создают организационные основы этого процесса.
В процессе учения независимо от возраста каждый человек приобретает необходимые знания, навыки, умения, которые систематически обогащаются и совершенствуются. При этом у него развиваются умственные качества, чувства, водя, мировоззрение, моральные устои, характеризующие его как сознательную личность.
Особое место в жизни человека занимает труд. В процессе физического и умственного труда люди воздействуют на природу и создают все, что необходимо для удовлетворения •их материальных и духовных потребностей. В этом сущность трудовой деятельности. Поэтому труд является решающим условием формирования личности и ее сознания.
Однако это вовсе не значит, что труд автоматически, сам по себе, формирует личность с передовым сознанием. Более того, непосильный, изнурительный труд, как известно, вызывает у человека отрицательное к нему отношение, порождает тенденцию уклониться от него. Например, рабский труд в эпоху рабовладельчества не мог воспитывать человека и формировать у него осознанно положительное отношение к труду и к орудиям труда.
В деятельности человек не только создает предметы материальной и духовной культуры, но и преобразует свои способности, сохраняет и совершенствует природу, строит общество, создает то, чего без его активности не существовало бы в природе.
Творческий характер человеческой деятельности проявляется в том, что благодаря ей он выходит за пределы своей природной ограниченности, то есть превосходит свои же генотипические обусловленные возможности. Вследствие продуктивного, творческого характера своей деятельности, человек создал знаковые системы, орудия воздействия на себя и природу.
Рассматривая основные виды деятельности как условия формирования сознания личности, необходимо учитывать, что в жизни труд, учение и игра часто взаимно переплетаются. Так, в игре немало элементов учения, а в учении - труда. В свою очередь и в труде, как правило, содержатся элементы учения. Но как бы тесно, ни переплетались игра, учение и труд, они все-таки имеют свои существенные различия, которые определяются целями каждого вида деятельности и способами их достижения.
Общим же для игры, учения и труда является то, что для удовлетворения своих потребностей человек должен овладеть отношениями между людьми, вещами и явлениями окружающего мира, спецификой своей деятельности.
Мотивы, человеческой деятельности могут быть различными: 

· органическими (удовлетворение естественных потребностей организма); функциональными (удовлетворяются с помощью разного рода культурных форм активности, например игр и занятий спортом);
· социальными (порождают различные виды деятельности, направленные на то, чтобы занять определенное место в обществе, получить признание, и уважение со стороны окружающих людей);
· духовными (лежат в основе тех видов деятельности, которые связаны с самосовершенствованием человека).
В качестве цели деятельности выступает ее продукт. Предметом деятельности называется то, на что она непосредственно направлена.
Всякая деятельность имеет определенную структуру. Человеческая деятельность состоит из действий и поступков.
Действия - это элементарная часть деятельности, в которой достигается простейшая цель, не разлагаемая на более простые. Каждое действие имеет начало и конец, смысловое завершение и направлено на достижение относительно близких целей. Действие всегда в той или иной степени осознано. Поступками называются действия, которые подчинены нравственным принципам, морали. Социальное значение их осознается человеком. Поэтому поступки людей по своему содержанию бывают благородными и недостойными, положительными и отрицательными. Вместе с тем поступок - это еще и способ осуществления какого-либо конкретного действия. Сколько есть различных способов выполнения действия, столько можно выделить различных поступков.
Единство действий и поступков, совершающихся в игре, учении и труде, представляет собой деятельность человека. В ней человек формируется и проявляет себя как личность, обладающая сознанием. К этому следует добавить, что влияние деятельности на формирование сознания конкретного человека во многом зависит от его профессиональной направленности.
Психические процессы являются важнейшими компонентами любой человеческой деятельности. Но при этом они не просто участвуют в деятельности, они в ней развиваются и сами представляют собой особые виды деятельности. Таким образом, всякая деятельность - это соединение внутренних и внешних, психических и поведенческих действий и поступков.
Автоматизированные, сознательно, полусознательно и бессознательно контролируемые компоненты деятельности называются соответственно умениями, навыками и привычками.
Умения - это элементы деятельности, позволяющие что-либо делать с высоким качеством, например, точно и правильно выполнять какое-либо действие, операцию, серию действий или операций. Умения обычно включают в себя автоматически выполняемые части, называемые навыками, но в целом представляют собой сознательно контролируемые части деятельности, по крайней мере, в основных промежуточных пунктах и конечной цели.
Навыки - это полностью автоматизированные, инстинктивные компоненты умений, реализуемые на уровне бессознательного контроля. Если под действием понимать часть деятельности, имеющую четко поставленную сознательную цель, то навыком также можно назвать автоматизированный компонент действия.
Большое значение в формировании всех типов умений и навыков имеют упражнения. Благодаря им происходит автоматизация навыков, совершенствование умений, деятельности в целом. Упражнения необходимы как на этапе выработки умений и навыков, так и в процессе их сохранения. Без постоянных, систематических упражнений умения и навыки обычно утрачиваются, теряют свои качества.
Еще один элемент деятельности - это привычка. От умений и навыков она отличается тем, что представляет собой, так называемый, непродуктивный элемент деятельности. Если умения и навыки связаны с решением какой-либо задачи, предполагают получение какого-либо продукта и достаточно гибки (в структуре сложных умений), то привычки являются негибкой (часто и неразумной) частью деятельности, которая выполняется человеком механически и не имеет сознательной цели или явно выраженного продуктивного завершения. В отличие от простого навыка, привычка может в определенной степени сознательно контролироваться. Но от умения она отличается тем, что не всегда является разумной и полезной (дурные привычки). Привычки, как элементы деятельности, представляют собой наименее гибкие ее части.
Темы для подготовки к семинарским занятиям

1. Проблема личности в психологии. Личность в широком и узком смысле. Единицы анализа личности. Два рождения личности по А.Н.Леонтьеву.
2. Самосознание личности и его структура (В.С. Мухина, И.И. Чеснокова).
3. Характер и его структура. Акцентуации характера (А.Е. Личко) и акцентуации личности (К. Леонгард).
4. Связь памяти с личностью человека
Темы рефератов

1. Основные подходы к изучению личности в отечественной психологии. Теории личности в зарубежной психологии. (К.Юнг, А.Адлер, К.Хорни., Э.Фромм, Г.Салливен, Э.Берн, Д. Боулби, Э.Эриксон, К.Левин и др.)

Литература для самостоятельной работы
1. Гамезо М.В., Домашенко И.А. Атлас по психологии: Информ.- метод. Пособие к курсу «Психология человека»: - М.: Пед. общ-во России, 1999 г.

2. Люблинская А.А. «Детская психология» Учебное пособие для студентов педагогических ин-тов. М., «Просвещение», 1971 г.

3. Леонтьев А.Н. «Деятельность сознание личность»

4. Немов Р.С. Психология: Учеб. для студ. высш. пед. учеб. заведений. В 2 кн. 4-ое изд.-М.: Гуманит. изд. центр ВЛАДОС, 2002 г.

5. Петровский А.В., Ярошевский М.Г. Психология. Учеб. для вузов.- М.: Издат. Центр «Академия», 2000г.

6. Психология и педагогика. Методические рекомендации к семинарским занятиям. Составитель: Пискунова Е.Ю.

7. Психология и педагогика: Методические рекомендации к семинарским занятиям \ Сост.: Е.Ю. Пискунова, отв. ред. В.Н.Шаповалов. - Ульяновск: Ул ГТУ, 2007. - 46с.

8. Смирнов С.Д.  Педагогика и психология высшего образования: от деятельности к личности. 2-ое изд., М. «Академия» 2005 г.

Тема 3. Мотивация личности и ее структура

План
1. Мотив и мотивация

2. Потребность и мотив

3. Мотивация, активность, успех личности

4. Компоненты  мотивации

5. Полимотивированность деятельности личности

6. Иерархия мотивов

1. Мотив и мотивация.

Деятельность всегда побуждается неопределенными мотивами. Мотив- это то, ради чего выполняется деятельность (например, ради самоутверждения, денег и т.п.)

Понятие «мотив» (от лат. Movere – двигать, толкать) означает побуждение к деятельности, побудительную причину действий и поступков. Мотивы могут быть различные: интерес к содержанию и процессу деятельности, долг перед обществом, самоутверждение и т.п.

Например, ученого к научной деятельности могут побуждать следующие мотивы:

1) самореализация

2) познавательный интерес

3) самоутверждение

4) материальные стимулы (денежное вознаграждение)

5) социальные мотивы (ответственность, стремление принести пользу обществу)

6) идентификация с кумиром

Если человек стремится к выполнению определенной деятельности, можно сказать, что у него есть мотивация. Например, если ученик прилежен в учебе – у него мотивация к учебе; у спортсмена, который стремится достичь высоких результатов, высокий уровень мотивации достижения; желание руководителя всех подчинять свидетельствует о наличие высокого уровня мотивации к власти.

Мотивация – это совокупность побуждающих факторов, определяющих активность личности; к ним относятся мотивы, потребности, стимулы, ситуативные факторы, которые детерминируют поведение человека.

Мотивы – это относительно устойчивые проявления, атрибуты личности. Например, утверждая, что определенному человеку присущ познавательный мотив, мы подразумеваем, что во многих ситуациях у него проявляется познавательная мотивация.

Мотивы являются относительно устойчивыми образованиями личности, однако мотивация включает в себя не только мотивы, но и ситуативные факторы (влияние различных людей, специфика деятельности и ситуации). Такие ситуативные факторы, как сложность задания, требования руководства, установки окружающих людей, сильно влияют на мотивацию человека в некоторый промежуток времени. Ситуативные факторы динамичны, легко меняются, поэтому существуют возможности влиять на них и на активность в целом. Интенсивность актуальной (действующий «здесь и теперь») мотивации состоит из силы мотива и интенсивности ситуативных детерминант мотивации (требований и влияния других людей, сложности заданий и т.п.)

Например, мотивация деятельности и активность работника зависят не только от интенсивности мотивов (стабильных личностных образований, которые проявляются в различных обстоятельствах), но и от требований, установок руководителя и других ситуативных факторов.

Актуально (в некоторый конкретный промежуток времени) мотивация достижения студента (например, в процессе выполнения им теста) зависит не только от его мотивов, но и от многих ситуативных факторов (указаний и установок экспериментатора, предыдущего влияния других людей).

Мотивация спортсмена (актуальная мотивация достижения во время соревнования) зависит не только от способностей и силы его мотивов, но и от многих ситуативных 

факторов (установок тренера, турнирной ситуации, ожиданий со стороны других людей, командного «духа» и т.п.)

Определенный мотив (или даже совокупность мотивов) однозначно не определяют мотивацию деятельности. Необходимо учитывать вклад факторов конкретной ситуации. Например, чрезмерная сложность учебной деятельности, отсутствие нормального взаимодействия с учителем или руководителем приводят к снижению не только мотивации, но и эффективности деятельности.

Таким образом, мотивация – это совокупность всех факторов (как личностных, так и ситуативных), которые побуждают человека к активности.

2. Потребность и мотив.

Мотивация – это совокупность побуждающих факторов, которые вызывают активность личности и определяют направленность ее деятельности.

Термин «мотивация» в широком значении используется во всех областях психологии, которые исследуют причины и механизмы поведения человека и животных. Побуждающие факторы можно распределить на два относительно самостоятельных класса:

1) потребностей и инстинктов, как источников 

2) мотивов, как причин которые определяют направленность поведения или деятельности

Потребность – это состояние некоторой нехватки в чем-либо, которую организм стремится компенсировать; это внутреннее напряжение, которое динамизирует и правляет активность на получение того, что необходимо для нормального функционирования организма и личности в целом.

Потребность - это необходимое условие любой деятельности, однако потребность сама по себе еще не способна предоставить деятельности четкого направления. Потребность должна "найти" предмет, на котором она опредметится (который способен ее удовлетворить). Например, наличие у человека эстетической потребности создает соответствующую избирательность, но это еще не указывает на то, что именно человек будет делать для удовлетворения этой потребности. Возможно, он будет слушать музыку, а возможно, будет стремиться написать стихотворение или картину.

Чем различаются понятия потребность и мотив? При анализе вопроса, почему индивидуум вообще приходит в состояние активности, рассматриваются проявления потребностей как источников активности. А если изучается вопрос, на что направлена активность, ради чего выбираются именно эти действия, поступки, то исследуются в первую очередь проявления мотивов (как побуждающих факторов, которые определяют направление деятельности или поведения). Потребность побуждает к активности, а мотив - к направленной деятельности.

Таким образом, мотив - это побуждение к деятельности, связанное с удовлетворением потребностей субъекта.

Как возникают и развиваются новые потребности? Как правило, каждая потребность опредмечивается (и конкретизируется) на одном или нескольких предметах, которые способны удовлетворить эту потребность (эстетическая потребность может опредметиться, например, на музыке). В процессе своего развития эта потребность может опредметиться и на поэзии. Следовательно, уже больше предметов могут ее удовлетворить. Таким образом, развитие потребности идет в направлении увеличения числа предметов, которые способны ее удовлетворить.

Следовательно, изменение и развитие потребностей происходит путем изменения и развития предметов, которые им отвечают и в которых они опредмечиваются и конкретизируются.

3. Мотивация, активность, успех личности.

Успех в любой деятельности зависит не только от способностей и знаний, но и от мотивации (стремления работать и достигать высоких результатов). Чем выше уровень мотивации и активности, тем больше факторов (т.е. мотивов) побуждают человека к деятельности, тем больше усилий он склонен прикладывать.

Высокомотивированные индивиды больше работают и, как правило, достигают лучших результатов в деятельности.

Высокомотивированиый студент много читает дополнительной литературы и лучше учится; мотивированный спортсмен настойчиво тренируется и больше "выкладывается" на соревнованиях; работник с высоким уровнем мотивации настойчиво и с интересом работает и часто достигает значительных успехов в деятельности.
Мотивация - это один из важнейших факторов (как и способности, знания, навыки), который обеспечивает успех в деятельности. Сравним динамику развития двух студентов с одинаковым уровнем академической подготовки и с одинаковым интеллектом. Молодые люди отличаются друг от друга только по уровню мотивации. Один из них является высокомотивированным: у него развит интерес к содержанию деятельности, ему интересно учиться, он стремится стать высококвалифицированным специалистом и пытается быть одним из первых в группе. Вследствие высокой мотивации этот студент добросовестно (и с интересом) учится и достигает успехов в учебе.

Другой студент (с низким уровнем мотивации учебной деятельности) учится без особого интереса, он безразличен к собственным успехам и к своему статусу в группе, не стремится самоутвердиться и т.п. В результате он не достигает высоких успехов в деятельности.

Часто менее способный, но более замотивированный ученик (спортсмен, работник) достигает больших успехов, чем его одаренный товарищ (коллега). Это и не удивительно, поскольку человек с высоким уровнем мотивации больше работает.

Таким образом, мотивация - важный фактор, который обеспечивает успех в деятельности.

4. Компоненты мотивации

Смысл деятельности человека заключается не только в получении результата. Привлекать может деятельность сама по себе. Человеку может нравиться процесс выполнения деятельности (например, проявление физической и интеллектуальной активности). Подобно физической активности, умственная активность сама по себе приносит человеку удовольствие и является специфической потребностью. Когда субъекта побуждает сам процесс деятельности, а не его результат, то это свидетельствует о наличии процессуального компонента мотивации. 

Данный компонент приобретает особое значение в игре. Ведь мотив игры заключен в самом его процессе, а не в результате (например, когда ребенок играет, то мотив - сам процесс игры, а не желание что-нибудь создать, т.е. содержание самой деятельности). Не выиграть, а играть - такова общая формула мотивации игры. 

Результативный компонент также представлен в играх. Вот почему есть основания утверждать, что процессуальный и результативный компонент мотивации тесно связаны. И в процессе учебы процессуальному компоненту отведена очень важная роль. Стремление преодолеть трудности в учебной деятельности, испытать свои силы и способности может стать личностно значимым мотивом учебы.

В то же время результативная мотивационная установка играет организующую роль в детерминации деятельности, особенно если ее процессуальный компонент (т.е. процесс деятельности) вызывает негативные эмоции. В этом случае на первый план выступают цели, намерения, которые мобилизуют энергию человека. Постановка целей, промежуточных заданий - это значительный мотивационный фактор, который стоит использовать.
5. Полимотивированность деятельности личности
Как известно, любая деятельность является полимотивированной, т.е. побуждается не одним мотивом, а несколькими, иногда даже многими мотивами. Полимотивированность деятельности предопределяется тем, что действия человека определяются отношением к предметному миру, к людям, к обществу, к самому себе. Трудовая деятельность, например, общественно мотивирована, но она побуждается в многими другими экстринсивными (внешними) и интринсивными (процессуально-содержательными) мотивами. Так, забота о своей собаке может отвечать мотиву "любви к животным" и вместе с тем - мотиву воспитания детей, охраны квартиры, необходимости осуществлять полезные для здоровья прогулки. Относительно феномена полимотивацин А.Маслоу утверждал, что любое поведение проявляет тенденцию к детерминации несколькими или даже всеми базовыми потребностями одновременно, а не одной. Привлечение как можно большего числа потребностей (актуализация большего числа побуждающих факторов) повышает общий уровень мотивации деятельности.
Не только одна я те же потребность может воплощаться в различных объектах, но в одном и том же объекте могут воплощаться (опредмечиваться) разнообразные потребности. Например, оценка как мотив учебы может воплощать в себе и потребность в одобрении учителя, и потребность соответствовать уровню собственной самооценки, и стремление завоевать авторитет друзей.
Достаточно полная схема соотношения различных мотивов в побуждении сложных видов деятельности была предложена Б.Додоновым. Согласно данной схеме, деятельность побуждается следующей группой мотивов:

1) удовольствие от самого процесса деятельности;

2) прямой результат деятельности (созданный продукт, усвоенные знания и т.п.);

3) вознаграждение за деятельность (плата, повышение в должности, слава);

4) избежание санкций (наказания), которые угрожали бы в случае уклонения от деятельности или недобросовестного выполнения.

Каждый из этих мотивов может вносить различный вклад в общую мотивацию деятельности, причем как позитивный, так и негативный.

Есть все основания предполагать, что число мотивов, которые активизируются и побуждают к деятельности, определяют общий уровень мотивации. Вместе с тем, как это продемонстрировал Б.Додонов в своей схеме, большое значение имеет вклад каждого отдельного мотива в общий уровень мотивации.

6. Иерархия мотивов
Различная побуждающая сила мотивов. 
К деятельности человека побуждают, как правило, несколько мотивов, которые образовывают мотивационный комплекс (систему или иерархию мотивов). Одни мотивы в этой системе имеют ведущее значение и большую побудительную силу (осуществляют большее влияние на деятельность, чаще актуализируются). Влияние других мотивов меньшее: они имеют слабую побуждающую силу и пребывают внизу иерархии мотивов.

Мотив проявляется с различной силой в зависимости от конкретных обстоятельств жизни, влияния других людей, временных факторов и т.п. Поэтому и иерархия мотивов, невзирая на относительную стабильность, не является абсолютно устойчивым психическим образованием. "Вес" (побудительная сила) отдельных мотивов время от времени может меняться под влиянием различных социальных и психологических факторов. 

Потенциальные и действующие мотивы
Мотивы, которые занимают ведущее место, постоянно актуализируются и обладают существенным мотивационным влиянием на деятельность человека, называются действующими мотивами.

Мотивы, находящиеся внизу мотивационной иерархии, незначительно влияют на активность человека и часто вообще не проявляются. А.Леонтьев называет их потенциальными мотивами, поскольку в данный конкретный промежуток времени они не совершают побуждающего влияния, но могут актуализироваться при определенных обстоятельствах.

Под влиянием некоторых факторов потенциальные мотивы приобретают побуждающее значение (становятся действующими мотивами). Например, после разговора с учителем у школьника социальный мотив (ответственность), который был пассивным (не побуждал к деятельности), приобретает большее побуждающее значение и становится действующим.

Динамичность иерархии мотивов
Иерархия мотивов не является абсолютно стабильным мотивационным комплексом, она меняется со временем и возрастом (в зависимости от обстоятельств и влияния людей). Например, школьника в раннем возрасте побуждают к учебе требования взрослых и стремление избежать неприятностей. Позже этот мотив имеет меньшее влияние на его деятельность, а ведущее значение может приобрести познавательный мотив.

Мотивационная сфера является достаточно динамичной: значение и влияние отдельных мотивов меняется (соответственно меняется и иерархия мотивов). Различные факторы могут изменять эту иерархию.

Например, после беседы с учителем (или тренером) ребенок раскрывает для себя интересный и привлекательный мир науки (или спорта) и увлекается им. Вследствие этого побуждающая сила познавательного мотива приобретает большее значение. Раньше интерес к содержанию деятельности в иерархии мотивов занимал незначительное место, а после разговора со взрослым произошла мотивационная перестройка, изменилось влияние отдельных мотивов, что вызвало и изменения в иерархии мотивов. Аналогичным образом могут повлиять прочитанная книга, разговор с другом, переживание вследствие конфликта с окружающими и т.п.

Относительная стабильность иерархии мотивов
Невзирая на динамичность мотивационной сферы, каждому человеку присуща относительная стабильность иерархии мотивов. Можно утверждать, что мотивы, которые побуждают нас к деятельности, являются относительно устойчивыми, неизменными (в течение определенного промежутка времени). Относительная стабильность иерархии мотивов предопределяется тем, что личность в целом и мотивы в частности (но не мотивация, которая- зависит и от ситуативных факторов) не так уж легко подвергаются изменению. И если изменить или развить мотивационную сферу ребенка относительно легко, то сделать это со взрослым человеком значительно сложнее. Таким образом, невзирая на влияние различных факторов, которые способны изменить иерархию мотивов, есть основания также утверждать о ее относительной стабильности.

Такая закономерность касается также мотивационной саморегуляции. Когда вам необходимо выполнить определенную деятельность, но не хватает мотивации, следует активизировать (задействовать) дополнительные мотивы, которые способны повысить общий уровень мотивации.
Темы для подготовки к семинарским занятиям
1.Понятия мотив, мотивация, мотивировка.

2.Главные диспозиционные перемены: мотив, потребность, цель.

3.Структура и основные параметры мотивационной сферы человека.

4.Представление о сознательной и бессознательной мотивации.

Темы рефератов

1.Основные понятия из области психологических исследований мотивации.

2.Теории мотивации.

3. Мотивация и обучение иностранным языкам. 
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Раздел II. ПСИХОЛОГИЯ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Тема 4. Ощущение
План
1 Определение ощущений.

2 Особенности ощущений.

3 Связь ощущения с другими психическими процессами, функциональными состояниями и качествами личности.

1. Определение ощущений.

Человек способен к очень тонкому развитию и усовершенствованию ощущений. Но для этого нужна специальная культура ощущения. Знание психологических и физиологических закономерностей ощущений - одно из существующих средств их культуры.

Ощущение - простейший психический процесс отражения отдельных свойств предметов и объектов материального мира, а также внутренних состояний организма при непосредственном воздействии раздражителей на органы чувств. Так, например, от цветка человек получает ощущение запаха и цвета.

Ощущения являются источником наших знаний о свойствах окружающей среды. Философской основой теории ощущений в отечественной психологии является теория отражения. Теория отражения убедительно опровергла идеалистические утверждения, что ощущения, являются "знаками", "символами" объектов, не отражающими подлинных их свойств. Согласно теории отражения, образы ощущений и восприятий являются "слепками", "копиями" объектов реального мира, существующих независимо от сознания познающего их субъекта.

Являясь субъективным образом объективного мира, ощущения адекватно передают свойства предметов и явлений и обеспечивают ориентацию человека в окружающей среде.

Ощущения, как процесс "живого созерцания", являются первой ступенью познавательной деятельности".

Как психический процесс, ощущения имеют рефлекторную природу. Они возникают как отражение воздействий на человека раздражителей из внешней или внутренней среды. При этом, ощущения являются не зеркальным, пассивным отражением действительности, а активным процессом отражения. Они реализуются в результате моторных действий самого человека. Так, например, осязательные ощущения возникают при движении ощупывающей руки; слуховые - вследствие моторной активности артикуляционного аппарата.

В зависимости от вида физической энергии, воздействующей на органы чувств, различаются слуховые, зрительные, осязательные, обонятельные, вкусовые, температурные ощущения, ощущения тяжести и другие. В зависимости от расположения органов чувств (рецепторов) различают экстеро-, преприо-, и интерорецепцию.

2. Особенности ощущений
а) Абсолютные и разностный пороги ощущений.

Не всякое раздражение вызывает ощущение. Для возникновения ощущения необходимо, чтобы интенсивность раздражителя была бы не меньше и не больше определенной величины. Минимальная величина раздражителя, вызывающего ощущение, называется нижним абсолютным порогом ощущения.

Нижний абсолютный порог характеризует уровень абсолютной чувствительности данного анализатора, то есть способность реагировать на минимальное воздействие. Между абсолютной чувствительностью и нижним абсолютным порогом существует обратная зависимость: чем выше абсолютная чувствительность, тем ниже величина порога, то есть тем меньшей должна быть минимальная сила воздействия, чтобы возникло ощущение. Например, чем выше слуховая чувствительность человека, тем более тихие звуки он может услышать.

Верхним абсолютным порогом называется максимальная величина раздражителя, при которой сохраняется еще адекватное данному раздражителю ощущение.

Лежащие за абсолютными порогами величины раздражителей при известных условиях могут вызвать ощущение, но не соответствующей стимулу модальности (качества) или болевое ощущение. Например, сверхмощный звук вызывает не слуховое, а болевое ощущени.Разностный порог (дифференциальный) определяется чувствительностью анализатора к различию схожих раздражителей или к минимальному изменению одного раздражителя. Разностным порогом называется минимальная разница между однородными раздражителями, которую человек способен различать. Практически деятельность часто вызывает необходимость тонкой дифференциации (различения) близких по качеству раздражителей: оттенков одного цвета, близких звуков и так далее. Высокой слуховой разностной чувствительности требует также распознавание звуков в потоке речи. Слуховая разностная чувствительность является основой фонематического слуха.

Разностная чувствительность обратно пропорциональна разностному порогу: чем выше разностная чувствительность, тем ниже разностный порог, то есть меньшую разницу между похожими раздражителями отмечает человек. В процессе упражнений можно значительно повысить разностную чувствительность, при этом разностный порог понижается и человек получает возможность ощутить оттенки и нюансы, которые раньше им не замечались
.
В учебном процессе важно учитывать, что абсолютная и разностная чувствительность анализаторов не остаются постоянными в течение дня. Они изменяются под влиянием ряда физиологических и психологических условий.
б) Адаптация 
Адаптация - изменение чувствительности анализаторов в результате приспособленности органов чувств к действующим на них раздражителям. Различаются положительная и отрицательная адаптация.

Положительная адаптация характеризуется временным повышением чувствительности, которое происходит при переходе от сильного раздражителя к слабому: от яркого света к темноте, от громкого звука к тихому. Особенно сильны адаптационные свойства зрительного, обонятельного, кожного и вкусового анализаторов. При адаптации глаза к темноте его чувствительность возрастает в 200 миллионов раз за 30-45 минут.
Отрицательная адаптация выражается во временном понижении чувствительности, которое наблюдается при переходе от слабого раздражителя к сильному. Такое приспособление анализаторов весьма целесообразно, так как при воздействии слабого раздражителя (тихий звук, еле заметный запах) ощущение возникает только при высоком уровне чувствительности, но если действует интенсивный раздражитель, то высокий уровень чувствительности анализатора становится излишним. Абсолютная зрительная чувствительность понижается например, при выходе из темного помещения в светлое.

Отрицательная адаптация происходит при отсутствии изменения в длительно воздействующем раздражителе: человек быстро перестает ощущать запах цветов, духоту комнаты и так далее.

в) Сенсибилизация.

Сенсибилизацией называется повышение чувствительности. Одной из причин обострения чувствительности определенного анализатора является раздражение других органов чувств. Слабые световые раздражители повышают слуховую чувствительность, а звуковые раздражители улучшают абсолютную и разностную чувствительность зрительного анализатора. Таким образом, взаимодействие различных ощущений способствует повышению эффективности работы отдельных анализаторов. Данное явление можно использовать на уроках иностранного языка, Например, работу над произношением рационально организовывать таким образом, чтобы использовать три анализаторные системы: слуховую, двигательную и зрительную. Возбуждение каждого из анализаторов повышает чувствительность двух остальных, и это облегчает  ученику овладение новым фонетическим материалом.

Для создания нужного уровня чувствительности очень важно также поддерживать в классе определенную температуру, освещенность, рабочую тишину, проветривать помещение.

г) Синестезия.

Взаимодействие ощущений проявляется еще в одном роде явлений, называемом синестезией. Синестезия - это возникновение под влиянием раздражения одного анализатора ощущения, характерного для другого анализатора. Синестезия наблюдается в самых различных видах ощущений. Наиболее часто встречаются зрительнослуховые синестезии, когда при воздействии звуковых раздражителей у субъекта возникают зрительные образы. У различных людей нет совпадения в этих синестезиях, однако они довольно постоянны для каждого отдельного лица. Известно, что способность абсолютного слуха обладают некоторые композиторы (Н.А.Римский-Корсаков, А.Н.Скрябин и другие). Яркое проявление подобного рода синестезии мы находим в творчестве литовского художника М.К.Чюрлениса, в его симфониях красок.

Из явления синестезии основано создание в последние годы цветомузыкальных аппаратов, превращающих звуковые образы в цветовые, и интенсивное исследование цветомузыки. Реже встречаются случаи возникновения слуховых ощущений при воздействии зрительных раздражений, вкусовых - в ответ на слуховые раздражители и т.п. Синестезией обладают далеко не все люди, хотя она довольно широко распространена. Ни у кого не вызывает сомнений возможность употребления таких выражений, как "острый вкус", "кричащий цвет", "сладкие звуки" и т.п. Явления синестезии - еще одно свидетельство постоянной взаимности анализаторных систем человеческого организма, целостности чувствительного отражения объектного мира.

д) Контраст ощущений. 

Изменение интенсивности и качества ощущений может происходить под влиянием одновременно воздействующих или предшествующих раздражителей. Различаются одновременного и последовательного контрастов. Пример одновременного контраста: буквы, написанные белым мелом на черной доске, ощущаются как долее яркие по сравнению с буквами, написанными белом мелом на коричневой доске.

В практике преподавания иностранных языков более широкие возможности использования последовательного контраста ощущений. Например, интенсивность или длительность ударного слога подчеркивается редуцированностью предударного и заударного слогов. При обучении звукам иностранного языка сопоставление противоположных свойств звуков (открытости - закрытости, глухости - звонкости, долготы - краткости и др.) способствует более четкому ощущению каждого из свойств.

Нервное возбуждение, возникающее в анализаторе в результате воздействия на него раздражителя, обладает известной инерцией. Поэтому ощущение не прекращается в тот же момент, как прекращается действие раздражителя.

Различают положительные и отрицательные последовательные образы. В положительных последовательных образах сохраняется то же качество ощущения, а в отрицательных сменяется контрастирующим. Последовательные контрастирующие образы слуховых и моторных ощущений наблюдается при быстром переходе в устной речи от одного языка к другому, например, после французского языка еще долее подчеркивается своеобразие произношения на английском языке и наоборот, в то время как переход с русского языка на белорусский почти не связан с этим явлением. Последовательный контраст физиологически объясняется, как и одновременный, отношениями между процессами возбуждения и торможения, но вызываемыми последовательно воздействующими раздражителями.

3. Связь ощущений с другими психологическими процессами, функциональными состояниями и качествами личности.

В сознании отражаются не все раздражители, воздействующие на органы чувств и далеко не все их свойства. Происходит неосознанный отбор, который осуществляется благодаря целенаправленной регуляции процесса отражения личностным опытом субъекта. Например, слуховые и речевые ощущения человека организованы усвоенной фонетической системой родного языка, в которой зафиксированы качества звуков, несущие смыслоразличительную нагрузку. Нефонематичные особенности звуков родного языка человек не ощущает. При овладении иностранным языком человек узнает и усваивает свойства речевых звуков, которые являются фонетическими в звуковой системе изучаемого языка. Например, во французском, английском языке значимы противопоставления гласных звуков по долготе, что несвойственно русскому языку. Если слушающий знает, о том, что необходимо учитывать эти различия, он довольно быстро научится их слышать и произносить. Если он не знает об этих особенностях иноязычных звуков, то уму потребуется многолетняя речевая практика, чтобы неосознанно, наконец, различить эти звуки. Таким образом, знания того, что надо услышать и как произнести облегчают и убыстряют процесс развития разностной чувствительности (слуховой и двигательной) и совершенствуют качество ощущений звуков иностранного языка. По этой причине помимо опоры на подражание при обучении произношению объясняют фонетические правила, артикуляционные особенности звуков иностранного языка, транскрипцию, используют схемы, таблицы и другое.

Овладевая иностранным языком, мы учимся правильно воспринимать иностранную речь, говорить и писать на изучаемом языке. Восприятие речи основывается, главным, образом, на слуховых и зрительных ощущениях.

Пользование речью (устной и письменной) связано со слуховыми, двигательными и зрительными ощущениями.

В связи с этим нужно культивировать все эти ощущения на уроках иностранного языка. В восприятие устной речи входят ряд взаимодействующих ощущений, а именно, слуховые, моторные и зрительные. Восприятие письменной речи основывается на зрительных ощущениях и мысленном переводе зрительно воспринимаемых букв и слов в их слуховые и двигательные образы.

Зрительные ощущения существенны и для восприятия устной (слышимой) речи, так как она тесно связана с мимикой и жестами говорящего человека. Кроме того, согласно правилу взаимодействия разнородных ощущений, зрительное восприятие говорящего или изображенного лица способствует более правильному слышанию, а также последующей правильной геннервации органов произношения для осуществления акта произнесения, разумеется, если слушающему приходится воспроизводить то, что он слышит от говорящего, а это так часто имеет место при обучении иностранному языку.

В жизни мы постоянно пользуемся родной речью как устной, так н письменной.

Поэтому у нас  чрезвычайно велика привычка ко всем видам ощущений, входящим в сложный процесс ее восприятия. Мы также не замечаем и не осознаем процесса пользования речью, - нам кажется, что мы передаем собеседнику наши мысли, а не разговариваем с ним; что мы думаем, а не пишем; размышляем, а не читаем. Привычка к родной речи свойственна уже учащимся средней школы.

Привычка к речи на родном языке или иностранном имеет свои последствия, различные в различных языках. После русского легче изучать произношение западно-европейских языков, чем наоборот. Это объясняется тем, что диапазон звуковых возможностей русского языка богаче любого из них. Допустим у нас имеется и мягкое и твердое "л" и "т" , а немец или англичанин пользуется только средним или альвеолярным "i" и "t". У нас имеется закрытое "е" и очень открытое "э", а в западноевропейских языках преобладают звуки более среднего образования.

Привычку органов ощущений к той или иной деятельности следует отличать от их адаптации. Адаптацией мы называем приспособляемость органов ощущений к воздействующим на них раздражителям, сказывающуюся в понижении или повышении их чувствительности. Например, мы настолько привыкли к двигательным ощущениям родной речи, что перестаем их замечать. Это означает, что мы не направляем на них произвольного внимания, а вовсе не то, что наша чувствительность к этому виду ощущений понизилась в результате длительного упражнения.

Связь ощущений со знаниями, с мышлением человека можно' проследить на многих других примерах. Например, при аудировании понимание смыслового содержания речевого высказывания способствует правильности слуховых ощущений. Точность ощущений в большей мере зависит от Эмоционального состояния человека. Положительные эмоции и чувства повышают чувствительность анализаторов, понижают пороги ощущений, то есть облегчают прием сенсорной информации, делают этот процесс более продуктивным. Трудности обучения часто заставляют учащихся прибегать к волевым усилиям. Известно, что повышение чувствительности наблюдается в тех случаях, когда имеет место направленное прислушивание! Ученик, не способный к волевому напряжению, гораздо медленнее преодолевает различного рода трудности и в том числе затруднения, связанные с ощущениями звуков и интонации иностранного языка. Волевое усилие и концентрация внимания делают ощущения более совершенными, в частности улучшают разностную чувствительность, то есть уменьшают порог различия. Волевое усилие и концентрация внимания делают ощущения более точными, правильнее отражают объективные свойства предметов и явлений. Таким образом, ощущения, объединились с деятельностью мышления, чувств и воли, более правильно отражают качества предметов и явлений реального мира.

Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Ощущение и их роль в жизнедеятельности человека.

2.Рефлекторная природа ощущений. Строение анализаптора.

3.Общие свойства ощущеницй.

4.Ощущения и изучение иностранного языка
Темы  рефератов

1.Проблема возникновения ощущений.

2.Компенсаторные возможности ощущений.
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Тема 5.   Восприятие
План
1 Определение восприятия.

2 Закономерности восприятия.

3 Единство ощущений и мышления в восприятии речи.

4 Индивидуальные различия в восприятиях и наблюдательность.

5 Зрительное восприятие.

1. Определение восприятия.

Восприятие - психический процесс отражения предметов и явлений объективной действительности при их непосредственном воздействии на органы чувств. В процессе восприятия происходит отражение предмета в целом. Восприятие предметно и в этом состоит его коренное отличие от ощущения, благодаря которому познаются лишь отдельные свойства воздействующих объектов и явлений.

Восприятием - качественно своеобразный процесс отражения предметов или явлений материального мира в их целом на основе ощущения их свойств. Ощущения и восприятия тесно связаны между собой. Они образуют единый процесс отражения предметов и явлений материального мира в результате непосредственного воздействия последних на органы ощущений.

Образ, возникающий в сознании познающего, есть изображение, "копия" этого объекта. Для воспринимающего лица перцептивный образ  всегда имеет значение, то есть человек относит его к определенной категории предметов. Воспринять дом - значит узнать предмет, в который можно войти и в котором живут люди; воспринять речевое сообщение - означает распознать слова в потоке речи и на этом основании понять смысловое содержание сообщения.

Большую роль на этой ступени чувственного познания мира играет память человека. Восприятие происходит на основании прошлого опыта, сохраненного памятью. 

В этом смысле одной из задач обучения иностранному языку является накопление слуховых, зрительных и двигательных обобщенных образов - эталонов звуков, букв и слов изучаемого языка, которые в дальнейшем послужат основой распознавания этих языковых единиц при восприятии устной и письменной речи на данном языке.

Различаются восприятия различной модальности: слуховые, зрительные, осязательные и т.д, а также сложные восприятия: эстети​ческие восприятия, восприятия времени и пространства.

2. Закономерности восприятия 

1) Особенности образа восприятия.

а) Целостность образа восприятия

Хотя в каждом явлении и предмете можно вычленить отдельные части, человек воспринимает объекты в нерасчлененном виде. В целом. Это позволяет быстро воспринимать окружающую обстановку, в которой значение имеет предмет в целом, части же - лишены самостоятельного значения. Например, звуки в слове ничего не обозначают, а слово в целом несет семантическую нагрузку.

Однако, любая часть целого может стать при определенной задаче самостоятельным объектом восприятия. Для этого достаточно того, чтобы данная часть воспринимающего человека наполнялась значением: мы воспринимаем звуки речи в том случае, если, будучи фонемами они являются в данный момент предметом анализа и изучения. В этом случае возникает целостный образ звуков речи, воспринимаемых как целое на основе ощущений их тембра, громкости, длительности и высоты.

В учебном процессе учитель специальными инструкциями определяет, что именно ученики должны воспринимать в данный момент: фразы, слова или звуки.

б) Константность образа восприятия

Константность восприятия состоит в относительном постоянстве образа предмета при изменении условия восприятия. Например, восп​риятие величины, формы предмета относительно независимо от таких реальных условий восприятия как расстояние до объекта, освещения, помех и т.д. Высокий человек воспринимается высоким даже издали, хотя его изображение на сетчатке глаза является меньшим, чем изображение человека небольшого роста, находящегося ближе к нам. Знакомый голос по телефону воспринимается как неискаженный, хотя в действительности при самом хорошем качестве линии связи физические характеристики голоса значительно изменяются.

Константность (постоянство) образа является результатом обобщения прошлого опыта и одним из важных механизмов приспособления к изменчивым условиям восприятия.

Аконстантность восприятия, выражается в том, что предметы не узнаются при изменении окружения или ситуации, характерна для детского и старческого возраста,

Постоянство восприятия предметов или явлений реального мира, несмотря на изменение их свойств, или несмотря на изменение ощущений этих свойств, обусловлено во-первых, тем, что предметы мы воспринимаем не изолированными, а в отношении к другим предметам. Во-вторых, постоянство восприятий зависит от знания того, что физически предметы остаются одними и теми же как бы ни изменялось их ощущение и обстановка вокруг них.

Константность (постоянство) образа является результатом обобщения прошлого опыта и одним из важных механизмов приспособления к изменчивым условиям восприятия.

в) Структурность образа восприятия

Структурность образа восприятия выражается в том, что в образе представлен не набор всех элементов, присущих данному предмету. Это их структура, то есть взаимосвязь в системе целого. Мы не воспримем лицо человека, если на рисунке художник поместит глаза подо ртом, а нос на щеке, поскольку такое расположение элементов не согласуется с эталоном человеческого лица, хранящимся в нашей памяти. Сохранение структуры предмета в образе восприятия позволяет опознавать предметы одной категории при различной их реализации: настоящий медведь - игрушечный медведь - нарисованный медведь. Мы легко воспринимаем речь в произношении ребенка, мужчины, женщины, хотя физические характеристики их голосов весьма различны. Общим для произношения этих людей является одинаковая интонационная и спектральная структура звучащей речи.

При обучении фонетике иностранного языка важно обращать внимание на соотношение (то есть структуру) звуков в потоке речи, например, во французском языке ударный гласный почти всегда длительнее того же гласного, но в безударной позиции; в английском языке ударный гласный чаще выделяется по силе (громкости) произнесения. Усвоение подобных структурных особенностей иноязычной речи помогает правильно воспринимать речь на данном языке.

2) Особенности процесса восприятия.

а) Активность восприятия. Восприятие - процесс решения перцептивных задач.

Воздействие раздражителя на органы чувств еще не определяет возникновение образа предмета в сознании человека. Человек, захваченный интересной книгой, не воспринимает музыки или речи диктора радио. Процесс восприятия предполагает как воздействие раздражителя, так и встречную активность субъекта по отношению к отраженной реальности. В данном случае активность человека направлена на чтение, поэтому он не воспринимает того, что фактически слышит.

Восприятие есть действие, которое включает в себя отдельные операции, направленные на решение перцептивных задач. Например, восприятие текста при чтении предполагает опознание букв на основе выделения существенных признаков и сличение их с эталонами букв, хранящихся в долговременной памяти; опознание слов на основе анализа последовательности букв; восприятие предложения на основе, с одной стороны, объединения букв в слова, и с другой стороны, расчлененные предложения на слова. Все эти операций сопровождаются звуко-буквенными ассоциациями, которые вызывают частичное внутреннее проговаривание. У опытного чтеца процесс чтения автоматизирован, многие из операций редуцированы, и восприятие текста происходит в результате "мгновенного усмотрения" целых кусков предложения. Укрупняются оперативные единицы восприятия, но принцип-восприятие есть решение перцептивных задач - остается в силе.

Так же как в ощущении, в процессе восприятия большую роль играют моторные компоненты. Движения органов чувств, которые участвуют в построении образа воспринимаемого предмета, обеспечивает анализ свойств предмета и их моделирование в анализаторе: происходит как бы "уподобление" воспринимающих систем свойствам раздражителя. Так, адекватное восприятие речевой интонации происходит благодаря соответствующей моторной активности артикуляционного аппарата слушающего.
б) Осмысленность восприятия.

Процесс восприятия характеризуется единством ощущения с мышлением. С этой точки зрения, восприятие можно рассматривать, как поиск правильного решения в интерпретации получателей сенсорной информации. Осмысленность восприятия предполагает, что перцептивный образ раздражителя относится человеком к определенной категории объектов.

Синтез сенсорных данных в целостный образ объекта происходит на основании анализа и учета контекста, общей ситуации, взаимосвязи отдельных ощущений. Зависимость восприятия от мышления выражается в том, что, если человек не знаком с данной категорией объектов, то процесс восприятия этих объектов будет затруднен, а иногда и вовсе невозможен. Например, мы неправильно воспринимаем некоторые звуки африканских языков, так как они не подходят под те категории звуков, которые свойственны знакомым языкам. Мы не слышим достаточно продолжительных перерывов звучания во взрывных согласных « п, т, к », поскольку, согласно системе языка, внутри звука не должно быть паузы.
в) Единство содержания и формы в восприятии.

Каждые предмет и явление характеризуется формой и определенным содержанием. Например, речь характеризуется языковой формой (синтаксической, фонетической, грамматической) и смысловым содержанием. Понимание содержания облегчает восприятие формы явления. В свою очередь, правильное восприятие формы (например, идеальное распознавание звуков речи) определяет правильность понимания речевого сообщения. Восприятия формы в процессе чувственного познания является первичным. Но часто понимание смысла высказывания опережает восприятие и в значительной мере влияет на перцептивный результат.
г) Апперцепция.

Зависимость содержания восприятия от прошлого опыта человека, интересов, установок и особенностей его личности называется апперцепцией. Известно, как своеобразно восприятие разными людьми произведений искусства, литературы, других людей. Чем богаче опыт человека, тем быстрее, полнее будут его восприятия.

Но, с другой стороны, апперцепция может провоцировать и некоторые ошибки восприятия. Это происходит тогда, когда прошлый опыт не подтверждается настоящим. Например, мы не замечаем изменений в лице близкого человека, поскольку его образ уже стабилизировался в нашем сознании. Иногда учитель не сразу замечает изменение в поведении хорошего или плохого ученика и некоторое время продолжает воспринимать его соответственно своим прошлым впечатлениям.

Апперцепция в обучении иностранного языка проявляется во влиянии фонетической системы родного языка на процессы восприятия и понимания иноязычной речи. Организуя аудирование на уроке, преподаватель всегда учитывает возможности учеников, опираясь на усвоенные ими знания и навыки. Это сказывается, например, на темпе речи учителя, ее слитности, беглости, громкости. С другой стороны, учебный процесс направляет на обогащение, дальнейшее развитие опыта ученика. Для этого закладываются системы знаний, формируется перцептивные эталоны, критерии различия и идентификации явлений, воспитываются соответствующие интересы и установки; развивается наблюдательность.
д) Избирательность восприятия. 

На органы чувств одновременно воздействует огромное количество раздражителей. Человек научается выделять предметы восприятия, относя остальные воздействия к фону восприятия. Информация отби​рается мозгом в силу следующих внешних и внутренних факторов:

*
свойствам раздражителей (контраст, сила, длительность и т.д.), которые способствуют выделению объекта из общего фона; например, логическое или эмфатическое ударение привлекает внимание слушающего к отдельным словам или фразам: особенности шрифта, рисунков также могут направлять процесс перцепции определенным образом; это -внешние факторы;

*
своеобразным фильтром поступающей информации являются знания, установки личности, интересы, эмоциональное отношение, задачи деятельности воспринимающего субъекта; это - внутренние факторы. На уроках иностранного языка восприятие учащихся организуется всем ходом урока и, в частности, инструкциями учителя, которые ставят перед учениками конкретные учебные задачи. Эффективны инструкции, точно определяющие объект восприятия. При аудировании, например, можно обратить внимание на использование

новой лексики в речи отвечающего, на языковую правильность (фонетическую, грамматическую, лексическую), объем сообщения, длину фраз, темп речи т.д. Такие детализированные учебные задания постепенно вырабатывают у учеников критерии, по которым отбираются нужная информация, развивают избирательность восприятия и способствуют развитию наблюдательности.

е) Единство ощущений и мышления в восприятии речи.

Звуки речи воспринимаются как фонемы, т.е. как звуки, служащие для различения значения слов (стул - стол) и их грамматических форм (стола - столу). Если звук в каком-либо языке различает значения слов и грамматические формы, то он и воспринимается как фонема, присущая звуковому составу данного языка. В противном случае звук речи не воспринимается, не замечается. При этом звуки одной и той же физической характеристики в одном языке воспринимаются, а в другом не воспринимаются как звуки языка, как фонемы. Это зависит от системы фонем данного языка. Например, для французского, немецкого или английского языка твердое l и мягкое l' не различаются как фонемы, а для русского языка не различаются как фонемы звуки о (pot); о: (pose); э (ode); э: (cor), являющиеся фонемами во французском языке. Вследствие этого немец, француз или англичанин на начальной ступени обучения русскому языку обычно не слышат различия между русскими "л" или "ль", не умеют произносить этих звуков. Тоже самое наблюдается и у русских в отношении французских о, о:, э. э:, разумеется, также на самом начальном этапе обучения.

Единство ощущений и мышления при восприятии звуков иностранной речи сказывается и в том еще, что оно зависит от осознанного сравнения звуков чужого языка с родным, а также определяется подражанием.

Как уже упоминалось, в исследованиях 3. М. Цветковой по английскому языку, О.С. Городецкой по французскому языку, М. А. Аренберг по немецкому языку и Э. А. Абрамян по немецкому языку, изучаемому армянскими учащимися1 было однозначно найдено, что наилучшим способом введения (восприятия) звуков иностранного языка, является осознанное сопоставление их с корреспондирующими звуками и звукосочетаниями родного языка, соединенные с элементами слухо-зрительной имитации.

Опыты велись в школе по методу естественного эксперимента над учащимися в возрасте от 12 до 16 лет, начинающими изучать какой- либо иностранный язык. Один раз испытуемые учащиеся воспринимали звуки никогда не изучавшегося ими иностранного языка, только слушая экспериментатора, находящегося за легкой тюлевой ширмой. Другой раз они воспринимали звуки иностранного языка, видя лицо экспериментатора, т.е. путем слухо-зрительной имитации. Третий раз экспериментатор объяснял произнесение той или иной фонемы чужого языка, описывал ее артикуляцию в сопоставлении с родным языком и вслед  за тем сам произносил этот звук, т.е. в третий раз к деятельности ощущений при восприятии звуков иностранного языка присоединялась деятельность мышления.

Результаты: в первом случае правильных или приблизительно правильных ответов было около , 40%, во втором - около 57%, а в третьем – около 80%. Это говорит о том, что восприятие звуков речи основывается на ощущении их качеств, соединенном с языковым опытом воспринимающего лица, в частности, оно зависит от умения сравнивать звуковые и артикуляционные особенности звуков иност​ранного языка со звуками родного языка. 

Затем все четыре исследователя одинаково установили, что разные звуки одного и того же языка воспринимаются по-разному. Звуки, так сказать, более видимые, т.е. губные и губно-зубные, лучше воспринимаются при внимательном наблюдении за лицом говорящего человека. Звуки, требующие тщательного сравнения, т.е. сходные со звуками родного языка, лучше воспринимаются на основе непосредственных впечатлений от правильного произнесения их учителем (экспериментатором).

Было найдено, что наиболее легкими для восприятия и усвоения оказались вовсе не звуки, наиболее близкие к родному языку, а те которые заметно отличные от звуков родного языка, но не выходят резко за пределы его артикуляционных укладов. Наиболее трудными оказываются звуки, совсем необычные для родного языка, допустим, английское th, или же звуки, очень близкие к звукам родного языка, например, некоторые варианты е в немецком или французском языке.

В. X. Харкевич в исследовании процесса овладения фонетикой английского языка учащимися средней школы отметил некоторые весьма ценные положения о восприятии звуков речи вообще. 
 Опыты велись в школе методом естественного обучающего эксперимента над детьми младших классов, никогда не изучавших английского языка. Экспериментатор не только вел опыты в классе, но и обучал детей английскому языку. В. X. Харкевич пришел к следующему заключению: Первичное восприятие звуков речи носит синтетический характер - дети слышат слова., но не слышат отдельных фонем.

Восприятие звуков речи носит системный характер. Каждая фонема воспринимается потому, что она противопоставлена другим фонемам. Звуки речи воспринимаются в зависимости от их физических особенностей и фонемного значения.

Первичное восприятие звуков иностранной речи крайне неточно. Дети слышат звуки иностранного языка сквозь звуковые образы родного языка, динамические стереотипы родного произношения и восприятия звуков речи крайне устойчивы. Лишь путем осознанного сравнения возможна выработка новых динамических стереотипов. Ошибки учащихся в восприятии и произнесении фонем иностранного языка весьма типичны в зависимости от звукового состава родного языка.

Орган слуха способен на чрезвычайно тонкие дифференцировки в восприятии звуков речи, но это происходит лишь в том случае, если воспринимаемые звуки дифференцируют значение слов.

Восприятие звуков речи в процессе осознанного обучения иностранному языку, т.е. путем сравнения с родным языком и внутри; изучаемого языка носит аналитический характер.

Восприятие движений собственных органов артикуляции при произнесении звуков речи крайне несовершенною Дети не могут воспринимать различие в положении языка при произнесении различных звуков не только иностранного языка, но и родного языка. Наиболее точно воспринимаются артикуляционные движения кончика языка. Сомкнутые уклады (м, п, б) дают лучшие результаты, так как здесь к двигательным ощущениям присоединяются ощущения прикосновения. Однако дети чрезвычайно быстро научаются правильно дифференцировать артикуляционные уклады, необходимые для произнесения звуков речи, если их этому учить, сочетая двигательные впечатления со слуховыми от услышанных звуков и со зрительными от схематически изображенных положений органов артикуляции при произнесении отдельных звуков.

Наиболее точно воспринимаются те звуки иностранного языка, которые, не будучи тождественными с фонемами родного языка, стоят к ним более или менее близко, а также звуки, акустический образ которых и необходимые для их произношения артикуляции хотя и далеки от особенностей родного языка, но не выходят за их рамки.

На основе присоединения к ощущениям мышления возможно значительное повышение слуховой и артикуляционной речевой чувствительности, в частности речевых анализаторов.

4. Индивидуальные различия в восприятиях и наблюдательность

Процесс восприятия сложен. Одна из причин заключается в том, что на наши восприятия, которые определяются объектами материального мира, оказывает влияние наш прошлый опыт, наши знания, интересы и задачи наблюдения. Знакомые предметы мы воспринимаем лучше, чем незнакомые. Интересующий нас предмет мы видим полнее и глубже. На эстетические восприятия оказывают влияние знания теории того или иного искусства, вкусы эпохи и т.д. Естественно, что в таких условиях возникают индивидуальные различия в восприятии в зависимости от жизненного опыта.

Прежде всего различаются аналитический и синтетический типы восприятия. Различие между ними носит относительный характер в том смысле, что у аналитического типа имеются элементы синтетического восприятия, и наоборот. Формированию аналитического типа восприятия особенно способствуют занятия научными исследованиями и наблюдениями. Синтетически тип вырабатывается у людей, профессия которых требует от них подмечать в предметах и явлениях их эмоциональную сторону и эстетическую выразительность таково восприятие поэта или музыканта, обладающих в то же время высоко развитым аналитическим восприятием произведений своей области искусства.

У людей как синтетического, так и аналитического типа восприятия само по себе одинаково является отражением предметов и явлений реального мира. Однако человек аналитического типа как бы ограничивает свое восприятие вещей отражением их объективных свойств, а человек синтетического типа нередко присоединяет к видимому, и слышанному образы воображения и всякого рода догадки, особенно те, которые затрагивают его чувства и желания.

Человек аналитического типа, как правило, воспринимая сложный объект, начинает с распознавания отдельных признаков и особенностей этого объекта, лишь постепенно приходя к восприятию предмета в целом. Это особенно заметно, если воспринимаемый объект предъявляется неоднократно, но каждый раз на короткое время в обычных жизненных или лабораторных условиях.

Люди синтетического типа в таких условиях условиях, наоборот, первоначально схватываю общий и, как правило, несколько преобразованный облик предмета и лишь затем, в случае надобности, воспринимают и описывают его детали. Поэтому аналитический тип обычно называется также детализирующим, а синтетический - целостным типом восприятия.

Различают также описывающий и объясняющийся тип восприятия. Первый обращает главное внимание на самые факты, а второй-на значение этих фактов. Человек, описывающего типа, воспринимая, например, какую-либо машину, будет перечислять все ее детали, человек же объясняющего типа начнет рассказывать, как машина работает; первый будет описывать машину, а второй объяснять ее устройство.

Индивидуальные различия в восприятии тесно связаны с наблюдательностью и проявляются в ней. Наблюдательностью мы называем постоянную направленность восприятия человека какой-либо задачей или интересом, приводящую к более верному и глубокому распознаванию 1 предметов и явлений реального мира.

Существует наблюдательность в отношении жизни природы, общественной жизни людей, искусства, техники, языка и т.д.

Наблюдательность зависит также от знаний и опыта в данной области. Развитию наблюдательности способствует наглядность обучения, а также постановка перед учащимися задач, которые они должны решать самостоятельно, особенно в области естествознания и физики. Развитию наблюдательности способствует также занятия языком и разбор произведений искусства и техники.

Каждому человеку необходимо также уметь наблюдать за самим собой в процессе труда и в быту, так как это имеет большое значение для самовоспитания. Хорошим учителем по существу может быть только тот, кто, наряду с другими необходимыми для педагога качествами, умеет во время своей педагогической деятельности наб​людать не только за своими учащимися, но и за самим собой.

Наблюдение за самим собой важно и для учащихся. Если бы учащиеся не наблюдали за собой на уроках иностранного языка, то они никогда не овладели бы хорошим произношением на иностранном языке, так как для успешного овладения последним требуется высокая культура наблюдения за своим произношением.

5. Зрительное восприятие.

Как и любое восприятие, чтение текста предполагает последо​вательные фиксации глаза на строчках этого текста и опознавание "куска" текста, Размер такого куска может меняться. Это особенно хорошо видно на материале чтения иноязычного текста, специально изучалось движение глаз при чтении на английском языке школьниками, студентами первых и последних курсов и людьми, свободно владеющими языком. Эксперимент показал, что за одну фиксацию учащийся с несформированными навыками иноязычного чтения "схватывает" меньшую часть текста (особенно, если он грамматически сложен) и чаще возвращается назад по строчке, чем "хороший" чтец. (А. А. Леонтьев)

Опыт чтения и изменение задачи восприятия текста приводят к тому, что оперативные единицы восприятия при чтении укрупняются, и человек начинает схватывать глазом не одно-два слова зараз, а несколько строк, иногда даже 2-3 абзаца. Именно в этом, а вовсе не в абстрактной скорости заключается основное различие между так называемым быстрым и обычным, "медленным" чтением: человек потому читает быстро, что за каждую фиксацию он успевает переработать гораздо больше информации. Кстати, каждый умеет читать быстро без всякого обучения: иногда это называется чтением "по диагонали". Владеть скорочтением - значит уметь читать каждый текст с той скоростью, которая оптимальна: учебник или книгу "Война и мир" никогда и никто не будет читать "по диагонали", но совершенно не обязательно вчитываться в каждое слово, когда мы просматриваем вечернюю газету.

Методист-преподаватель иностранного языка заинтересован в том, чтобы сделать восприятие иноязычной речи максимально быстрым и в то же время эффективным. Для этого нужно, 

во-первых, сформировать у учащегося перцептивные образы; 

во-вторых, приучить школьника в каждом случае свободно выбирать способ (стратегию) восприятия. А это умение в свою очередь связано с возможностью для учащегося свободно варьировать оперативные единицы восприятия как устной, так и письменной речи. Ошибочно думать, что достаточно "вложить" в учащегося алгоритм чтения (или восприятия звучащего текста): свободное владение языком, эффективное и правильное восприятие предполагают способность широко применять при восприятии самые различные пути и находить оптимальную для данного текста и данной задачи восприятия стратегию получения информации. Методисты спорят, например, с чего должно начинаться восприятие письменной иноязычной фразы с грамматической структуры, т.е. с восприятия и обработки грамматических морфем, или с ее лексического наполнения. Соответственно предполагаются разные пути обучения. Думается, что сама постановка вопроса здесь ошибочна: важно не научить школьника читать таким-то или таким-то определенным способом, а как раз научить его читать текст разными способами, использовать разные стратегии, "отталкиваться" от разных признаков текста. (А. А. Леонтьев).

Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Восприятие как психический процесс. Его основные особенности.Апперцепция при восприятии.

2.Восприятие как действие. Роль моторных компонентов в восприятии.

3. Смысловое восприятие речевого сообщения.
Темы рефератов

1.Изучение восприятия в отечественной психологии.

2.Наблюдение и условия его эффективности в процессе обучения иностранным языкам.
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Тема  6   Память
План
1. Определение памяти.

2. Особенности процессов памяти.

3. Виды памяти.

4. Индивидуальные особенности памяти. 
1. Определение памяти.

Памятью называется единство запечатления, запоминания, сохранения и воспроизведения. Человек удерживает в памяти все, что воспринимается, представляется, мыслится и переживается человеком. Память, как функция психики, тесно связана со всеми психическими процессами: с мышлением, восприятием, представлением и чувствами. Память определяет качество деятельности (учебной, трудовой, игровой) человека и сама развивается в процессе деятельности.

Поскольку память является необходимым компонентом всех пси​хических процессов, она обеспечивает цельность личности и способствует ее развитию. Расстройство памяти приводит к распаду личности, даже если другие психические процессы оказываются сохранными.

2. Особенности процессов памяти.

а. Процесс запечатления.

Запечатление - процесс памяти, направленный на запоминание нового, его усвоение. На качество запоминаний влияет много факторов. Запоминание определяется мотивами, установками, целями и способами деятельности. Одно из основных положений психологии памяти заключается в следующем: результативность запоминания материала определяется не столько качеством материала сколько тем, что с ним делает человек и какое место занимает данный материал в его деятельности.

В зависимости от того осознается человеком механическая цель (цель запомнить) или нет различается два вида запоминания: произвольное или непроизвольное.

Произвольное запоминание является результатом специальных действий, направленных на удержание данного материала. На результативность произвольного запоминания влияют инструкции учителя и установки ученика, мотивы и способы запоминания. Ученику важно получить четкие инструкции: что именно, на какой срок и как надо запомнить.

Необходимым условием хорошего запоминания является понимание. Одним из примеров, облегчающих произвольное запоминание материала большего объема, является составление плана заучиваемого материала. Оно способствует выделению в тексте главных мыслей, сокращению количества единиц, которое надо запомнить, сохранению основного объема смысловой информации обобщения. Очень эффективно сравнение как прием логического запоминания. При сравнении полезнее подчеркивать различие между предметами, нежели сходство. При запоминании словесного материала помогает опора на наглядные средства. Одним из важных факторов запоминания является активное воспроизведение в процессе заучивания. Большой по объему материал целесообразно учить в следующей последовательности действий: вначале осмысляется весь материал, затем он разбивается на отдельные смысловые части и заучивается по частям, после этого материал повторяется в целом.

Непроизвольное запоминание является продуктом познавательных или практических действий человека. Цель этих действий заключается не в том, чтобы с ее помощью решить какую-либо задачу.

Непроизвольное запоминание тем продуктивнее, чем органичнее оно включено в русло активной деятельности человека, чем больший интерес у ученика вызывает содержание выполняемых речевых действий. Поэтому умение учителя так организовать учебный процесс, чтобы запоминание сопутствовало содержательным видам работы (беседе, диалогу, пересказу), сокращает ученику время на специальное заучивание. На запоминание влияет множество других факторов, имеющих, однако, меньшее значение, чем организация деятельности человека: влияет качество и количество материала, организация материала при его репрезентации и тренировке, возраст, время дня, и так далее.

В зависимости от способа запоминания различаются механическое и логическое запоминание.

Механическое запоминание - это способ, когда запечатление совершается без опоры на смысловые связи и материал усваивается в той внешней форме, в которой он воспринимается. Например, при изучении слов иностранного языка очень важно точно запомнить форму звучания, написания и произношения слов. Точное воспроизведение заданной формы требуется при запоминании номеров телефонов, имен, названий, терминов и т.д. Основным примером механического запоминания является многократное повторение на базе многократного восприятия и воспроизведения материала в заданной форме. Это довольно трудоемкий путь усвоения. Поэтому часто при необходимости усвоить логически не связанный материал большого объема человек применяет специальные приемы, которые помогают создать ассоциации между частями материала. Такое механическое запоминание приближается к логическому.

Логическое запоминание предполагает установление широкой системы смысловых связей в материале и образование более сложных единиц, чем те, которые даны, т.е. перекодирование содержания и формы.

Логическое запоминание обычно направлено на удержание, содержательной стороны материала. Логическое запоминание, так же как механическое, предполагает повторение, специальное заучивание, но эти повторения менее многочисленны. Это объясняется тем, что запоминанию осмысленного материала помогают логические связи, которые устанавливаются между частями текста. Однако, необходимо подчеркнуть, что для полного усвоения недостаточно осмыслить и понять материал, Ложное чувство уверенности в усвоении материала, когда он хорошо понят, не раз подводили учеников и студентов на уроках и экзаменах. Понимание материала не исключает необходимости его заучивания. Усвоение базируется на понимании и запоминании.
б. Процесс сохранения.

Процесс сохранения запомненного обеспечивает удержание информации в мозгу человека после ее запечатления.

Содержание усвоенного материала в период его хранения в памяти несколько изменяется, даже если прекращается сознательная его обработка. Об изменении свидетельствует уменьшение объема, искажения, новые ассоциации, забывание материала. Правда имеются факты, позволяющие утверждать, что полностью ничего не забывается. Снижается лишь готовность и полнота воспроизведения. Но при создании соответствующих условий человек вспоминает казалось бы забытый материал.

Готовность человека к актуализации хранящихся в памяти знанийв нужный момент во многом зависит от того, как заучивается и повторяется материал.

Повышение готовности к воспроизведению усвоенного способствует тематическая подача учебного материала, обучение учащихся формам классификации, обобщения, группировки; активное использование усвоенного; более или менее регулярные повторения; умение приемам припоминания, обзорные уроки.

В зависимости от времени сохранения различают долговременную и кратковременную память.
в. Процесс воспроизведения.

Воспроизведение - актуализация удержанного памятью материала. В. зависимости от способа воспроизведения ранее усвоенного, различают: а) воспоминание, б) припоминание, д) чувство знакомости, е) ожидание.

а)
Воспоминание - возобновление ранее усвоенных чувств, действий, мыслей. Оно может быть как и запоминание преднамеренным или непреднамеренным. Для наличия воспоминания необходимо наличие в памяти достаточно яркого представления о вспоминаемом явлении. Воспоминание характеризуется чувством уверенности.

б)
Припоминание - более или менее длительный процесс возобновления усвоенного материала, основанный на усиленном напряжении воли и на попытках воспроизведения. Все более и более приближающийся к цели.

в)
Свободно возникающее воспоминание отличается от обычного воспоминания, припоминания и узнавания тем, что сопровождается чувством некоторого удивления по поводу того, как же осуществилось воспоминание, так как путь его был неосознан.

г)
Узнавание - опознание предъявленного нам в данный момент предмета, в качестве уже бывшего в нашем опыте.

д)
Чувство знакомости стоит весьма близко к узнаванию, являясь его первоначальной неосознанной ступенью.

 е)
Ожидание - наименее совершенный вид памяти. Оно основано на запоминании простой последовательности событий, повторяющихся неоднократно.

Усвоенным материалом можно владеть по разному. Один материал человек актуализирует легко, в использовании другого проявляется меньшая готовность. Различают активные и пассивные знания. Так, выделяют несколько уровней владения лексическим материалом (А. Н. Лук).
 
1. Уровень активного свободного владения определенным языковым материалом в устной речи: слова воспроизводятся говорящим без припоминания.

2.Уровень активного, но менее свободного владения материалом: нужные языковые единицы вспоминаются в результате припоминания. Данная лексика не используется в устной речи, поскольку припоминание нарушает ее беглость и спонтанность. Но эта же лексика используется данным человеком в письменной речи, если имеется время на припоминание.

3. Уровень пассивного владения материалом. Усвоенный ранее материал распознается в речи других людей или в текстах, но сам индивид его не использует.

4. Языковый материал узнается как знакомый, но значение его кажется забытым. После консультации «забытое» припоминается, воз​никает чувство досады, так как какое-то время материал был в активе обучающего.

5. Выученный некогда материал воспринимается как совершенно новый. Не возникает даже чувства знакомости, но на повторное заучивание этого материала уходит меньше усилий и времени, чем на действительно новый материал. Знания, находящиеся на этом уровне, можно считать забытыми.
г. Процесс забывания.

Забывание - невозможность воспроизведения или узнать ранее усвоенное. Забывание может быть неполным: после припоминания забытое вспоминается. Но забывание может быть и более глубоким, тогда все усилия вспомнить остаются тщетными. Забывается прежде всего то, что не имеет для индивида значения, не представляет интереса и не встречается в его жизненной практике. Кроме того забывается материал, который в свое время был плохо усвоен.

Забывание, так же как и запоминание, имеет свои особенности.

1 .Легко забывается материал, который при первом восприятии в следующем закреплении не был достаточно четко организован и актурирован. В этом случае материал обычно плохо понимается и следовательно, усваивается непрочно.

2. Скорость забывания зависит от качества обработки материала,

Быстрее всего забывается тот материал, который был плохо отработан в классе или не выучен учеником дома. На первый взгляд - это банальная истина. Но часто уроки не способствуют прочному усвоению языкового материала, т.к. тренировка не является интенсивной. По утверждению некоторых методистов новое слово должно прозвучать в классе не менее 18-20 раз с небольшим интервалом во времени. Такой многократностью создаются условия для формирования прочного запоминания.

3. Во времени особенно сильное забывание наступает сразу же после запоминания. Оставшаяся часть сохраняется в зависимости от частоты ее использования. Учитывая это обстоятельство, наибольшее количество повторений обычно организуется сразу же и в первое время после заучивания.

4. Повторения, планируемые учителем, приносят большую пользу, если они удовлетворяют определенным требованиям. Во-первых, повторения должны распределяться во времени при большой концентрации в первый период после выучивания; во -вторых, эффективно изучаемый материал предъявлять в разном языковом окружении; в- третьих, полезно когда применяются различные виды работы с ним и т.д. Разнообразие - один из основных принципов рациональной организации повторений. Пройденный материал должен постоянно включаться в новый.

5. Известно, что если предстоит запомнить однородный материал большого объема, то середина забывается быстрее и, следовательно, требует особого внимания при выучивании и повторении, конец и начало (края) запоминаются лучше середина. Наконец, забыванию способствуют отрицательные эмоциональные переживания, неуверенность и напряженность в момент запоминания или воспроизведения, отсутствие интереса на скучных уроках. И, наоборот, положительный эмоциональный тонус учеников и учителя повышает эффективность учебной деятельности. Спокойствие и мышечная расслабленность (релаксация) в момент восприятия нового материала увеличивает полезный коэффициент урока в несколько раз, а хорошее настроение группы, уверенность учеников в хорошем к себе отноше​нии со стороны учителя делает возможности запоминания почти безграничными. 

3. Виды памяти.

В зависимости от содержания запоминания различаются четыре вида памяти: образная, двигательная, эмоциональная, словесно-логическая.

1.Образная память, или память на представление. Материалом этого вида памяти являются лица, звуки, запах и вкус - все, что создает в сознании наглядные образы. Наиболее развитыми обычно бывают слуховой, зрительные виды памяти, поскольку они играют большую роль в повседневной жизни. Что касается обонятельной, осязательной и вкусовой памяти, то их развитие более индивидуально и определяется профессией или образом жизни человека. При обучении иностранным языкам объектами образной памяти служат зрительный и слуховой образы слов, интонации и звуков изучаемого языка.

2.Двигательная память - память на движения и их последовательность. Мы запоминаем движения артикуляторного аппарата, движения ног в танце, спортивные движения, работу рук при письме н т.д. Движения в наибольшей мере поддаются автоматизации и поэтому быстрее уходят из под нашего контроля. Поэтому часто мы даже не замечаем у себя эту память на движения. У балерин, спортсменов, рабочих и др. этот вид памяти постоянно тренируется и получает большое развитие. При изучении иностранного языка объектами двигательной памяти являются схемы произносительных движений и движения руки при написании слов. 3) Эмоциональная память - память на чувства. Человек, запомнив эмоциональное впечатление от того или иного события, стремиться повторить или избегнуть его. Таким образом, эмоциональная память регулирует наши поступки. Подчас эмоциональная память бывает сильнее других видов памяти: человек забыл фактический материал какой-либо книги, спектакля, но хорошо помнит, что они ему понравились или не понравились.

4)Эмоциональная память - память на чувства. Человек, запомнив эмоциональное впечатление от того или иного события, стремиться повторить или избегнуть его. Таким образом, эмоциональная память регулирует наши поступки. Подчас эмоциональная память бывает сильнее других видов памяти: человек забыл фактический материал какой-либо книги, спектакля, но хорошо помнит, что они ему понравились или не понравились.

Очень важно, чтобы уроки оставляли приятное впечатление. Это помогает ученику преодолеть трудности в изучении языка. 

4. Словесно-логическая (вербальная) память - высшая форма памяти. Содержанием последнего вида памяти являются мысль, выражение в языковой или другой знаковой форме. При запоминании речевого сообщения внимание слушающего может быть направлено на содержащуюся в нем информацию (смысловое содержание) или на речевую форму ее изложения. Удержание в памяти большого связного материала (текстов, книг, спектаклей и т.д.) в процессе логического запоминания не имеет пределов. В действие вступает механизм смысловой и языковой перекодировки сообщений, происходит укрупнение единиц запоминания с разветвленной системой ассоциаций.

4. Индивидуальные особенности памяти.

Индивидуальные особенности памяти выражаются в различиях по 1)быстроте, 2)объему, 3)способу запоминания, 4)неготовности воспроизведения, а также в преимущественном развитии того или иного вида памяти. Эти различия определяются профессией (ведущей деятельностью), возрастом и некоторыми особенностями высшей нервной деятельности.

А) По динамике выучивания люди делятся на несколько групп: 1) быстро заучивающих и медленно забывающих, 2) медленно заучивающих и медленно забывающих, 3) быстро заучивающих и быстро забывающих и 4) медленно заучивающих и быстро забывающих.

Поэтому, чтобы развивать память учащихся учителю важно выяснить, какой именно процесс памяти у каждого отдельного ученика развит недостаточно и какие именно качества данного процесса (быстрота, объем, прочность, точность, готовность и др.) необходимо специально упражнять.

Б) К следующей группе индивидуальных различий относится пре​имущественный способ запоминания: механический или осмысленно- логический. Для взрослого человека более характерен второй способ запоминания. Люди с недостаточно развитой механической памятью испытывают определенные трудности в запоминании разрозненных единиц, слабо связанных какой-либо ассоциацией. Такую трудность представляет, например, запоминание иноязычной лексики. Учитывая это, полезно обучать учащихся содержательным приемам запоминания, основанным на лингвистическом анализе: морфологический анализ структуры слова, сравнение языковой формы и семантики новых слов со знакомым, запоминание по аналогии, по контрасту, комбинации слов. Обучение логическим формам запоминания иноязычной лексики поможет людям, носителям логического типа памяти, успешно овладевать иностранным языком.

В) Индивидуальные различия проявляются также в том, что у одних людей больше развита образная память, у других - вербальная (абстрактная). Наглядно-образная память в свою очередь дифференцируется на слуховой,зрительный, двигательный тип памяти и смешанный тип (зрительно-двигательный, зрительно-слуховой, слухо-двигательный), который встречается чаще всего.

Для продуктивного овладения иностранным языком важно развивать у учеников все виды памяти: вербальную - поскольку язык является абстрактной знаковой системой; наглядно-образную память - поскольку материальная форма языка представлена в слуховой, зрительной и двигательной модальностях.

Память, как указывалось выше, - психическая функция, характеристики

которой в большей зависимости от организации деятельности индивида. Приемы и методы обучения, которые используются в учебном процессе, непосредственно отражаются на развитии мнеми- ческой способности.

Г) Люди различаются также по особенностям забывания. Наблюдается два вида "забывчивых" людей.

а)Забывчивость, происходящая из-за отсутствия стойкого интереса, например, к данному учебному предмету. Такая забывчивость может сочетаться с повышенным интересом к другому предмету или увлечением, предположим, спортом. В этом случае формирование интереса к иностранному языку, например, может идти через связывание его с любым предметом или увлечением. Тяжелее обстоит дело, если у ученика вообще слабо развиты познавательные интересы. Тогда приходится работать над повышением общего уровня интеллекта и развитием духовных потребностей.

б)Забывчивость, определяемая ослаблением памяти, тесно связаны с общим ослаблением нервной системы. В данном случае эффективны гигиенические меры физиологического и психологического порядка: правильный режим труда и отдыха, полноценное питание, длительное пребывание на свежем воздухе, продолжительный сон; систематические упражнения в запоминании и воспроизведении, припоминании, узнавании, обучение оптимальным приемам заучивания.
Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Общая характеристикка процессов памяти.

2.Непроизвольное и произвольное запоминание. Заучивание и рациональные приемы его организации.

3.Воспроизведение как актуализация прежде усвоенного материала.

4.Сущность процесса забыавания. Явление реминисценции.

5.Индивидуальные ососбенносьти памяи человека и ее типы.

Темы для рефератов

1.Основные теории памяти.

2.Память человека и «память» машины.

3.Организация учителем процесса прозвльного запомиания на уроке.
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Тема  7.   Мышление
План
1  Определение мышления.

2 Виды мышления.

3 Мыслительные операции.

4 Формы мышления.

5 Понимание.

1. Определение мышления.

Опираясь на уже рассмотренные процессы чувственного познания действительности, можно сделать вывод, чтo человек не в состоянии посредством ощущения, восприятия и представления изучать связи и отношения между явлениями природы и общества. Познавать органами чувств наблюдаемые свойства предметов и явлений действительности.

Это - функции мышления. Мышление - это психический процесс опосредственного и обобщенного отражения объективной реальности. Обобщение происходит на основе отделения существенных признаков от несущественных и объединения существенных признаков предметов одной категории. Результатом обобщений являются понятия, в которых синтезируются отличительные и существенные признаки предмета, явления но не в форме наглядного образа, а в форме мысли, сформированной и сформулированной посредством языка. Таким образом, язык служит тем средством, которое опосредует высшую ступень познания.

Мышление возникло на базе ощущений, восприятий и представлений. Чувственные образы дают пищу для работы сознания. Но, возникнув на основе процессов чувственного познания, мышление вышло далеко за его пределы. Мышление является более сложной и качественно новой формой познания, чем чувственная ее ступень.

Психологически процесс мышления возникает тогда, когда имеется проблемная ситуация. Мысленный процесс всегда направлен на постановку и разрешение какой-либо задачи, проблемы (моральной, технической, хозяйственной и др.)

В процессе мышления человек анализирует, синтезирует, сравнивает. Отражая существенное, главное, связь между явлениями, человек строит планы на будущее, познает прошлое, строит свои отношения в обществе, воздействует на природу.

Если чувственный опыт сугубо индивидуален, го мышление - это социальное обусловленное познание мира, Общественно-историческая сущность мышления определяется, во-первых, неразрывной связью мышления с языком, в котором зафиксирован опыт человечества; во- вторых, усвоением знаний приобретенных человечеством; в-третьих, тем, что умственное развитие человека происходит в процессе социального общения и труда, в ходе усвоения знаний.

2. Виды мышления.

Мышление, как социально обусловленный процесс опосредствованного и обобщенного отражения действительности, как познавательный процесс, возникающий на базе чувственного познания, но превосходящий его по глубине познания, как процесс поиска и открытия нового - проявляется в нескольких видах.

В зависимости от формы мышления различают абстрактное и наглядно-образное (действенное) мышление.

Абстрактное мышление осуществляется в форме понятий, суждений и умозаключений. Оно неразрывно связано с языком. Вербальный характер абстрактного мышления позволяет познавать действительность в обобщенном виде и в отвлечении от нее. Этим видом мышления обладает человек, поскольку у животных не сформировались системы знаков, которые обозначали бы явления, их качества, отношения и действия.

Наглядно-образное и наглядно-действенное мышление. Познавательная деятельность взрослого человека зарождается в практических действиях ребенка, Постепенно практические действия развиваются в умственные, теоретические действия, на основе которых и развивается наглядно-действенное и наглядно-образное мышление (в 4-7 лет). Формой наглядного мышления являются обобщенные образы объектов и действий. Наглядное мышление проявляется в абстрактные рассуждения, придает им конкретность В затруднительных случаях вербализованная мысль всегда опирается на конкретный образ, человек пытается представит условия задания, "увидеть" проблему внутренним взглядом. Визуализация, т.е. переложение абстрактных вещей в зрительный план, является одним из важных компонентов мышления.

Таким образом, абстрактное мышление - высшая ступень познания- дополняется наглядным мышлением. Абстрактное мышление в наибольшей мере свойственно взрослому человеку, овладевшему языком и речью. Чрезмерное развитие абстрактного мышления у школьников, у которых невелик опыт чувственного знакомства с действительностью, может привести к формализму знаний, если за словом у учителя нет соответствующего образа, т.е. отсутствует настоящее понимание тех слов, которыми он пользуется.

С другой стороны, пренебрежение обобщением, абстракцией, анализом и сосредоточение усилий на накоплении чувственных впечатлений приводит к воспитанию узко-эмпирического, ограниченного ума. Новые школьные программы направлены на органическое взаимодействие абстракции и наглядности в развитии мышления школьника. В зависимости от результата и способа познания реализуется творческое, продуктивное и непродуктивное мышление.

Творческое мышление приводит человека к обнаружению нового, неизвестного, оригинального. При этом могут быть использованы как новые, так и усвоенные способы познания. Примером могут служить открытия ученых.

Продуктивное мышление выражается в успешном решении интеллектуальных задач, в ходе которого происходит субъективное открытие нового. Например, усвоение знаний в результате осмысления текста учебника является результатом продуктивного мышления. Установленные причины каких-либо изменений на основе анализа фактов позволяет познать нечто новое для себя.

Непродуктивное мышление - решение какой-либо интеллектуальной задачи по шаблону, путем перебора возможных вариантов, учета последствий. Например, выполнение языковых упражнений при изучении иностранному языку тренирует этот вид мышления. Одним из подвидов непродуктивного мышления является репродукция, т.е. воспроизведение усвоенного. Например, ученик пересказывает текст. Основная нагрузка при этом ложится на память. Мысленные усилия при этом направлены на контроль логики, правильность изложения того, что не является результатом собственных размышлений.

Проблемное обучение направлено на развитие творческих способностей учеников и продуктивных видов мышления.

3. Мыслительные операции.

Мышление совершается посредством ряда мыслительных операций, направленных на решение определенной задачи через раскрытие объективных связей и отношений между объектами, связанными условиями задачи. Перейдем к краткой характеристике мыслительных операций.

Анализ - мысленное расчленение объекта на отдельные части и их изучение. Синтез - восстанавливает расчлененное анализом целое, вскры​вая существенные связи между его частями. Анализируя и синтезируя, мысль идет к познанию сущности объекта, где анализом выявлены элементы и их качества, а синтезом установлены существенные характеристики целого. Например, чтобы изучить грамматическое явление, надо ознакомиться с его различными аспектами: с правилами употребления, с исключениями из этих правил, с формообразованием. В результате возникает синтетическое представление о данном явлении, о его месте в общей системе языка.

Абстракция мысленное выделение какого-либо свойства предмета или явления и отвлечение от его остальных свойств. Абстрагируемые свойства предметов мы определяем, исходя из их материальных свойств на основе выделения основных связей. Например, анализируя причины плохого произношения ученика, учитель выделяет одно деектное качество, присущее произношению ученика: излишнюю напряженность или парализованность звуков. Это позволяет правильно выбрать приемы, которые улучшат произношение данного ученика. Абстракция тесно связана с обобщением существенных определенных признаков и с отвлечением от целостной структуры или образа.

Конкретизация - это мысль о конкретных проявлениях определенного общего свойства предмета или явления. Абстракция и конкретизация взаимосвязаны, т.к. абстрактное обнаруживается в конкретных проявлениях. Конкретизация является условием правильного понимания действительности, т.е. она не позволяет абстрактному мышлению "оторваться" от реальности.

Сравнение - установление тождества, сходства или различия между объектами. В процессе сопоставления обнаруживается существенные (неслучайные) свойства явлений или предметов. Операции сравнения занимают большое место в мыслительной деятельности, т.к. рассмотрение предмета с различных точек зрения и сравнение полученных данных позволяет получить наиболее адекватную характеристику объекта. Сравнение основывается на анализе и синтезе сравниваемых объектов и является базой для обобщения систематизации. Сравнение широко используется и в практике преподавания иностранных языков. На уроках сопоставляются значения слов в двух языках, сравниваются грамматические и фонетические явления обоих языков, образы героев, качества ответов нескольких учеников и т.д. Задача на нахождение различий или едва заметных сходных черт - очень полезное упражнение для развития мышления.
4. Формы мышления.

Мышление протекает в следующих логических формах.

Понятие - такая форма мышления, в которой отражаются существенные признаки предметов или явлений определенной категории. Понятие выражается в слове, а его содержание раскрывается в суждении, которое в языке выражается в предложении. Например, понятие "речь" раскрывается в суждении: "Речь есть способ формирования и формулирования мысли посредством языка". Человек, знающий это определение, владеет понятиями речи. Понятие образуется на основе восприятий, представлений путем выделения существенных признаков, общих всех предметов данной категории.

Различаются конкретные и абстрактные понятия.

Набор понятий, которыми обладает человек, определяет его кругозор и интеллект. Усвоенные понятия предметов и их качеств составляют знания индивидуума. У ребенка небольшое количество понятий: он мало знает. С опытом, в процессе учебы у него увеличивается количество понятий. Чем больше человек знает, тем правильнее он ориентируется в жизненных ситуациях, прогнозирует и регулирует их. Знания человек приобретает только в процессе собственного опыта, учебы и общения.

Суждение, выражает содержание понятия или представляет собою развернутую мысль о связи явлений: "Французский язык принадлежит к романтической группе языков" Каждое суждение содержит в себе субъект (S), т.е. предмет, о котором что-то высказывается (обычно, но не всегда эту функцию выполняет в предложении подлежащее), и предикат (Р), т.е. то, что именно высказывается о предмете. Предикат в предложении обычно выделяется логическим ударением. Субъект и предикат связываются утвердительной или отрицательной связкой. "Акбар есть собака" или "Акбар не есть собака". В речи суждение выражается в предложении В суждении выражается личность говорящего, его отношение к предмету высказывания, оценка описываемых событий.

В процессе обучения учителя стремятся приучить учеников к полным суждениям, поскольку развернутая речевая форма высказывания позволяет уточнить и конкретизировать связи и отношения между предметами и адекватнее понять их.

Хотя логические законы универсальны, конкретные способы их реализации в речи зависят от языка, Каждый национальный язык имеет свои законы выделения слов ударением с помощью фонетических и синтаксических средств выражения. Усвоение этих правил способствует лучшему взаимопониманию людей, имеющих разные языки.

Умозаключения - это такая форма мышления, когда из одного или более суждений (посылок), мы получаем новое суждение (вывод), извлекая его из содержания исходных суждений. Например, посылка №1 "Мозг питается кровью" №2 "Кровь насыщена кислородом". Заключение: "Мозг нуждается в кислороде".

Различаются дедуктивные и индуктивные умозаключения.

Дедукция - умозаключение от общего к частному: Зимой быстро темнеет. Сейчас зима. Сейчас быстро темнее.

Индукция - умозаключение от частного к общему: Все дни этого лета были дождливыми. Это лето было дождливым.

5. Понимание.

Понимание состоит в раскрытии подлинных связей и отношений, существующих между явлениями объективного мира, и в проявлениях к ним своего отношения. Понимание является высшим уровнем познания. Истинность понимания проверяется практикой, реальными фактами. Понимать можно не только объективные зависимости. Объектом понимания человека может быть понимание другим человеком каких- либо закономерностей, выраженное в речи, в произведениях искусства. В этом случае понимание будет состоять в установлении тех же связей и зависимостей.

Если предметом понимания является речь другого человека, то критерием понимания является возможность правильно пересказывать воспринятое своими словам и. При восприятии произведений критерием понимания является возникновение у читателя или зрителя мыслей, образов, чувств и эмоций, адекватных замыслу автора. Для преподавателя иностранного языка важно знать, какие факторы влияют на понимание текста, Так, в частности, было выявлено шесть факторов: 1) информационная насыщенность текста, 2) композиционно-логическая структура текста, 3) языковая форма и выраженность логической, эмоциональной и волевой информации, 4) степень близости языка и стиля речи автора и читающего, 5) степень приближения системы понятий читающего к системе понятий, раскрываемых в тексте и 6) знание читающим большего контекста.

Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Мышление его роль в познании мира человеком. Социальная природа мышления.

2.Связь мысшления с чувственным познанием и речью.
3. Язык, мышление при обучении иностранного языка. 

Темы для рефератов

1.Использовани проблемной ситуации учителем при решении задач.

2.Индивидуальные особенности мышления.

3.Формировани понятий в процессе обучения.
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15. Тихомиров О.К. Структура мыслительной деятельности человека. Изд-во МГУ, 1989.
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РАЗДЕЛ III. ЭМОЦИОНАЛЬНО-ВОЛЕВАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА ЛИЧНОСТИ
Тема 8. Эмоции и воля
План

1. Понятие об эмоциях и воле.

2. Эмоциональная сфера личности.

3. Волевая сфера личности.

4. Формирование чувств и управление эмоциональным состоянием учащихся в учебном процессе.

5. Повышение эффективности обучения иностранным языкам за счет улучшения психологического климата на уроке.
1. Понятие об эмоциях и воле.

Эмоции и чувства составляют особую, очень важную сторону внутренней жизни человека. Все мы в каждый момент находимся на определённом эмоциональном состоянии, переживаем те или иные чувства. Эмоциональные проявления человека очень разнообразны: радость, горе, страх, гнев, удивление, грусть, тревога, восхищение, презрение и т.д. Мир эмоциональных переживаний пронизывает все стороны жизни: отношения с окружающими людьми, деятельность, общение и познание. Одна из сфер человеческой деятельности — искусство — непосредственно обращена к эмоциям и чувствам человека.

Эмоции представляют собой пристрастное отношение субъекта к окружающему и к тому, что с ним происходит. Механизм возникновения эмоций тесно связан с потребностями и мотивами человека. Условия, предметы и явления, способствующие удовлетворению потребностей и достижению целей, вызывают положительные эмоции: удовольствие, радость, интерес, возбуждение. Напротив, ситуации, воспринимаемые субъектом, как препятствующие реализации потребностей и целей, вызывают отрицательные эмоции и переживания: неудовольствие, горе, печаль, страх, грусть, тревогу и др.

Следовательно, можно констатировать двойную обусловленность эмоций, с одной стороны, нашими потребностями, с другой— особенностями ситуации. Эмоции устанавливают связь и взаимоотношения между этими двумя рядами событий, сигнализируют субъекту о возможности или невозможности удовлетворения его потребностей в данных условиях.

Таким образом, эмоции — это особый класс психических процессов и состояний, связанных с потребностями и мотивами и отражающих в форме переживаний значимость действующих на субъекта явлений и ситуаций.

Говоря о переживаниях человека, как правило, применяют два термина— «чувства» и «эмоции». В обыденной речи понятия «чувства» и «эмоции» практически не различаются. Некоторые психологи также склонны к их отождествлению. В то же время существует точка зрения, согласно которой чувства и эмоции — различные и во многом противоположные по отношению друг к другу субъективные состояния. Так, например, швейцарский психолог Э.Клапаред писал: «Чувства в нашем поведении полезны, тогда как эмоции целесообразными не являются».

Согласно традициям отечественной психологии, принято выделять чувства как особый подкласс эмоциональных процессов. В отличие от эмоций, отражающих кратковременные переживания, чувства долговременны и могут оставаться на всю жизнь. Например, можно получить удовольствие (удовлетворение) от выполненного задания, т. е. испытать положительную эмоцию, а можно быть удовлетворенным своей профессией, иметь к ней положительное отношение, то есть испытывать чувство удовлетворенности.

Чувства возникают как обобщение многих эмоций, направленных на определенный объект. Чувства выражаются через эмоции в зависимости оттого, в какой ситуации находится объект их выражения. Например, мать, любя своего ребенка, переживает по отношению к нему в разных ситуациях разные эмоции: она может злиться на него, испытывать гордость за него, нежность к нему и т.д. Данный пример показывает, что:

во-первых, эмоции и чувства — это не одно и то же;

во-вторых, нет прямого соответствия между чувствами и эмоциями: одна и та же эмоция может выражать разные чувства и одно и тоже чувство может выражаться в разных эмоциях.

Доказательством нетождественности эмоций и чувств является более позднее появление чувств в онтогенезе по сравнению с эмоциями. Возникновение и проявление эмоций и чувств связаны со сложной комплексной работой коры и подкорковых структур головного мозга, а также вегетативной нервной системы. Эмоциональные проявления определяются комплексом мозговых структур, входящих в так называемую лимбическую систему мозга, которая связана с вегетативной нервной системой и ретикулярной формацией, расположенной в стволовых образованиях мозга и обеспечивающей энергетическую регуляцию деятельности коры. Исследователи обнаружили в подкорковых структурах, в гипоталамусе, особые образования, которые были названы центрами удовольствия, страдания, агрессии и успокоения. Сложная деятельность корковых и подкорковых отделов мозга обеспечивает многоуровневость и многокомпонентность эмоциональных реакций.

2. Эмоциональная сфера личности

Эмоции - особый класс субъективных психологических состояний, отражающих в форме непосредственных переживаний, ощущений приятного или не приятного отношения человека к миру и людям, процесс и результаты его практической деятельности.

Эмоции человек не только переживает, но и выражает внешне в виде телесных проявлений: мимики (изменение положения губ и бровей), пантомимики (жестов, позы), тона голоса (вокальной мимики), ряда вегетативных явлений (изменение частоты сердечных сокращений и дыхания, покраснения или побледнения, изменения тонуса мышц, дрожи, потоотделения) и более или менее глубоких биохимических изменений в организме (выделения надпочечниками адреналина, увеличение сахара в крови, появление в моче белка и т. д.). Наблюдение за этими телесными проявлениями эмоций помогает их изучению, хотя и не всегда может вскрыть содержание переживаемого чувства.

Под эмоциями, или эмоциональными переживаниями, обычно

подразумевают самые разнообразные реакции человека - от бурных взрывов страсти до тонких оттенков настроения. В психологии эмоциями называют процессы, отражающие личную значимость и оценку внешних и внутренних ситуаций для жизнедеятельности человека в форме переживаний. Наиболее существенной чертой эмоций является их субъективность. Если такие психические процессы, как восприятие и мышление, позволяют человеку более или менее объективно отражать окружающий и независящий от него мир, то эмоции служат для отражения субъективного отношения человека к самому себе и окружающему его миру. Именно эмоции отражают личную значимость познания через вдохновение, одержимость, пристрастность и интерес.

Структура эмоциональных процессов существенно отличается от структуры познавательных. К классу эмоций относятся настроения, чувства, аффекты, страсти, стрессы это так называемые «чистые» эмоции. Они включены во все психические процессы и состояния человека. Наиболее мощная эмоциональная реакция - аффект. Он полностью захватывает психику человека, как бы сплавляя главный воздействующий раздражитель со всеми смежными и тем самым, образуя обобщенный аффектный комплекс, предопределяющий единственную реакцию на ситуацию в целом, включая сопутствующие ассоциации и движения.

Отличительными чертами аффекта являются его ситуативность, обобщенность, большая интенсивность и малая продолжительность. В аффекте резко меняется внимание, снижается его переключаемость, и в поле восприятия удерживаются только те объекты, которые в связи с переживанием вошли в комплекс. Все остальные раздражители, не вошедшие в комплекс, осознаются недостаточно – и это одна из причин практической неуправляемости этим состоянием. Вместе с тем может иметь место и облегчение перехода к неуправляемым действиям, и полное оцепенение. Поскольку аффект захватывает человека целиком, то, если он

получает выход в какой-нибудь деятельности, даже не относящейся непосредственно к объекту аффекта, он ослабляется иногда до такой степени, что наступает упадок сил, безразличие.

Регулирующая, приспособительная функция аффектов состоит в формировании специфического ответа и соответствующего следа в памяти, определяющего в дальнейшем избирательность по отношению к ситуациям, которые прежде вызвали аффект.

Итак, аффект - это кратковременное, бурно протекающее состояние сильного эмоционального возбуждения, возникающее в результате фрустрации (эмоционально тяжелое переживание человеком своей неудачи, сопровождающееся чувством безысходности, крушения надежд в достижении определенной желаемой цели) или какой-либо иной, сильно действующий на психику причины, обычно

связанной с неудовлетворением очень важных Для человека потребностей.

Настроение - эмоциональное «хроническое» состояние, окрашивающее все поведение человека, связанное со слабо выраженными положительными или отрицательными эмоциями и существующее в течение длительного времени.

Чувство - высшая, культурно-обусловленная эмоция человека,

связанная с некоторым социальным объектом. Это устойчивые психические

состояния, имеющие четко выраженный предметный характер. Они выражают устойчивое отношение к каким-либо конкретным объектам (реальным или воображаемым). Конкретная отнесенность чувства проявляется в том, что человек не может переживать чувство вообще, безотносительно, а только к кому-нибудь или к чему-нибудь. Например, человек не в состоянии испытывать чувство любви, если у него нет объекта привязанности или поклонения.

Страсть - сильно выраженная увлеченность человека кем- либо или

чем-либо, сопровождающаяся глубокими эмоциональными переживаниями, связанными с соответствующим объектом. Страсти, в отличие от аффектов, - более длительные состояния. Они - реакция не только на события свершившиеся, но и на вероятные или вспоминаемые. Если аффекты возникают к концу действия и отражают суммарную итоговую оценку ситуации, то страсти смещаются к началу действия и предвосхищают результат. Они носят опережающий характер, отражая события в форме обобщенной субъективной оценки. И, наконец,

Стресс. Это вид эмоций имеет очень важное значение в жизни человека. Это такое состояние душевного (эмоционального) и поведенческого расстройства, связанное с неспособностью человека целесообразно и разумно действовать в сложившейся ситуации, которое вызывается неожиданной и напряженной обстановкой.

Все эмоциональные проявления характеризуются направленностью (положительной или отрицательной), степенью напряжения и уровнем обобщенности. Направленность эмоции связанна не столько с результатом деятельности, сколько с тем, насколько полученный результат соответствует мотиву деятельности, например, в какой мере достигнуто желаемое. Важно подчеркнуть: эмоции не только осознаются и осмысливаются, но и переживаются. В отличие от мышления, отражающего свойства и отношения внешних объектов, переживание – это непосредственное отражение человеком своих собственных состояний, так как раздражитель, вызывающий соответствующую эмоцию через изменение состояния рецепторного аппарата, находятся внутри организма.

Поскольку эмоция отражает отношение человека к объекту, постольку она обязательно включает некоторую информацию о самом объекте, в чем состоит предметность эмоций. В этом смысле отражение объекта – познавательный компонент эмоции, а отражение состояния человека в этот момент – ее субъективный компонент. Отсюда следует двойная обусловленность эмоций: с одной стороны, потребностями человека, которые определяют его отношение к объекту эмоций, а с другой - его способностью отразить и понять определенные свойства этого объекта.

Органическая взаимосвязь двух основных компонентов эмоции - объективного и субъективного - позволяет реализовать их вероятностно- прогностические функции в регуляции поведения человека. Отражая вероятностные события, эмоция определяет предвосхищение, являющееся значимым звеном всякого обучения. Например, эмоция страха заставляет ребенка избегать огня, которым он когда-то обжегся. Эмоция может предвосхищать также благоприятные события. Мы уже обратили внимание на то обстоятельство, что при эмоциональном возбуждении человека, его состояние сопровождается определенными физиологическими реакциями: изменяется давление крови, содержание в ней сахара, частота пульса и дыхания, напряженность мышц. Джеймс и Г.Н. Ланге предполагали, что именно эти изменения и исчерпывают существо эмоций, однако в дальнейшем было экспериментально показано, что глубокие органические изменения, происходящие при эмоциональных реакциях, не исчерпывают существа эмоций: когда в опыте исключили все их физиологические проявления, субъективное переживание сохранилось.

Следовательно, необходимые биологические компоненты не исчерпывают эмоции. Оставалось неясным, для чего нужны физиологические изменения. Впоследствии выяснили, что указанные реакции существенны не для переживания эмоций, а для активизации всех сил организма, для усиленной мышечной деятельности (при борьбе или бегстве), наступающей обычно вслед за сильной эмоциональной реакцией. На основании этого пришли к заключению, что эмоции осуществляют энергетическую мобилизацию организма. Такое представление позволяет понять биологическую ценность врожденных эмоций. В одной из своих лекций И.П. Павлов пояснил причину тесных связей между эмоциями и мышечными движениями следующим образом: « Если мы обратимся к нашим отдаленным прародителям, то увидим, что там все было основано на мускулах. Нельзя себе представить какого-нибудь зверя, лежащего часами и

гневающегося без всяких мышечных проявлений своего гнева. У наших предков каждое чувствование переходило в работу мышц. Когда гневается, например, лев, то это выливается у него в форму драки, испуг зайца сейчас же переходит в бег ит. д. И у наших зоологических предков все выливалось так же непосредственно в какую-либо деятельность скелетной мускулатуры: то они в страхе убегали от опасности, то в гневе сами набрасывались на врага, то защищали жизнь своего ребенка». Весьма выразительное описание физиологических и поведенческих компонентов

радости, печали и гнева приводит в своих работах Г.Н. Ланге.

Радость сопровождается усилием иннервации в мышцах внешних движений, при этом мелкие артерии расширяются, усиливается приток крови к коже, она краснеет и делается теплее, ускоренное кровообращение облегчает питание тканей, и все физиологические отправления начинают совершаться лучше. Радующийся человек жестикулирует, дети прыгают и хлопают в ладоши, поют и смеются. Радость молодит, потому что человек довольный, находящийся в хорошем настроении, создает оптимальные условия для питания всех тканей тела. Напротив, характерным признаком физиологических проявлений печали является ее парализующее действие на мышцы произвольного движения, возникает чувство усталости и, как это бывает при всякой усталости, наблюдаются медленные и слабые движения. Глаза кажутся большими, так как расслабляются мышцы глазной впадины. В то время как мышцы расслабляются, сосудодвигатели сжимаются и ткани обескровливаются. Человек постоянно ощущает чувство холода и озноба, с большим трудом согревается и очень чувствителен к холоду, мелкие сосуды легких при этом сокращаются, и, вследствие этого, легкие освобождаются от крови. В таком положении человек ощущает недостаток воздуха, стеснение и тяжесть в груди и старается облегчить свое состояние продолжительными и глубокими вздохами. Печального человека можно узнать и по его внешнему виду: он ходит медленно, руки его болтаются, голос слабый, беззвучный. Такой человек охотно остается неподвижным. Огорчения очень старят, поскольку они сопровождаются изменениями на клеточном уровне - кожи, волос, ногтей, зубов.

Известно, например, что в армиях, терпящих поражение, наблюдается гораздо большая подверженность болезням, чем в армиях победоносных.

Итак, если вы хотите подольше сохранить молодость, то не выходите из душевного равновесия по пустякам, чаще радуйтесь и стремитесь удержать хорошее настроение. Однако биологический компонент приспособительной функции такого сложного психического процесса, как эмоция, - способствовать своевременной и полноценной энергетической мобилизации организма в экстремальных условиях - не ограничивает роль эмоций в жизни человека. Теоретические положения П. К. Анохина подчеркивают стабилизирующую функцию эмоций и ее глубинную связь с процессами предсказания ситуации на базе следов памяти. Он считал, что эмоциональные переживания закрепились в эволюции как механизм, удерживающий жизненные процессы в оптимальных границах и предупреждающий разрушительный характер недостатка или избытка жизненно значимых факторов. Положительные эмоции появляются тогда, когда представления о будущем полезном результате, извлеченные из памяти, совпадают с результатом поведенческого акта. Несовпадение ведет к отрицательным эмоциональным состояниям. Переживательный компонент эмоции обеспечивает человеку возможность приспособиться к существованию в информационно неопределенной среде. В условиях полной неопределенности цель может быть достигнута и без помощи эмоций; у человека не будет ни радости ни торжества, если в заранее определенное время, совершив несколько строго определенных действий, он окажется у цели, достижение которой заведомо не вызывало сомнений.

Эмоции возникают при недостатке сведений, необходимых для достижения цели, они способствуют поиску новой информации и тем самым повышают вероятность достижения цели. Однако люди вынуждены удовлетворять свои потребности в условиях хронического дефицита информации. Это обстоятельство способствовало развитию особых форм приспособления, связанных с эмоциями, которые обеспечивают приток дополнительной информации, изменяя чувствительность сенсорных входов. Повышая чувствительность, эмоции способствуют реагированию на расширенный диапазон внешних сигналов. Одновременно повышается разрешающая способность восприятия сигналов внутренней среды, и, следовательно, больше гипотез извлекается из хранилищ памяти. Это, в свою очередь, приводит к тому, что при решении задачи могут быть использованы маловероятные или случайные ассоциации, которые в спокойном состоянии не рассматривались бы. В условиях дефицита информации, необходимой для организации действий, возникают отрицательные эмоции. Как считает П. В. Симонов, эмоция страха развивается при недостатке сведений, необходимых для защиты. Именно в этом случае становится целесообразным реагирование на расширенный круг сигналов, полезность которых еще не известна. Подобно энергетической мобилизации, такое реагирование избыточно и незакономерно, но зато оно предотвращает пропуск действительно важного сигнала, игнорирование которого может стоить жизни. Самой сильной отрицательной эмоцией является страх, который определяется как ожидание и предсказание неудачи при совершении действия, которое должно быть выполнено в данных условиях.

Повторные неудачи в сочетании с необходимостью вновь и вновь повторять безуспешное действие к страху перед этим действием. Информированность способствует преодолению страха. Так, в соревнованиях равных по силе спортивных команд, как известно, чаще побеждают хозяева поля, то есть спортсмены, выступающие в своем  спортивном зале, в своей стране. Предварительная информированность спортсменов об условиях соревнований, о соперниках, о стране и ее нравах, обычаях способствует тому, чтобы в сознании спортсменов не оставалось места неосведомленности, а вместе с тем и тревоге, сомнению и страху.

Очень часто страх, возникающий в ситуациях неожиданных и неизвестных, достигает такой силы, что человек погибает. Понимание того, что страх может быть следствием недостатка информации, позволяет его преодолеть. Известна старинная притча о страхе. «Куда ты идешь ? - спросил странник, поравнявшись с Чумой. Иду в Багдад. Мне нужно уморить там пять тысяч человек». Через несколько дней тот же человек снова встретил Чуму. «Ты сказала, что уморишь пять тысяч, а уморила пятьдесят», - упрекнул он ее. «Нет, - возразила она, - я погубила только пять тысяч, остальные умерли от страха».

Мужественный французский врач Ален Бомбар, взявший на себя труд разобраться в причинах гибели терпящих бедствие в открытом море и доказавший личным примером, что можно переплыть океан в резиновой спасательной шлюпке, пришел к выводу, что главной причиной гибели людей в море является чувство обреченности, ужас перед стихией. Он писал: «Жертвы легендарных кораблекрушений, погибшие преждевременно, я знаю, вас погубила не жажда.

Раскачиваясь на волнах под жалобные крики чаек, вы умерли от страха!». Предполагают, что чувство удивления связано с теми же условиями, при которых иногда возникает страх. Реакцию удивления рассматривают как своеобразную форму страха, которая пропорциональна разнице между предвидимой и фактически полученной дозой информации. При удивлении внимание сосредотачивается на причинах необычного, а при страхе - на предвосхищении угрозы. Понимание родства удивления и страха позволяет преодолеть страх, если перенести акцент с результатов события на анализ его причин.

Удовольствие, радость, счастье - положительные эмоции. Удовольствие обычно возникает как результат уже происходящего действия, в то время как радость чаще связана с ожиданием удовольствия при растущей вероятности удовлетворения какой-либо потребности. Эмоция удовольствия присуща и животным, в радость и счастье возникают только в ситуации человеческих межличностных отношений. Самая мощная положительная эмоция - счастье. Человек обычно стремится выбрать для себя по возможности такую деятельность, которая дала бы ему достижимый при данных обстоятельствах максимум счастья в том смысле, как он его понимает.

3. Волевая сфера личности.

Творческая жизнь и деятельность людей, решающих практические задачи в области развития экономики, науки, техники, культуры и искусства требуют от человека большой активности и напряжения физических и духовных сил. Вот почему каждый, кто имеет конкретные цели в своей жизни и прикладывает вполне определенные усилия для их осуществления и воплощения задуманного в реальность, должен обладать необходимыми волевыми качествами.

Воля - это свойство (процесс, состояние) человека, проявляющееся в

его способности сознательно управлять своей психикой и поступками. Проявляется в преодолении препятствий, возникающих на пути достижения сознательно поставленной цели. 

Все волевые действия целенаправленны. Но чтобы цели достигались, нужные действия должны согласовываться. Без определенной цели и учета обстоятельств, при которых приходится действовать, люди не смогли бы подчинить себе природу и использовать ее блага, вести человеческий образ жизни и сообща производить все то, что необходимо для удовлетворения их материальных и духовных потребностей. Значит, чтобы действовать не хаотически, не от случая к случаю, а организованно, то есть волевым образом, люди учитывают особенности своей деятельности и условия, в которых им приходится действовать. При этом они их оценивают и в одних случаях к ним приспосабливаются, в других - изменяют их, в- третьих - создают новые. Каковы же признаки волевого акта?

Волевой акт всегда связан с приложением усилий, принятием решений и их реализацией.

Для волевого акта характерно наличие продуманного плана осуществления каких-либо действий. Волевой акт характеризует усиленное внимание к действию и отсутствие непосредственного удовольствия, получаемого в процессе и в результате его выполнения (имеется в виду эмоционального, а не морального удовольствия).

Воля является действенной стороной сознания человека, то есть таким его качеством, благодаря которому психическая деятельность влияет на деятельность практическую. Под влиянием волевых процессов человек может приложить усилия к тому, чтобы активизировать свои действия и поступки и добиться их успешного завершения в условиях преодоления трудностей. Но тот же человек благодаря воле может удержаться от совершения каких-то действий или поступков, замедлить или остановить их, если они начались, или направить по-другому руслу. Это очень важное и сложное свойство личности. Согласно теории И. П. Павлова, только человек обладает возможностями волевого торможения своей деятельности. В данном случае «тормоз» не менее, а часто более сложное волевое усилие, чем активизация. Если человек может мобилизовать свои физические и моральные силы на борьбу с трудностями, то он обладает высокоразвитой, сильной волей.

Волевая деятельность всегда состоит из определенных волевых действий, в которых содержаться все признаки и качества воли, изучение волевых действий ведет к правильному пониманию воли в целом и успешному решению задач ее воспитания.

Что же представляет собой волевое, то есть произвольное, преднамеренное

действие, входящее в состав управляемой человеческой деятельности (или каковы основные фазы волевого процесса)?

Первоначальным моментом всякого волевого действия - его первой фазой - является

возникновение побуждения и постановка цели, на достижение которой направляется данное действие. Цель можно ставить как перед собой, так и перед другими людьми принимать, или отвергать ее, когда она ставится кем-нибудь другим или обстоятельствами жизни.

Следующий момент волевого действия - вторая фаза волевого процесса – стадия обсуждения и борьбы мотивов, выбор, использование и создание средств, способов и приемов достижения поставленной цели. Это обусловлено тем, что цели бывают различные и ставятся они в различных условиях. Сознательная постановка целей связанна с конкретным учетом условий, средств и других возможностей их достижения. Если же цель возникает без учета таких возможностей или вопреки им, то она будет не вполне осознанной, недосягаемой и, значит, нереальной, нежизненной, чем-то вроде смутного влечения. Определение конкретных путей и возможностей достижения цели является основой планирования человеком своих действий и деятельности в целом.

После постановки цели и определения средств ее достижения наступает следующий момент волевого действия - третья фаза волевого процесса - принятие решения, то есть выбор действия в соответствии с целью. Этот момент волевого действия объясняется тем, что постановка цели и определение средств ее достижения человеку даются далеко не всегда просто и легко.

Особенно сложно это делать в нестандартной ситуации, в экстремальной обстановке. Далее следует заключительная - четвертая фаза волевого процесса – исполнение принятого решения. Это завершающий момент волевого действия. Исполнить решение - значит практически достигнуть цели. На этом и заканчивается конкретное  волевое действие, составляющее элемент волевой деятельности человека.

Для понимания всей сложности волевой сферы личности необходимо учитывать, что человеческая деятельность состоит не только из произвольных, то есть целенаправленных, преднамеренных, действий. Человек совершает немало и таких полезных действий, которые принято называть непроизвольными, неволевыми. Неволевыми действиями называются действия, которые в каждом частном случае совершаются без контроля со стороны человека и не нуждаются в постоянно осознанном регулировании.

К числу неволевых действий в первую очередь следует отнести так называемые автоматические действия. Это, например, отдергивание руки от чего-то, причиняющего боль, поворот головы по направлению к неожиданно раздавшемуся звуку или вспыхнувшему свету, резкое движение рук, наклон корпуса вперед или в сторону для того, чтобы поддержать равновесие и не упасть, когда человек поскользнется, это прыжок с дороги в сторону при неожиданном появлении автомашины и т.д. Действия такого рода называются автоматическими, их мышечный и нервный механизмы являются врожденными.

Каждое такое действие рассматривается физиологией нервной деятельности как безусловный рефлекс, как такой ответ на внешнее или внутреннее раздражение, механизм которого не требует каких-либо специально организованных условий для своего образования. Эти механизмы по законам биологии передаются из поколения в поколение и являются в своей основе врожденными. 

К категории неволевых действий относятся и более сложные, так называемые инстинктивные действия. Они, как правило, состоят из ряда простейших автоматических действий, система которых обеспечивает отправление ряда жизненных функций организма.

Инстинктивные действия входят в состав человеческой деятельности, однако, они подчинены действиям специфически человеческим, волевым, то есть действиям, возникновение и развитие которых осуществляется по законам жизни человека, а не животного.

Наряду с простейшими автоматическими, безусловнорефлекторными и сложными инстинктивными действиями, состоящими из цепи безусловных рефлексов, имеются и такие действия, которые вырабатываются в течение жизни индивидуума, то есть не врожденные и в каждом конкретном случае как бы не связанные с осознанными волевыми действиями. К категории приобретенных действий относятся в первую очередь навыки.

Воля как один из психических процессов создает у человека определенные психические состояния (активность, собранность и т.п.) и является очень важным, более или менее устойчивым психическим свойствам личности, от которого зависит действенность мышления и чувства, а также активность совершаемых практических действий и поступков. Современные психологи по-разному рассматривают волю.

Это зависит от того, с каких философских позиций они выступают и как объясняют категории свободы и необходимости. Но как бы разнообразны и противоречивы эти взгляды, ни были, в общей сложности они сводятся к двум основным направлениям.

Сторонники так называемого индетерминизма считают, что человек абсолютно свободен, а его действия и поступки никем и ничем не ограничены. По их мнению, человек обладает волей, которая является безграничной духовной силой, способной преодолеть любые препятствия, стоящие на его жизненном пути. Придерживающихся этой позиции, по существу, объединяет признание воли, не зависящей от материальных условий жизни человека. Это не научное – идеалистическое направление. Оно не в состоянии правильно ответить на вопрос о том, что такое воля, и показать ее роль в жизни человека, так как пытается рассмотреть волю вне времени и пространства, вне зависимости ее от законов существования природы, человеческого общества и психики человека. Такое истолкование воли не помогает, да и не может помочь человеку решать практические задачи, например, в области формирования личности, воспитания воли и т.д. Сторонники другого направления - детерминизма, в отличие от индетерминизма, подчеркивают закономерную зависимость человека от материальных условий его жизни, от причинно-следственных связей и отношений, в которые он включен. Это направление прогрессивное, так как оно признает материальность мира, его единство. Характеристика воли свидетельствует о ее социальной сущности, то есть о том, что она возникает и развивается по законам общественным, а не биологическим.

Именно с силу этого обстоятельства существование организма человека, и в частности функционирование его нервной системы, в том числе и физиологические механизмы волевых действий, в принципе зависят от образа жизни человека и характера его деятельности. А это, как известно, определяется тем обществом, членом которого является человек.

К основным волевым качествам человека можно отнести целеустремленность, самообладание, самостоятельность, решительность, настойчивость, энергичность, инициативность, исполнительность.

Целеустремленность - это способность человека подчинять свои

действия целям, которые необходимо достигнуть, это мобилизация сил на то, чтобы правильно определить пути, средства, способы и приемы своей деятельности, это целевая направленность принимаемых решений и их исполнения.

Самостоятельность - это волевое качество; оно в возможности

человека не поддаваться влияниям различных сил, которые могут отвлечь его от достижения поставленной цели. Если человек необоснованно отказывается от своих мнений и взглядов и легко становится на чужую точку зрения, если он без особой нужды обращается за помощью или предпочитает действовать по привычному для него шаблону, а не самостоятельно и творчески, то нельзя признать, что у него развито такое волевое качество, как самостоятельность. Бывают, однако, случаи когда негативизм (необоснованное стремление поступить наперекор кому-то) ошибочно оценивается как самостоятельность. Негативизм - признак не силы, а слабости человека.

Решительность - это волевое качество человека, благодаря которому

он способен принимать своевременные, обоснованные и твердые решения в различных условиях своей жизни и деятельности.

Если человек в какой-либо сложной обстановке не принимает решения действовать определенным образом, потому что

растерялся, если он надеется на счастливое стечение обстоятельств или на неожиданную помощь, то назвать его решительным нельзя. Такой человек, как правило, не уверен в своих силах, недооценивает возможности и силы других людей и, как правило, сомневается в успешном исходе дела.

Настойчивость - это волевое качество, благодаря которому человек

может мобилизировать свои силы для относительно длительной и сложной борьбы с препятствиями и трудностями, встречающимися в его деятельности на пути достижения достаточно отдаленных целей. Без настойчивости, без того чтобы стоять на своем и бороться за выполнение принятого решения, не может быть решительности, самостоятельности, самообладания и целеустремленности.

Энергичность - это волевое качество, представляющее собой возможность человека действовать быстро и с большим напряжением своих

физических и духовных сил. Направляя свою деятельность на достижение поставленной цели, энергичный человек, как правило, не отступает перед трудностями, они его не размагничивают, а наоборот, мобилизуют. Такой человек всегда к чему-то стремится, строит планы и увлекает за собой других.

Инициативность - это волевое качество, благодаря которому человек

действует творчески. Это отвечающая времени и условиям активная и смелая гибкость действий и поступков человека. Инициативность проявляется главным образом намеренно, а не под влиянием безотчетного стихийного порыва. Инициатива, как правило, связанна с напряжением физических и духовных сил того, кто ее проявляет.

Исполнительность - это волевое качество человека, которое

заключается в активном, старательном и систематическом исполнении принимаемых решений. Исполнительный человек испытывает потребность в том, чтобы полностью завершить начатое им или порученное ему дело.

4. Формирование чувств и управление эмоциональным состоянием учащихся в учебном процессе.

Формированию чувств помогают те воздействия, которые вызывают соответствующие эмоции, волнующие личность, затрагивающие её интересы и привычки. Слова и наставления, которые не вызывают эмоциональных переживаний, не приводят к развитию нужного чувства и часто наносят вред делу воспитания личности. Воспитанию чувств  способствуют коллектив, контакты с интересными людьми, личное участие в общественной жизни, примеры из жизни и искусства.

Известно, что психическая активность протекает на эмоциональном фоне, в учебном процессе необходимо учитывать не только интеллектуальные способности и качества личности обучаемого, а и его эмоциональную характеристику. Опытные преподаватели знают, что эмоциональные состояния учащихся на уроке являются стимулирующим и дезорганизующим  фактором. Эмоции ученика могут способствовать большей продуктивности его психических процессов восприятия, памяти, мышления и др., а могут вызывать у него такое психическое состояние, что учителю окажется трудно преодолевать негативное отношение ученика к учёбе, снять его реакции в виде страха, боязни школы, неуверенности в себе или агрессивности по отношению ко всему.

Известно, что отрицательных эмоций насчитывается у человека почти вдвое больше, чем положительных. Однако, как  оказалось, именно положительные чувства и эмоции определяют успешность нашей деятельности. Исследования показали, что повышение эффективности обучения в 89% - случаев зависит от положительных подкреплений ( поощрений) и только в 11% -случаев обучение улучшается за счёт наказания.

Поскольку  у человека сильно развита сфера отрицательных чувств (тревога, жалость, огорчение, растерянность, сочувствие, неуверенность, нетерпение, недоверие), учителю приходится охранять доверенных ему детей или взрослых от микропсихотравм, которые, не принося большой пользы делу, являются одной из главных причин неврозов и низкой успеваемости.

Опытный учитель чутко улавливает эмоциональный настрой класса и управляет им. Для этого в первую очередь он заботится о качестве учебного материала, который должен отвечать возрастному и учебному уровню учеников, интересам группы, требованиям логики и истины, быть современным и актуальным для учебного процесса.


В целях обеспечения на уроке успешной деятельности учеников целесообразно подчёркивать их достижения, нежели неудачи. Однако излишне е захваливание так же вредно, как и чрезмерное «прорабатывание» или несправедливое замечание. Если поощрения рекомендуется делать публично, гласно, то резкое порицание лучше – индивидуально (кроме исключительных случаев).


Учитель должен стремиться к тому, чтобы вызывать у своих учеников положительные чувства. Для того, чтобы ученики полностью доверились учителю, он должен быть для них авторитетной личностью: обладать большими профессиональными знаниями и высокими моральными качествами, пользоваться уважением своих коллег, иметь достаточный жизненный опыт, иметь хорошие манеры поведения.


Самое главное в создании стимулирующей эмоциональной атмосферы на уроке - это доброжелательное, уважительное и вместе с тем требовательное отношение к каждому ученику.

5. Повышение эффективности обучения иностранного языка за счет улучшения психологического климата на уроке.

Чтобы учащийся захотел учить иностранный язык, нужен определенный психологически благоприятный климат на уроке, т.е. такие условия, когда учащемуся хочется слушать иноязычную речь, говорить на иностранном языке, когда ему нравится выполнять упражнения и задания по ситуациям, теме и тексту, когда ученик чувствует внимание учителя и товарищей к себе, когда он вовлечен в иноязычную деятельность и испытывает чувство удовольствия, радости от того, что он делает, что он может делать на изучаемом языке.

Одним из непременных условий создания благоприятного климата является обоюдная вера в достижение успеха: учитель верит в то, что он научит учащихся иностранному языку, учащиеся - в то, что они овладеют иностранным языком. К сожалению, мы часто встречаемся с неверием в возможность научить этому предмету и научиться ему в школе, что отрицательно сказывается на мотивации учения. Уверен​ность должна, естественно, исходить от учителя, ив настоящее время есть все основания, чтобы верить в успех.

К сожалению, неверие в достижение успеха проявляется во многом. Например, учитель не использует преподаваемый язык для общения с учащимися, не верит в такую возможность.* Действительно, если учитель иностранного языка общается с учащимися на русском языке, то сам факт не может вызывать у них веру в то, что их научат языку. Исключение изучаемого языка из акта общения делает его в глазах учащихся предметом, не имеющим практического значения

Наблюдения говорят о том, что чем старше класс, тем чаще и больше учитель прибегает к родному языку. Отсутствие прогрессирующего развития в речевом общении учителя с учащимися отрицательно сказывается на мотивации учения. Такое же отрицательное воздействие оказывает многократное повторение вопросов, обобщений к учащимся, частое, ничем неоправданное обращение к переводу. Только практическая значимость иностранного языка, понимание учащимися того факта, что на иностранном языке можно общаться, с его помощью можно узнать что-то новое и интересное, может служить побудительным мотивом в изучении его учащимися в средней школе. Если этого нет (или почти нет), интерес, с которым дети приступают к изучению этого предмета, падает и, следовательно, угасает желание заниматься им, а если нет желания, то трудно ожидать хороших результатов.

Другим непременным условием в создании благоприятного психо​логического климата на уроке является установление правильных взаимоотношений между учителем и классом и между учащимися в группе. Для осуществления коммуникативного общения, в котором язык проявляется как средство общения, должны быть созданы благо​приятные доверительные отношения между общающимися и соблюдены условия, обеспечивающие сам акт общения: мотивированность речи, обращенность ее к собеседнику, ситуативная обусловленность, эмоциональная окрашенность и т.п. Благоприятные условия для речевого общения можно и нужно создавать с самого начала урока

В старших классах учитель может начать урок с вопросов о текущих событиях. Так, после сообщения дежурного о готовности класса к занятиям учитель задает вопрос, читал ли дежурный газету, смотрел ли программу "Время'', какая делегация приехала к нам в страну, кто возглавляет делегацию, о чем будут переговоры и т.д. При этом к ответам на вопросы привлекается класс.

Такая своеобразная речевая "разминка", зарядка является очень хорошим началом урока иностранною языка, создает благоприятные условия для занятий этим предметом, что служит побудительной причиной для овладения им. Учащиеся вступают в микромир, в котором общение осуществляется на иностранном языке. Урок иностранного языка проходит успешно при доверительных, благоприятных взаимо​отношениях учителя и класса и учащихся друг с другом: ученик не боится попросить повторить, объяснить, показать еще раз, если он чего-то не понял. Можно поощрить обращение к учителю в таких случаях на изучаемом языке. Если ученик нуждается в тренировке, учитель должен создать условия для тренировки, организуя работу в парах, в маленьких группах, самостоятельную работу всех учащихся в классе, доверяя им, зная, что они будут выполнять задание, возлагая ответственность за выполнение работы на самих учащихся, приобретая помощников (консультантов) в лице некоторых учеников. Так, учительница И. А. Булыгина установила с учащимися отношения, построенные на доверии. Она может дать двум ученикам задание подготовить диалог в коридоре. Через определенное количество времени, нужное для подготовки диалога, они возвращаются и "разыгрывают" диалог перед классом.

В современной методике обучения иностранным языкам, как отечественной, так и зарубежной, наблюдается тенденция учитывать коммуникативный характер деятельности учащихся и рассаживать их так, чтобы общающиеся видели друг друга, и по возможности создавать непринужденную обстановку, располагающую к общению.

Снятие излишней академичности благотворно действует на протекание речевого общения. Наблюдение показывают, что в обучении иностранному языку этот фактор не учитывается. Например, при ответах на вопрос (так же как и на уроках по другим предметам) учащийся должен встать, даже если ему нужно произнести слово, кратко ответить на вопрос. Это сразу же приносит нежелательный элемент напряженности в поведение учащегося. Замечено, что в состоянии релаксации успешнее протекает общение на иностранном языке.

Не воодушевляют учащихся и не вдохновляют на высказывания некоторые замечания учителя типа: Как ты сидишь? А ну-ка сядь (встань) как следует. Необходимость в такого рода замечаниях возникает в том случае, если учащийся не вовлечен в работу на уроке, если он оставлен без внимания и ему нечего делать; тогда он действительно не находит себе места и может сесть вразвалку, мешать соседу и т.п.

Только доверительные отношения и обстановка релаксации при полной занятости учащихся создают благоприятные условия для занятия иностранным языком.

Третьим непременным условием в создании благоприятного психологического климата является доброжелательное отношение учителя к каждому учащемуся, готовность прийти на помощь, когда он в ней нуждается, и в такой форме, которая охотно  принимается. Это возможно в  том случае, если учитель учитывает индивидуальные особенности учащегося. Обучение иностранному языку протекает успешно, если учащийся не боится говорить, не боится сделать ошибку. Ошибки же непременно будут, какую бы профилактическую работу по их предупреждению не вел учитель. Замечено, что исправ​ление ошибок может либо благотворно влиять на выполнение задания и действительно помогает ему, либо оно приводит к тому, что парализует ученика (и остальных учащихся), его способность что-то сказать. Учащиеся как бы "уходят в себя", замыкаются, и из них невозможно "вытянуть" ответ.

Обучение иностранному языку, пожалуй, в большей степени, чем какому-либо другому предмету, требует индивидуального подхода к учащимся, так как учителю следует учитывать "коммуникабельность" ученика вообще, т.е. то, как он вступает в речевое общение на родном языке, в каких случаях он лучше идет на разговор - когда речь заходит о нем, его близких или о посторонних людях и т.п.

Очень важно, какие опоры нужно, чтобы высказывание состоялось. Опоры выполнения могут касаться и содержания ("подсказывается" тема высказывания), и формы (предлагаются структуры, словосочетания или слова) или же и формы, и содержания. Для этого используется раздаточный материал, при составлении которого учитываются возможности учащегося.

Отрицательно сказывается на мотивации учения, на желании заниматься иностранным языком, повторение, не носящее обучающего характера. В данном случае имеется в виду, повторение ответа одного ученика другим, к чему нередко прибегает учитель.

Немаловажное значение для повышения мотивации ученика имеет выбор средств для стимулирования высказываний учащихся. Он очень ограничен, хотя учебным комплексом предусматривается довольно большое их разнообразие.

Важным условием для создания благоприятного психологического климата в классе является выполнение рекомендаций книги для учителя с учетом конкретных условий их реализации, что требует умелой, разумной адаптации их к возможности учащихся класса. Модернизация урока иностранного языка все еще идет с большим трудом, и это не может не отражаться на эффективности обучения этому предмету в школе. Вовлечение учащихся в активную речевую деятельность на уроке путем использования современных средств обучения и различных организационных форм работы на уроке может служить одной из главных побудительных причин к изучению иностранного языка, так как в этом случае обеспечивается прогрессирующее развитие навыков и речевых умений учащихся и, следовательно, повышается мотивация учения.

И, наконец, созданию благоприятного психологического климата способствует само речевое поведение учителя на уроке: что он говорит, как он говорит, на каком языке он общается с учащимися. Анализ более 11 тыс. речевых поступков учителей показывает, что преобладают повелительные предложения, очень мало реагирующих реплик оценочного характера, которые бы вселяли уверенность в учащегося, мало реплик, стимулирующих мыслительную деятельность ученика, вовлекающих его в работу на уроке.

Психологические исследования убедительно говорят о том, что положительное подкрепление в виде одобряющих реплик учителя оказывает большое влияние на изучение предмета, усвоение его.

Ниже приводим образцы таких реплик: 

You те doing a great job, you should feel proud of yourself.
You're learning that very quickly.
You Ire really a fast learner.
Let's count how many new words you've learned.
You see you got them all right.
You've all been such good helpers.
...you were a good listener and remembered to raise your hand every time you had something to say.
You've demonstrated you know how to work independently.
That's just right.
You're absolutely correct.
That's excellent work.
Look at this once again. Good. I know you'd find your mistake.
Not quite, look carefully and you'll get it.
I knew you'd know.
You really did it quickly.
That's getting better.
It's getting easier for you, isn't it?

You're really trying hard.
That"? a good start, go ahead.
You've learned to work without disturbing the group.
Очень мало было реплик, стимулирующих мыслительную деятель​ность учеников, типа: Почему? А как ты думаешь? Какие ты выявил главные мысли рассказа? Кто был храбрее?

Ученики очень нуждаются в поддержке, в помощи, в оценке своей деятельности (положительной, конечно), и учителю не следует бояться оказывать такую поддержку. Нужно создать доброжелательную обстановку в классе, чтобы работа на уроке доставляла радость и тому, кто учит, и тем, кто учится.

Следовательно, создание благоприятных условий для изучения иностранного языка находится в руках учителя. Он может и должен воспитывать у ребят интерес, желание учить иностранный язык. Этого можно добиться,  во-первых, используя преподаваемый язык в качестве средства общения с учениками; во-вторых, доброжелательным отношением к учащимся, стремлением помочь каждому из них; в-третьих, применением современных средств обучения, способны обеспечить более успешное овладение иностранным языком учащимися, вызывать чувство успеха в осуществлении речевой деятельности; в-четвертых, использованием положительного подкрепления со стороны учителя деятельности ученика.

Вот далеко не полный перечень условий, повышающих мотивацию учащегося и его интерес. Важно обратить внимание на эту сторону в организации обучения, на конкретных примерах показать, как это нужно делать, так как в этом мы усматриваем большой резерв в повышении эффективности обучения иностранным языка в школе.

Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.  Значение эмоций в жизни человека.

2.  Виды эмоциональных состояний.

3.  Волевая регуляция поведения как его переосмысление.

4.  Участие воли в разных этапах осуществления деятельности.

5.  Воля и мотивация.

Темы рефератов
1.  Функции и виды эмоций у человека.

2.  Теории эмоций.

3.   Понятие, признаки и проявление воли у человека.

4.   Основные направления и пути развития воли.
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10.Маслыко Е.А., Бабинская П.К., Петрова С.И. Настольная книга преподавателя иностранного языка. - Минск: Высшая школа. – 1999.
РАЗДЕЛ IV. ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ
Тема 9. Темперамент, характер, способности
План

1. Общие сведения о темпераменте.

2. Краткая характеристика типов темперамента.

3. Характер. Основные подходы к изучению характера.

4. Акцентуация характера.

5. Типология личности по К. Юнгу.

6. Способности. Структура способностей.

1. Общие сведения о темпераменте.

В жизни встречаются люди, психическая деятельность которых в обычных - условиях протекает спокойно и медленно. Они редко волнуются и выходят из Себя. Чтобы вызвать у них сильное возбуждение, понадобится событие большой силы и значимости.
С другой стороны, встречаются люди с большой эмоциональной возбудимостью, быстрые, порывистые, энергичные. Они бурно реагируют на самые незначительные события. Их все трогает. Они горячи в работе и безудержны в чувствах. Настроение у них часто и резко меняется.
Индивидуальные особенности психической деятельности людей, относящиеся к скорости протекания психических процессов и силе их выражения, к степени эмоциональной возбудимости и устойчивости настроений, в психологии принято называть темпераментом.
Темперамент (лат. temperamentum — надлежащее соотношение черт от tempero — смешиваю в надлежащем соотношении) — это индивидуальные свойства психики, определяющие динамику психической деятельности человека, особенности поведения и степень уравновешенности реакций на жизненные воздействия.
Темперамент — это прежде всего биологическая подструктура личности. Темперамент - это биологический фундамент личности. Темперамент проявляется в различной силе и глубине эмоций, эмоциональной впечатлительности, темпе, энергичности действий, в индивидуально - устойчивых особенностях психической жизни человека. При этом важно
помнить, что нет лучших или худших темпераментов - каждый из них имеет свои положительные стороны. Способности человека от темперамента не зависят. Примером тому являются два великих художника: А.С. Пушкин (холерик) - отец русской поэзии и М.И. Глинка (меланхолик) - отец русской музыки.

Теории темперамента
Гуморальные и морфологические теории темперамента
Вопрос о проявлениях темперамента в поведении неразрывно связан с вопросом о факторах, эти проявления обусловливающих. В истории учения о личности можно выделить три основные системы взглядов на этот вопрос. Древнейшими из них являются гуморальные теории, связывающие темперамент со свойствами тех или иных жидких сред организма. Наиболее ярко эту группу теорий темперамента представляла классификация темперамента, основанная на учении Гиппократа. Он считал, что уровень жизнедеятельности организма определяется соотношением между четырьмя жидкостями, циркулирующими в человеческом организме, — кровью, желчью, черной желчью и слизью (лимфой, флегмой). Соотношение этих жидкостей, индивидуально своеобразное у каждого организма, обозначалось по-гречески термином «красис» (смесь, сочетание), который в переводе на латинский язык звучит как «temperament». На основе теории Гиппократа постепенно сформировалось учение о четырех типах темперамента по количеству главных жидкостей, гипотетическое преобладание которых в организме и дало название основным типам темперамента: сангвиническому (от латинского sanguis — кровь), холерическому (от греческого chole — желчь), меланхолическому (от греческого melaina — черная желчь) и флегматическому (от греческого phlegma — слизь).
В новое время психологическая характеристика этих типов темперамента была обобщена и систематизирована впервые немецким философом И. Кантом («Антропология», 1789), допустившим, однако, в своих толкованиях смешение черт темперамента и характера. Органической основой темперамента Кант считал качественные особенности крови, т. е. разделял позицию сторонников гуморальных теорий.

Близко к гуморальным теориям темперамента стоит сформулированная П. Ф. Лесгафтом идея о том, что в основе проявлений темперамента, в конечном счете, лежат свойства системы кровообращения, в частности толщина и упругость стенок кровеносных сосудов, диаметр их просвета, строение и форма сердца и т. д. При этом малому просвету и толстым стенкам сосудов соответствует холерический темперамент, малому просвету и тонким стенкам —  сангвинический, большому просвету и толстым стенкам - меланхолический и, наконец, большому просвету и тонким стенкам — флегматический. Калибром сосудов и толщиной их стенок определяются, согласно теории Лесгафта, быстрота и сила кровотока, затем (как производное) скорость обмена веществ при питании и, наконец, сама индивидуальная характеристика темперамента как меры возбудимости организма и продолжительности его реакций при действии внешних и внутренних стимулов.

Большое влияние на формирование современных буржуазных теорий личности и ее индивидуальных особенностей оказала теория темперамента, выдвинутая Э. Кречмером. Анализируя совокупности морфологических признаков, Кречмер выделяет на основе разработанных им критериев основные конституционные типы телосложения и делает попытку определить темперамент именно через эти типы морфологических конституций. Например, астеническому типу конституции, характеризующемуся длинной и узкой грудной клеткой, длинными конечностями, удлиненным лицом, слабой мускулатурой, соответствует, по Кречмеру, шизоидный (шизотемический) темперамент, которому свойственны индивидуальные особенности от чрезмерной ранимости, аффективности и раздражительности до бесчувственной холодности и тупого, «деревянного» равнодушия. Другому основному конституциональному типу, характеризующемуся широкой грудью, коренастой, широкой фигурой, круглой головой, выступающим животом, Отвечает, по Кречмеру, циклоидный (циклотимический) темперамент, которому свойственны индивидуальные особенности, от постоянно повышенного, веселого настроения у маниакальных субъектов до постоянно сниженного, печального и мрачного состояния духа у депрессивных  индивидов. Э. Кречмер ошибочно определил роль конституциональных  особенностей как факторов психического развития личности. Его теория v неизбежно приводит к порочной идее фатального предрасположения индивида к тому психологическому складу, который уготован ему наследственно заданным телесным обликом.

К морфологическим теориям темперамента относится и концепция американского психолога У. Шелдона, который выделяет три основных типа соматической конституции («соматотипа»): эндоморфный, мезоморфный и эктоморфный. Для эндоморфного типа, по его мнению, характерны мягкость и округлость внешнего облика, слабое развитие костной и мускульной систем; ему присущи любовь к комфорту, чувственные устремления, медленные реакции. Мезоморфный тип характеризуется жестокостью и резкостью поведения, преобладанием костно-мускульной системы, атлетичностью и силой; с ним связан темперамент с любовью к приключениям, склонностью к риску, активностью, смелостью, агрессивностью. Эктоморфному типу конституции свойственны изящество и хрупкость телесного облика, отсутствие выраженной мускулатуры; этому типу соответствует темперамент, характеризующийся малой общительностью, склонностью к обособлению и одиночеству, повышенной реактивностью. Шелдон, так же как и Кречмер, проводит мысль о фатальной соматической обусловленности самых разнообразных психических черт личности, в том числе таких, которые целиком определяются условиями воспитания и социальной средой.

Основным недостатком гуморальных и морфологических теорий является то, что они принимают в качестве первопричины поведенческих проявлений темперамента такие системы организма, которые не обладают и не могут обладать необходимыми для этого свойствами.

Теория темперамента по учению И.П. Павлова
Основу для разработки действительно научной теории темперамента создало учение И. П. Павлова о типологических свойствах нервной системы животных и человека. Крупнейшей заслугой Павлова явилось детальное теоретическое и экспериментальное обоснование положения о ведущей роли и динамических особенностях поведения центральной, нервной системы — единственной из всех систем организма, обладающей способностью к универсальным регулирующим и контролирующим влияниям. Павлов выделил три основных свойства нервной системы: силу, уравновешенность и подвижность возбудительного и тормозного процессов. Из ряда возможных сочетаний этих свойств Павлов выделил четыре, по его данным, основные, типичные комбинации в виде четырех типов высшей нервной деятельности. Их проявления в поведении Павлов поставил в прямую связь с античной классификацией темперамента. Сильный, уравновешенный, подвижный тип нервной системы рассматривался им как соответствующий темперамент сангвиника; сильный, уравновешенный, инертный — темперамент

флегматика; сильный, неуравновешенный — темперамент холерика; слабый — темперамент меланхолика.

Советские психологи (Б. М. Теплов и др.) отмечают, что первостепенное научное значение работ И. П. Павлова заключается в выяснении основной роли свойств нервной системы как первичных и самых глубоких параметров психофизиологической организации индивидуума. На современном этапе развития науки сделать окончательные научные выводы, относительно числа основных типов нервной, системы, равно как и числа типичных темпераментов, еще не представляется возможным. Исследования советских ученых показывают, что сама структура свойств нервной системы как нейрофизиологических измерений темперамента много сложнее, чем это представлялось ранее, а число основных комбинаций этих свойств гораздо больше, чем это предполагалось И. П. Павловым.

Однако для практического (в том числе психолого-педагогического) изучения личности деление на четыре основных типа темперамента и их психологическая характеристика могут служить достаточно хорошей основой.

2. Краткая характеристика типов темперамента
Личность человека неповторима! Нет одинаковых людей! От рождения человек обладает определенными, присущими только ему психологическими свойствами. Эти свойства одинаково проявляются в различной деятельности независимо от ее содержания и остаются сравнительно постоянными на протяжении всей жизни. В своих взаимосвязях эти индивидуальные свойства образуют типы темперамента. Существуют 4 типа темперамента:
Сангвиник. Человек с повышенной реактивностью, однако, активность и реактивность у него уравновешены; с высоким порогом чувствительности; проявляет быстроту ума, находчивость, быстрый темп речи, быстрое включение в новую работу; легко сходится с новыми людьми, быстро привыкает к новым требованиям к работе.
Холерик. Отличается малой чувствительностью, высокой реактивностью и активностью. Однако реактивность преобладает в данном случае над активностью, поэтому он необуздан, нетерпелив, несдержан, вспыльчив. Он более инертен, чем сангвиник, поэтому здесь проявляется большая устойчивость стремлений и интересов, большая настойчивость, возможны затруднения в переключении внимания.
Флегматик. Обладает высокой активностью, значительно преобладающей над малой реактивностью, малой чувствительностью и эмоциональностью. Его трудно рассмешить, опечалить. Он ненаходчив, с трудом переключает внимание и приспосабливается к новой обстановке, медленно перестраивает навыки и привычки. При этом он энергичен и работоспособен. Отличается терпеливостью, выдержкой и самообладанием. Как правило, он трудно сходится с новыми людьми, слабо откликается на внешние впечатления.

Меланхолик. Человек с высокой чувствительностью и малой реактивностью. Незначительный повод может вызвать у него слезы. Он чрезмерно обидчив, болезненно чувствителен. Мимика и движения его невыразительны, голос тихий, движения бедны. Обычно он неуверен в себе. Робок, малейшая трудность заставляет его опускать руки. Он легко утомляется и мало работоспособен. Имеет замедленный темп всех психических процессов и замкнутый характер.
Однако, следует помнить, что нет чистых типов темперамента. Можно говорить, о преобладании того или иного типа. При этом, тип темперамента врожденный и от каких именно свойств его врожденной организации он зависит, еще до конца не выяснено.

Немецкий психолог, физиолог Вильгельм Вундт в своей типологической схеме расположил четыре типа темперамента в соответствии с полярностью эмоций (сила-слабость, стабильность-нестабильность).

Модель четырех типов темперамента по Вундту

                                       Сила   эмоций  
                Меланхолик                                Холерик

  Стабильность  эмоций                                       Нестабильность эмоций

                Флегматик                                   Сангвиник

                                      Слабость эмоций 

Темперамент ни в коей мере не характеризует содержательную сторону личности (мировоззрение, взгляды, убеждения, интересы и т. п.), не определяет ценность личности или предел возможных для данного человека достижений. Он имеет отношение лишь к динамической стороне деятельности. Характер же неразрывно связан с содержательной стороной личности.

Свойства  темперамента. Темперамент и личность.

Большинство исследователей темперамента выделяют такие его свойства, теснейшим образом связанные между собой и с качествами характера: сензитивность — особенность человека, проявляющаяся в возникновении чувствительности (психической реакции) на внешний раздражитель наименьшей силы; реактивность — особенность человека, связанная с силой эмоциональной реакции на внешние и внутренние раздражители; активность - способность человека, заключающаяся в преодолении внешних и внутренних ограничений в производстве, в общественно-значимых преобразованиях, в присвоении богатств, усвоении духовной культуры; темп реакций - особенность человека, заключающаяся в скорости протекания психических процессов, а в определенной мере и психических состояний; пластичность — ригидность — особенности человека гибко и легко приспосабливаться к новым условиям, либо костно, инертно, нечувствительно вести себя в изменившихся условиях; экстраверсия-интроверсия ~ особенности человека, выражающиеся в преимущественной направленности активности личности либо вовне (на мир внешних объектов: окружающих людей, событий, предметов), либо внутрь (на явления собственного субъективного мира, на свои переживания и мысли).

Темперамент, будучи врожденным, является базой большинства свойств личности. Но он определяет лишь динамику их проявления (впечатлительность, эмоциональность, импульсивность, тревожность).

Впечатлительность — свойство человека, характеризующее степень воздействия различных раздражителей, время сохранения их в памяти и силу ответной реакции на это воздействие. Эмоциональность - свойство, выраженное в скорости, содержании, качестве, глубине, динамике эмоциональных процессов и состояний. Импульсивность - свойство, заключающееся в склонности человека действовать по первому

побуждению, спонтанно под влиянием внешних воздействий или внезапно нахлынувших эмоций. Тревожность - повышенная склонность человека испытывать беспокойство в любых ситуациях жизни, в том числе и не располагающих к этому. Понятие тревожности близко к понятию невротизма (Г. И. Айзенк).

Эти особенности темперамента оказывают влияние на характерологические черты, на развитие и проявление способностей человека.
3. Характер. Основные подходы к изучению характера
Включаясь в развитие характера, свойства темперамента претерпевают изменения, в силу чего одни и те же исходные свойства могут привести к различным свойствам характера в зависимости от условий жизни и деятельности. Так, при соответствующем воспитании и условиях жизни у человека с нервной системой слабого типа может образоваться сильный характер, и, наоборот, черты слабохарактерности могут развиться при «тепличном», изнеживающем воспитании у человека с сильной нервной системой.

Понятие «характер» в психологии трактуется как «совокупность устойчивых индивидуальных способностей личности, складывающихся и появляющихся в деятельности и общении, обусловливая типичные для нее способы поведения».
Содержание характера составляет жизненную направленность личности, то есть ее материальные и духовные потребности, интересы, убеждения, идеалы. Именно направленность личности лежит в основе единства, силы, цельности характера. Обладание целями жизни - главное условие образования характера.

В сформировавшемся характере ведущим компонентом является система убеждений, убежденность определяет долгосрочную направленность человека, его непреклонность в достижении поставленных целей. Характер возможно понять только как определенное единство направленности и образа действий.

Учение о характере называется характерологией. Важнейшей задачи данной науки является установление типов характера и их определения по его проявлениям с целью прогнозирования поведения человека в различных ситуациях. Характер - прижизненное образование личности.

Известны различные попытки создания типологии характеров на основе: гороскопов; влияния имен; физиогномики (учение и связи внешнего облика человека и его принадлежности к определенному типу личности). Например, Аристотелем и Платоном делаются попытки создать аналогию, внешнее сходство того или иного человека с животными по тем или иным признакам; форме ноздрей, тонкости или жесткости волос и соответствующего характера. Лафатер в своей «физиогномике» особое внимание уделял описанию уст, которые, по его мнению, содержат целый мир характеров. Именно в них отражен разум и глупость, сила и слабость, добродетель и порок, деликатность и грубость человеческая.

Однако самым главным внешним показателем характера являлись глаза человека. «Глаза - это зеркало души». По мнению Аристотеля большие и выпуклые глаза - признак глупости. Л.Н.Толстой различал хитрые глаза, лучистые, чистый взгляд, грустный, холодный, безжизненный. Если у человека смеются одни глаза или один рот, то такая гримаса неприятна.

Американские ученые Дж. Глайв и Э. Клери сделали попытку доказать зависимость характера ребенка от цвета глаз. Так, по их мнению, дети с карими глазами обладают большей жизнью, инициативой и более неспокойным характером. Люди с темно-серым цветом глаз - упрямы и смелы. Настойчивы и добиваются своего, несмотря на различные трудности. Бывают вспыльчивы и злопамятны, большей частью однолюбы.

Более ценной в изучении характерологических различий можно считать графологию - науку, которая рассматривает почерк как разновидность выразительных движений, отражающих психологические свойства пишущего. Например, «сильный наклон выражает большую впечатлительность». Однако психологические исследования подтверждают большую зависимость почерка не от характера, а от эмоциональных состояний человека и от темперамента. Специфические особенности почерка служат для диагностики некоторых психических заболеваний. Например, почерк больных шизофренией нередко отличается вычурностью, нарочитой стилизованностью.
При этом важно помнить, что наибольшую достоверность о характере человека говорят не его внешние признаки и показатели, а сознательное поведение. Характер имеет особенности или черты, свойства (темп, осознанность, скоординированность, гибкость принятия решения и действий). Любая черта есть некоторый устойчивый стереотип поведения. Черта характера связана с ситуацией, в которой она проявляется. Черту характера можно сравнить с привычкой: в определенных условиях действовать определенным образом. Черта характера включает в себя определенный способ мышления, понимания. При этом привычка не включает в себя волевые и эмоциональные компоненты действия, которые всегда так или иначе проявляются. Формирование черт характера обусловлено формированием мотивов поведения. По мнению С.Л. Рубинштейна, каждый действенный мотив который приобретает устойчивость, это в потенции будущая черта характера в ее генезисе. То есть путь к формированию черты характера лежит поэтому через формирование надлежащих мотивов поведения и организацию направленных на их закрепление поступков.

К наиболее общим, полярным свойствам характера обычно относят: силу - слабость; твердость - мягкость; цельность - противоречивость; широту - узость и др.

4. Акцентуации характера

Чрезмерная выраженность черт характера и их сочетание в крайних проявлениях нормы называется акцентуацией характера. Это слабое звено в характере человека, которое проявляется только в ситуациях, предъявляющих повышенные требования к функционированию именно этого звена.

Существуют две наиболее известные классификации типов акцентуаций с характера. Первая предложена К. Leongard (1968) и вторая - А. Е. Личко (1977). Приводим сопоставление этих классификаций, сделанное В. В. Юстицким (1977).

Тип акцентуированной   
             Тип акцентуации характера,
личности, по К. Леонгарду 
              по А. Е. Личко
Лабильный
            Лабильный циклоид

Сверхподвижный                              Лабильный           

Эмотивный

Демонстративный
           Истероидный

Сверх пунктуальный
        Психастенический

Ригидно-аффективный                     Эпилептоидный

Неуправляемый                                 Шизоидный

Интравертный 

Боязливый
          Сенситивный

Неврастенический                           Астено-невротический 
Экстравертный
       Конформный

Слабовольный
      Неустойчивый

    -                                                     Гипертимный 

    -                                                     Циклоидный

Краткие сведения о типах психопатии и акцентуаций характера
Гипертимный тип
Люди с таким типом акцентуации характера отличаются большой подвижностью, общительностью, болтливостью. С первых лет жизни они везде вносят много шума, любят компании и стремятся командовать, им свойственна неугомонность. Бывают инициаторами конфликтов, огорчаются, если по этому поводу им делают замечания. Трудно переносят условия жесткой дисциплины, монотонную деятельность, вынужденное одиночество. Главная черта гипертимного типа - почти всегда очень хорошее, даже приподнятое настроение. Лишь изредка и ненадолго эта солнечность омрачается вспышками раздражения, гнева, агрессии.

Циклоидный тип
Этому типу свойственны частые смены настроения. Они общительны в периоды повышенного настроения, а в периоды подавленного - замкнуты. Во время душевного подъёма ведут себя как люди с гипертимной акцентуацией характера. В период спада - склонны к апатии и раздражительности: что раньше давалось легко и просто, теперь требует неимоверных усилий. Созвучно настроению все приобретает пессимистическую окраску. Мелкие неприятности и неудачи, которые обычно начинают сыпаться из-за падения работоспособности, переживают крайне тяжело. На замечания и укоры нередко отвечают раздражением, порой грубостью и гневом, но в глубине души впадая еще в большее уныние.

Лабильный тип 
Люди с таким типом акцентуации характера предпочитают общение в узком кругу избранных, которых они понимают «с полуслова». Редко вступают в конфликты, а если это происходит, то играют в них пассивную роль. Обиды носят в себе. Привлекательные черты: доброта, сострадательность, обостренное чувство долга, исполнительность. Такие люди рады чужим успехам. Негативные черты: чрезмерная чувствительность, слезливость. Главная черта лабильного типа - крайняя изменчивость настроения.

Астено-невротический тип
Главными чертами астено-невротической акцентуации являются повышенная утомляемость, раздражительность и склонность к ипохондричности. Утомляемость особенно проявляется в умственных занятиях. Умеренные физические нагрузки переносятся лучше, однако физические напряжения, например обстановка спортивных соревнований, оказываются. Невыносимыми. Раздражение, нередко по ничтожному поводу, легко I изливается на окружающих, порой случайно попавших под горячую руку, и столь же легко сменяется раскаянием и даже слезами. Они отмечают зависимость плохого настроения от дурного самочувствия, плохой сон ночью и сонливость днем, разбитость по утрам. В мыслях о будущем центральное место занимают заботы о собственном здоровье. Они сознают также, что утомляемость и раздражительность глушат их интерес к новому.

Сенситивный тип

У людей с таким типом акцентуации характера с детства проявляется пугливость и боязливость. Они чувствуют робость и застенчивость в новой обстановке и вообще не склонны к легкому общению с незнакомыми людьми. Два главных качества сенситивного типа - чрезвычайная впечатлительность и резко выраженное чувство собственной недостаточности. Слабым звеном сенситивных личностей является отношение к ним окружающих. Непереносимой для них оказывается ситуация, где они становятся объектом насмешек или подозрения в неблаговидных поступках, когда на их репутацию падает малейшая тень или когда они подвергаются несправедливым обвинениям.

Психастенический тип
Главными чертами психастенического типа являются нерешительность и склонность к рассуждательству, тревожная мнительность и любовь к самоанализу и, наконец, легкость образования фобий (навязчивых страхов), опасений, действий, ритуалов, мыслей, представлений.

Шизоидный тип
Наиболее существенной чертой данного типа считается замкнутость, отгороженность от окружающего, неспособность или нежелание устанавливать контакты, снижение потребности в общении.

Шизоидные черты выявляются раньше, чем особенности характера всех других типов. Чаще шизоиды страдают сами от своей замкнутости, одиночества, неспособности к общению, невозможности найти себе друга по душе. Неудачные попытки завязать приятельские отношения, мимозоподобная чувствительность в моменты их поиска, быстрая истощаемость в контакте ("не знаю о чем еще говорить") нередко побуждают к еще большему уходу в себя.

Внутренний мир почти всегда закрыт от посторонних взоров. Лишь перед немногими избранными занавес может внезапно приподняться, но никогда не до конца, и столь же нежданно вновь упасть.

Эпилептоидный тип
Главными чертами эпилептоидного типа являются склонность к дисфориям, и тесно связанная с ними аффективная взрывчатость, напряженное состояние 

инстинктивной сферы, иногда достигающее аномалии влечений, а также вязкость, тугоподвижность, тяжеловесность, инертность, откладывающие отпечаток на всей психике, - от моторики и эмоциональности до мышления и личностных ценностей. Дисфории, длящиеся часами и днями, отличают злобно-тоскливая окраска настроения, накипающее раздражение, поиск объекта, на котором можно сорвать зло. Аффективные разряды эпилептоида лишь при первом впечатлении кажутся внезапными. Их можно сравнить с разрывом парового котла, который прежде долго и постепенно закипает. Повод для взрыва может быть случайным, сыграть роль последней капли. Аффекты не только очень сильны, но и продолжительны - эпилептоид долго не может остыть.

Истероидный тип
Его главная черта - беспредельный эгоцентризм, ненасытная жажда постоянного внимания к своей особе, восхищения, удивления, почитания, сочувствия. На худой конец предпочитается даже негодование или ненависть, направленные в свой адрес, но только не безразличие и равнодушие - только не перспектива остаться незамеченным ("жаждущие повышенной оценки"). Все остальные качества истероида питаются этой чертой. Лживость и фантазирование целиком направленны на приукрашение своей персоны. Кажущаяся эмоциональность в действительности оборачивается отсутствием глубоких искренних чувств при большой экспрессии эмоций, театральности, склонности к рисовке и позерству.

Неустойчивый тип
Представители этого типа безудержные, неустойчивые. Их безволие отчетливо выступает, когда дело касается учебы, труда, исполнения обязанностей и долга, достижения целей, которые ставят перед ними родные, старшие, общество. Однако в поиске развлечений представители этого типа также не обнаруживают напористости, а скорее плывут по течению.

В детстве они отличаются непослушанием, непоседливостью, всюду и во все лезут, но при этом трусливы, боятся наказаний, легко подчиняются другим детям. Элементарные правила поведения усваиваются с трудом. За ними все время приходится следить. У части из них встречаются симптомы невропатии (заикание, ночной энурез и т. д.).

Конформный тип
Черты этого типа - постоянная готовность подчиниться голосу большинства, шаблонность, банальность, склонность к ходячей морали, благонравию, консерватизму. Этим личностям свойственны недоверие и настороженное отношение к незнакомцам. Как известно, в современной социальной психологии под конформностью принято понимать подчинение индивидуума мнению группы в противоположность независимости и самостоятельности. В разных условиях каждый субъект обнаруживает ту или иную степень конформности. Однако при конформной акцентуации характера это свойство постоянно выявляется, будучи самой устойчивой чертой.

Главное качество представителей конформного типа - думать "как все", поступать "как все", стараться, чтобы все у них было "как у всех". Под "всеми" подразумевается обычное непосредственное окружение.

Смешанные типы 

Смешанные типы составляют почти половину случаев явных акцентуаций. Встречающиеся сочетания не случайны. Они подчиняются определенным закономерностям. Черты одних типов сочетаются друг с другом довольно часто, а других - практически никогда. Существуют два рода сочетаний. 

Промежуточные типы обусловлены эндогенными закономерностями, прежде всего генетическими факторами, а также, возможно, особенностями развития в раннем детстве. К ним относятся лабильно-циклоидный и конформно- гипертимный типы, а также сочетания лабильного типа с астено- невротическим и сенситивным, астено-невротического с сенситивным и психастеническим. Сюда же могут быть отнесены такие промежуточные типы, как шизоидо-сенситивный, шизоидо-психастенический, шизоидо- эпилептоидный, шизоидо - истероидный, истероидно-эпилептоидный. В силу же эндогенных закономерностей возможна трансформация гипертимного типа в циклоидный.

Амальгамные типы - это тоже смешанные типы, но иного рода. Они формируются как следствие напластования черт одного типа на эндогенное ядро другого в силу неправильного воспитания или иных хронически действующих психогенных факторов. Здесь также возможны далеко не все, а лишь некоторые наслоения одного типа на другой. Следует отметить, что гипертимно-неустойчивый и гипертимно-истероидный типы представляют собой присоединение неустойчивых или истероидных черт к гипертимной основе. Лабильно-истероидный тип обычно бывает следствием наслоения и истероидности на эмоциональную лабильность, а шизоидно-неустойчивый и эпилептоидо-неустойчивый - неустойчивости на шизоидную или эпилептоидную основу. Последнее сочетание отличается повышенной криминогенной опасностью. При истероидно-неустойчивом типе неустойчивость является лишь формой выражения истероидных черт. Конформно-неустойчивый тип возникает как следствие воспитания конформного человека в асоциальном окружении. Развитие эпилептоидных черт на основе конформности возможно, когда ребенок вырастает в условиях жестких взаимоотношений. Другие сочетания практически не встречаются.

5. Типология личности по К.Юнгу

Швейцарский ученый, психиатр и психотерапевт К. Г. Юнг ввел новые понятия, которые легли в основу типологии и позволили применить аналитические методы к изучению психики. Юнг утверждал, что каждый человек изначально ориентирован на восприятие либо внешних сторон жизни (внимание преимущественно направлено на объекты внешнего мира), либо внутренних (внимание преимущественно направлено на субъект). Такие способы осознания мира, себя и своей связи с миром он назвал установками человеческой психики. Юнг определил их как экстраверсию и интроверсию:

Интроверсией Юнг назвал обращение интереса внутрь, когда «мотивирующая сила принадлежит, прежде всего, субъекту, тогда как объекту принадлежит самое большее вторичное значение». Интроверты обращают внимание на внутренние части своей души, строят своё поведение, исходя из собственных идей, норм и убеждений. Интровертам свойственны повышенная, порой не имеющая оснований тревожность по поводу даже малейших житейских проблем, своего здоровья. Им свойственны высокая чувствительность и повышенная чуткость к опасности.

Экстраверсия есть, до известной степени, переложение интереса вовне, от субъекта к объекту». Экстраверты больше ориентированы на внешнюю часть души, они прекрасно ориентируются во внешнем мире, в своей деятельности исходят из его норм и правил поведения. Экстравертам свойственны инициативность, общительность, гибкость поведения, умение найти свое место в обществе и приспособиться к его требованиям. Предметы и явления, объекты внешнего мира интересуют их больше, чем собственный внутренний мир.

В мире нет ни чистых экстравертов, ни чистых интровертов, но каждый из нас более склонен к одной из этих установок и действует преимущественно в ее рамках. «Каждый человек обладает общими механизмами, экстраверсией и интроверсией, и только относительный перевес одного или другого определяет тип».Так, например, Л.Толстого К.Юнг относил к экстравертам, Ф.Достоевского - к интровертам.

В характере можно выделить ряд подсистем или свойств (черт), как раз и выражающих различное отношение личности к отдельным сторонам действительности. В первой подсистеме содержатся черты, проявляющиеся в деятельности (инициативность, работоспособность, трудолюбие, или же, наоборот, безынициативность, ленивость и т. д.). Ко второй подсистеме относятся черты личности, проявляющиеся в отношениях человека с другими людьми, т. е. в общении (тактичность- бестактность, вежливость-грубость, чуткость-черствость и т. д.). Третью подсистему составляют черты, которые проявляются в отношении человека к самому себе (самокритичность-завышенное самомнение, скромность-наглость и т. д.). Четвертая подсистема - это совокупность отношений человека к вещам (аккуратность-безалаберность, щедрость- скупость и др.).

Возможна и другая классификация черт характера, например:

1) свойства, определяющие поступки человека в выборе целей деятельности и общения (расчетливость, рациональность и т. д., или альтернативные им черты);

2) свойства, относящиеся к действиям, направленным на достижение * поставленных целей (настойчивость, целеустремленность, по​следовательность и др., а также противоположные им качества);

3) свойства, имеющие чисто инструментальное значение, не​посредственно связанные с темпераментом (интроверсия-экстра-версия, спокойствие-тревожность, сдержанность-импульсивность, пластичность- ригидность и т. д.).

Типология характеров.
В мировой психологической науке нет единой типологии характеров, но подавляющее большинство психологов исходили из следующих основных общих идей:

а) довольно рано сформировавшись, характер человека проявляет себя в период дальнейшей жизни как более или менее устойчивое психическое образование;

б)
входящие в характер сочетания черт не являются случайными. Они в совокупности представляют системы, четко различимые по типам, что и позволяет строить типологию характеров;

в)
в соответствии с типологией характеров большинство людей может быть разделено на определенные группы. Наиболее известны следующие типологии характера:

1. конституционные теории, связывающие особенности характера с внешним видом человека, с его конституцией, габитусом (Ростан, Ломброзо, Сиго, Кречмер, Шелдон и др.).

2. акцентуальные теории, связывающие особенности характера его акцентуацией - чрезмерной выраженностью отдельных черт характера и их совокупностей, представляющей крайние варианты психической нормы, пограничные с психопатиями (Леонгард, Личко и др.).

3. социальная типология характеров, в основе которой - отношение человека к жизни, обществу, моральным ценностям (Фромм).

Рассмотрим описание некоторых типов характеров людей, не претендующее на полноту и систематичность.

Гипертимный тип — таких людей характеризует чрезвычайная контактность, словоохотливость, выраженность жестов, мимики. Это энергичные, инициативные, оптимистически настроенные люди. Вместе с тем они легкомысленны, раздражительны, трудно переносят условия жесткой дисциплины, вынужденное одиночество.

Дистимный тип. Для этих людей характерны низкая контактность, немногословие, склонность к пессимизму. Они ведут замкнутый образ жизни, редко конфликтуют. Серьезны, добросовестны, преданы в дружбе, однако не в меру пассивны и медлительны.

Циклоидный тип. Им свойственны частые периодические смены настроения. Во время душевного подъема они ведут себя по гипертимному типу, спада — по дистимному.

Педантичный тип. Этим людям характерны добросоветсность и аккуратность, надежность в делах, но в то же время они способны изводить окружающих чрезмерным формализмом и занудливостью.

Демонстративный тип. Они артистичны, обходительны, их мышление и поступки неординарны. Они стремятся к лидерству, легко приспосабливаются к людям. Вместе с тем, такие люди эгоистичны, лицемерны, недобросовестны в работе, тщеславны.

Экстравертированный тип. Их побуждает к деятельности и заряжает энергией внешний мир. Не любят уединенных размышлений, нуждаются в поддержке и одобрении людей. Общительны, имеют много друзей. Легко внушаемы, подвержены влиянию. Охотно развлекаются, склонны к необдуманным поступкам.

Интровертированный тип. Они ориентированы на свой внутренний мир, поэтому мало контактны, склонны к одиночеству и глубокомыслию, не терпят вмешательства в их личную жизнь. Сдержанны, редко встуцают в конфликты. Одновременно они довольно упрямы, консервативны, им трудно вовремя перестроиться.

Садо-мазохистский тип. Стремясь устранить причины своих жизненных неудач, такие люди склонны к агрессивным действиям. Люди- мазохисты стараются взять вину на себя, и при этом упиваются самокритикой и самобичеванием, расписываются в своей собственной неполноценности и беспомощности. Люди-садисты ставят людей в за​висимость от себя, приобретают над ними безграничную власть, при​чиняют им боль и страдания, испытывая при этом наслаждения.

Конформистский тип. У таких людей почти никогда не бывает ни собственного мнения, ни собственной социальной позиции. Они беспрекословно подчиняются обстоятельствам, требованиям социальной группы, быстро и без проблем меняют свои убеждения. Это -тип сознательных и бессознательных приспособленцев.

Мыслительный тип. Эти люди больше доверяют тому, что продумано, логически обосновано. Они стремятся к истине, не очень заботясь о справедливости. Любят доводить все до полной ясности. Способны оставаться спокойными тогда, когда окружающие теряют самообладание.

Чувствующий тип. Люди такого плана отличаются повышенной чувствительностью ко всему тому, что радует, и тому, что огорчает. Они альтруистичны, всегда ставят себя на место другого, с удовольствием оказывают помощь даже во вред себе. Все принимают близко к сердцу, их упрекают в чрезмерной нерешительности.

Последнее время приобретает все большую популярность типология, предложенная знаменитым швейцарским психологом К. Юнгом в его работе «Психологические типы». Рассмотрим некоторые ее положения в порядке дополнения к уже приведенной типологии.

У экстравертов мыслительного типа совокупность их жизненных проявлений находится в зависимости от их интеллектуальных выводов, но любое суждение строится на критерии, полученном из внешних условий (традиции и образование). Мыслители - экстраверты становятся государственными деятелями, адвокатами, почетными академиками и удачливыми антрепренерами.

У экстравертов чувствующего типа их чувства согласуются с общепринятыми оценками и переживаниями, находятся под сильным воздействием традиционных ценностей. Например, экстраверт этого типа будет воспринимать нечто как «прекрасное» или «хорошее» не из-за f субъективной, личной оценки, а потому, что другие тоже считают.

Экстравертивного ощущающего типа притягивают те объекты (люди, ситуации), которые возбуждают сильные ощущения. Результатом оказывается мощная сенсорная связь с внешним миром. Этот тип ориентирован на конкретное наслаждение «реальной жизнью», жизнью «на полную катушку». Лиц такого типа можно встретить среди редакторов, атлетов, бизнесменов, вообще преуспевающих людей.

Для экстраверта интуитивного типа характерна способность воспринимать во внешнем мире то, что происходит «за сценой» событий, угадывать то, что скрыто «за личиной» человека, видеть скрытые новые возможности. Но у него отмечается недостаток способности к суждению, и он редко реализует возможности сам. Зачастую он начинает дело с нуля и оставляет его на пороге успеха; следовательно, другие пожинают урожай, посеянный им.

Интровертный мыслительный тип склонен быть теоретиком, но его мышление мало зависит от общепринятых традиций и идей, он следует своим идеалам и критериям. В поиске своих идей упрям, неподатлив внешнему влиянию. Однако наивен, доверителен и беспомощен в личных вопросах (этакий «рассеянный профессор»).

Интровертный чувствующий тип отдает себя полностью субъективно ориентированному чувству, не прислушиваясь к фактам, логике событий. Люди данного типа не блистают и не стремятся обнаруживать самих себя. Их чувства глубоки и нередко иррациональны. Они склонны избегать вечеринок и собраний, они молчаливы и труднодоступны.

Интровертный ощущающий тип руководствуется тем, что есть, что видимо и слышимо, что происходит, а не логическими построениями. Внутренние реакции на внешние впечатления глубоки, но внешняя реакция возникает с задержкой. Про людей этого типа говорят, что они, услышав утреннюю шутку, начинают смеяться в полночь. Настроенные на то, чтобы здесь и теперь, на то, что есть, индивиды этого типа испытывают огромные трудности, пытаясь вообразить, что могло бы быть.

Интровертный интуитивный тип обладает интуитивной спо​собностью проникать в будущее, но его интуиция направлена не на объективную реальность, а на субъективный психический мир. Такие люди нередки среди шаманов, пророков, поэтов и художников. Они мало озабочены телесным существованием и зачастую погружены в бесплодные фантазии.

Полезно иметь в виду, что сложность и многообразие человеческой личности не умещается даже в эту пространную типологию. Было бы также ошибочным недооценивать предрасположенность каждого из нас к какому-либо типу или одновременно нескольким (совместным друг с другом) типам. Поэтому ознакомление с типологией характеров позволяет полнее использовать свои собственные сильные стороны, нейтрализовать (по возможности) слабые, а также помогает «подобрать ключ» к другим людям, поскольку приоткрывает скрытые механизмы человеческих решений и поступков.

Формирование характера. Личность и характер

Как уже отмечалось, первые признаки возникновения и стабилизации характера необходимо искать в начале жизни человека. Возрастет 2-3 до 9- 10 лет является сензитивным периодом для становления характера. В этот период человеку присуща возрастная сензитивность, оптимальное сочетание условий для развития черт характера. Под влиянием взрослых

формируются такие черты (положительные и отрицательные), как доброта, отзывчивость, общительность, либо эгоистичность, безразличие к людям, черствость. Начало их формирования во многом связано с первыми месяцами жизни и стилем общения матери (лица, ее заменяющего) с ребенком.

Трудолюбие, аккуратность, ответственность, добросовестность, настойчивость и другие так называемые «деловые» качества, как и их антиподы, формируются позднее в детских играх, в доступных видах домашнего труда. При этом необходима стимуляция взрослых. Черты характера, проявляющиеся в отношениях с людьми, в общении, оформляются в начальных классах школы, когда у ребенка резко расширяется круг контактов с новыми школьными друзьями и с учителями.

Волевые черты характера развиваются и закрепляются в под​ростковом возрасте, а базовые (нравственные и мировоззренческие) основы характера - в ранней юности. К окончанию школы характер фактически сформирован. Характер влияет практически на все иные свойства личности, на ее познавательные, волевые, эмоциональные процессы и состояния. От других черт личности характер во многом отличается своим ранним формированием и устойчивостью.

6. Способности. Структура способностей. Перейдем к рассмотрению других сторон личности. В самом общем виде способности - это индивидуально- психологические особенности личности, обеспечивающие успех в деятельности, в общении и легкость овладения ими. Способности не могут быть сведены к знаниям, умениям и навыкам, имеющимся у человека, но способности обеспечивают их быстрое приобретение, фиксацию и эффективное практическое применение. Успешность в деятельности и общении определяется не одной, а системой различных способностей, при этом они могут взаимокомпенсироваться.

Существует целый ряд классификаций способностей. Воспроизведем одну из них, наиболее значимую:

1) природные (или естественные) способности в основе своей биологически обусловленные, связанные с врожденными задатками, формирующиеся на их базе, при наличии элементарного жизненного опыта через механизмы научения типа условно-рефлекторных связей);

2) специфические человеческие способности, имеющие общественно-историческое происхождение и обеспечивающие жизнь и

развитие в социальной среде (общие и специальные высшие интел​лектуальные способности, в основе которых лежит пользование речью, логикой, теоретические и практические, учебные и творческие). Специфические человеческие способности в свою очередь подразделяются на:

а)
общие, которыми определяются успехи человека в самых различных видах деятельности и общения (умственные способности, развитые память и речь, точность и тонкость движений рук и т. д.), и специальные, определяющие успехи человека в отдельных видах  деятельности и общения, где необходимы особого рода задатки и их развитие (способности математические, технические, литературно- лингвистические, художественно-творческие, спортивные и т. д.). Эти способности, как правило, могут дополнять и обогащать друг друга, но каждая из них имеет собственную структуру;

б)
теоретические, определяющие склонность человека к абстрактно- логическому мышлению, и практические, лежащие в основе склонности к

; конкретно-практическим действиям. Сочетание этих способностей свойственно лишь разносторонне одаренным людям;

в)
учебные, которые влияют на успешность педагогического воздействия, усвоение человеком знаний, умений, навыков, формирования качеств личности, и творческие, связанные с успешностью в создании произведений материальной и духовной культуры, новых идей, открытий, изобретений. Высшая степень творческих проявлений личности называется гениальностью, а высшая степень способностей личности в определенной деятельности (общении) — талантом;

г) способности к общению, взаимодействию с людьми, а именно, речь человека как средство общения, способности восприятия и Оценки людей, социально-психологической приспособляемости к различной обстановке, вхождения в контакт с различными людьми, расположения их к себе и т. д., и предметно-деятельностные способности, связанные со взаимодействием людей с природой, техникой, знаковой информацией, художественными образами и т. д.

Человек, способный ко многим и различным видам деятельности и общения, обладает общей одаренностью, то есть единством общих способностей, обусловливающим диапазон его интеллектуальных возможностей, уровень и своеобразие деятельности и общения.

Способности, задатки и индивидуальные различия Подавляющее большинство психологов считает, что задатки — это некоторые генетически детерминированные (врожденные) анатомо-физиологические особенности нервной системы, составляющие индивидуально-природную основу (предпосылку) формирования и развития способностей. Однако некоторые из ученых (например, Р. С. Немов) полагают, что у человека есть два вида задатков: врожденные (природные) и приобретенные (социальные).

Индивидуальные (индивидуально-психологические) различия — это особенности психических явлений (процессов, состояний и свойств), отличающих людей друг от друга. Индивидуальные различия, природной предпосылкой которых выступают особенности нервной системы, мозга, создаются и развиваются в ходе жизни, в деятельности и общении, под влиянием воспитания и обучения, в процессе взаимодействия человека с окружающим миром в самом широком значении этого слова. Индивидуальные различия являются предметом изучения дифференциальной психологии.

Природа человеческих способностей

Здесь прежде всего речь должна идти о природе так называемых социальных способностей, биологическая основа которых до сих пор точно не установлена. Это — высшие, культурно-обусловленные способности. Условиями и предпосылками развития их являются в первую очередь обстоятельства жизни человека: жизнь в обществе, наличие социально- культурной среды, созданной искусственно трудом многих поколений людей; обучение в детстве пользованию соответствующими предметами, например, музыкальными инструментами; участие в целом ряде сложных, высокоорганизованных видах деятельности и общения; наличие круга людей, которые в состоянии передать необходимые знания, умения и навыки с помощью эффективных средств и методов обучения и воспитания; отсутствие у человека с рождения жесткой запрограммированности поведения, наличие незрелости мозговых структур с их способностью к последующему формированию путем обучения и воспитания.

Анатомо-физиологической основой социальных способностей, когда они становятся развитыми, выступают так называемые функциональные органы - прижизненно складывающиеся нервно-мышечные системы, обеспечивающие функционирование и усовершенствование соответствующих способностей.

Развитие способностей

Способности - не статичные, а динамические образования, их формирование и развитие происходит в процессе определенным образом организованной деятельности и общения. Развитие способностей происходит поэтапно.

Важным моментом у детей в развитии способностей является комплексность - одновременное совершенствование нескольких взаимодополняющих друг друга способностей.

Выделяют следующие уровни способностей: репродуктивный, который обеспечивает высокое умение усваивать готовое знание, овладевать сложившимися образцами деятельности и общения, и творческий, обеспечивающий создание нового, оригинального. Но следует учитывать, что репродуктивный уровень включает элементы творческого, и наоборот.

Существуют ли специальные способности к иностранным языкам?

Способности в психологии связываются с успешностью деятельности. Так, согласно определению психологического словаря, «способности - это индивидуально - психологические особенности, являющиеся субъективными условиями успешного осуществления определенного рода деятельности». Мера способностей определяется количеством затрачиваемого на овладение ученым материалом времени и труда Г.А. Китайгородская представляет иноязычную способность как принципиальную возможность овладения языком, присущую любому нормальному человеку, отмечая при этом, что люди различаются в реализации этой возможности: «Мы исходим из представления, что людей, неспособных овладеть иноязычной речью, нет, кроме случаев клинической патологии. Если человек говорит на родном языке, нет оснований считать, что он не сможет овладеть речью на ИЯ. Другой вопрос - какие для этого ему понадобятся сроки и усилия. Они неодинаковы и зависят от индивидуальных особенностей обучающихся, проявляются в стиле работы с языковым материалом, в особенностях общения с партнерами, в возможностях памяти и внимания, свойствах нервной системы».^

Подробно структура иноязычной способности исследована в работах М.Г. Каспаровой, Н.С. Назаренко, Т.Н. Решетниковой и др. Показано, что механическая память не является ведущим компонентом в структуре иноязычных способностей и может быть компенсирована другими компонентами, например, логической памятью. Психическими процессами, обуславливающими иноязычные способности, являются: 

-вербальная память, 

-вербальное мышление, 

-слуховое восприятие 

Обнаружено, что вербальное мышление сильно различается у способных и неспособных учащихся по:

-гибкости (широте ассоциаций, подвижности словарного фонда, легкости перехода от одной темы к другой и т.д.);

-глубине (понимание вербальной и невербальной информации, заложенной в текстах, пословицах, картинках и т.д.);

-продуктивности (проявляется в объеме полноценной речевой продукции); логичности рассуждений и т.д. 

 Слуховое восприятие также значительно различается у способных и малоспособных учащихся. У среднеспособных часто именно низкий уровень слухового восприятия препятствует успешному овладению ИЯ.

Отмечено, что указанные три психических фактора - вербальное мышление, логическая память и слуховое восприятие - являются ведущими и некомпенсируемыми компонентами в структуре иноязычных способностей. Их важно развивать на всех этапах обучения ИЯ.

Помимо психических процессов в структуру способностей включают личностные качества человека - эмоциональные (впечатлительность, эмоциональность, экспрессивность и др.) и коммуникативные качества (умение вступить в разговор, убедить собеседника и др.).

Уровень развития способностей также во многом зависит от задатков – природно - необусловленных особенностей нервной системы и мозга. Они, «во-первых, обусловливают разные пути и способы формирования способностей. Во-вторых, они влияют на уровень, высоту достижений человека в какой-либо области и на быстроту развития способностей. Задатки также определяют разные пути и способы осуществления учебной деятельности. Благодаря этому при разных задатках могут быть одинаковые способности (одинаково развитые) к ИЯ, если стиль учебной деятельности соответствует индивидуальным особенностям учащихся».

Относительно факторов, характеризующие способности к овладению иностранным языком, психологические исследования последних лет позволяет сформулировать несколько положений:

1) Обучаемость иностранному языку может рассматриваться как распадающаяся на обучаемость двум видам деятельности: порождение высказывания, восприятия и понимание его.

2) На обучаемость порождению высказывания ведущее влияние оказывает умение обобщать, развитость действенного мышления.

3) Порождение высказывания с большим трудом обучаются люди с преимущественным развитием невербального интеллекта, а значительно легче те, у кого преимущественно развит вербальный интеллект.

4) Обучаемость порождению обратна пропорциональна возрасту обучаемого: чем меньше возраст, тем выше обучаемость.

5) От уровня развития способности к обобщению зависит скорость выполнения языковых работ и их продуктивность.

6) На обучаемость пониманию основное влияние оказывает уровень развития практического мышления, определенное влияние оказываюет также способность к обобщению, а вот склонность к образному мышлению влияет на эту обучаемость отрицательно.

7) Обучаемость пониманию прямо пропорциональна возрасту.

8) на обучаемость пониманию положительно влияет владение несколькими языками и хорошее владение словарным запасом родного языка.

9) Склонность к изучению нескольких языков и легкость овладения ими тесно связаны со склонностью к логическому мышлению.

10) Произвольное запоминание и уровень его развития особого значения в обучаемости иностранным языкам не играет, хотя некоторые характеристики мнемической функции очень значимы здесь.

Многочисленные психологические исследования обучаемости иностранным языкам позволили установить, что она есть единство общих и специальных компонентов психической деятельности человека.

Вообще, подчеркивает М.Г. Каспарова, способности, как психические качества личности – довольно консервативные образования, развиваются медленно, требуют терпения, усилий и согласованных действий со стороны учителя и ученика.

Методический же вопрос в обучении иностранным языкам не сходит со сцены уже много лет. Методы сменяют один другой. Каждый из известных сегодня основных методов обучения ИЯ в свое время считался новаторским, а когда время его проходило, зачислялся в число не оправдавших себя, устаревших. Однако, по справедливому замечанию педагога А.В. Конышевой, не следует забывать, что «от каждого из этих методов тянутся в сегодняшний день ниточки открытий и заблуждений, успехов и неудач». Все существующие современные методы обучения ИЯ можно условно объединить в две большие группы различающиеся по исходным посылкам и основанные на опыте обучения ИЯ либо через интуитивное усвоение в процессе коммуникации («традиционные» методы), либо через сознательное усвоение правил языка, его лексического и грамматического строя («традиционные» методы). Между тем, проблема эффективного обучения иностранным языкам сегодня остра как никогда. Не будет преувеличением сказать, что практически каждый человек в современном мире испытывает необходимость в знании, как минимум, одного иностранного языка. При этом положение с обучением иностранным языкам никого не удовлетворяет ни в нашей стране, ни за рубежом. Сложилось мнение, согласно которому задача выучить иностранный язык в условиях отсутствия языковой среды относится к числу неразрешимых. Поэтому непрерывно продолжается поиск новых, эффективных путей решения этой проблемы.

Чтo же такое наилучший или универсальный метод? Универсальных методов не существует, считал известный русский языковед академик Л.В. Щерба. В каждом методе есть нечто ценное, чем надо воспользоваться, но едва ли в истории можно найти случаи, когда новые методы целиком могли бы решить существующую проблему. Все методы отличаются по характеру познавательной деятельности обучаемого и организующей деятельности обучающего. Даже сам создатель метода не может не заметить, что разница между отдельными учащимися велика, и иногда принципиальна для эффективности метода. Любой человек отличается от другого своими природными свойствами (возрастом, задатками) и особенностями познавательной и речевой деятельности, личностными характеристиками, контекстом деятельности, интересами, социальным статусом. С другой стороны, любой метод претерпевает изменения в зависимости от личных качеств учителя, от его сильных и слабых сторон, достоинств и недостатков. Все это должно быть учтено для эффективного взаимодействия в процессе обучения. При этом следует иметь в виду, что ни один метод не дает прямого учебного результата. Сначала применение метода стимулирует определенную учебную деятельность учащихся, и лишь потом, как результат этой деятельности, возникают у учащихся соответствующие знания и способы деятельности.

Решение проблемы многие видят в том, чтобы заимствовать лучшие кем-то "собранные образцы и использовать их как готовые «методические шпаргалки». Однако, варианты чужого опыта должны служить лишь материалом для собственного творческого анализа учителя. Выбор методов требует знания возможностей и ограничений всех существующих методов обучения ИЯ, понимания, какие задачи и при каких условиях успешно решаются с помощью тех или иных методов, а для решения каких задач они бесполезны или малоэффективны. Это подразумевает знание психологических аспектов, лежащих в основе усвоения языковых средств, операций и действий с ними, обеспечивающих речевое общение. Учителю необходимо понимать, что ответ на вопрос «Как учить?» закономерно следует из того, кого он учит, чему и зачем. В связи с этим он должен знать возрастные неиндивидуальные особенности своих учеников, их уровень развития и интересы, цели и планы на будущее, а также возможности развития их способностей к овладению иностранным языком.

При этом нельзя забывать, что процесс обучения - это всегда творческий процесс, как со стороны учителя, так и со стороны учащегося, индивидуальный и неповторимый в каждом конкретном случае. Вот почему в современной педагогике на первый план выдвигается развитие творческих способностей учащихся, их способности к активной познавательной деятельности

Всё вышесказанное смещает акцент с поиска универсального эффективного метода обучения на исследование индивидуально- психологических особенностей учащихся, их индивидуальных стилей учебной деятельности при усвоении ИЯ, а также на разработку систем методических приёмов, адекватных индивидуальным стилям обучения. Многими авторами отмечались значительные индивидуально-психологические различия в способностях учащихся к усвоению ИЯ (Беляев Б.В., Зимняя И.А.). Выдвигались идеи учёта этих различий при обучении ИЯ через посредство партикуляризации (разделения) учебных групп при интенсивном обучении (Каспарова М.Г.) или рекомендации определённого типа обучения - интенсивного или традиционного — для учащихся, обладающих разными индивидуальными стилями учебной деятельности (Кабардов М.К.). Однако, ни один из существующих методов обучения ИЯ не учитывает реально индивидуально-психологических различий обучающихся, что обусловливает низкую эффективность усвоения ИЯ большим числом учащихся. Мы видим, что сложилась ситуация, когда многочисленные научные факты об индивидуальных различиях людей и методы обучения ИЯ сосуществуют как бы параллельно. При этом каждый из существующих методических подходов - «коммуникативный» или «традиционный» - эффективен при одних индивидуальных стилях учебной деятельности и неэффективен или малоэффективен при других. Более того, развивая одни способности и совершенно не уделяя внимания развитию других, каждый метод способствует формированию только ограниченного круга умений и навыков и не обеспечивает полноценного овладения всеми видами речевой деятельности (говорение, слушание, чтение, письмо) на ИЯ. 

Таким образом, возникает необходимость исследования индивидуально-психологических особенностей учащихся в контексте их успешности при овладении теми или иными  видами иноязычно-речевой деятельности и разработки на его основе методических  приёмов обучения ИЯ, призванных компенсировать «недостатки» и максимально эффективно использовать «преимущества» индивидуальных конфигураций способностей к усвоению ИЯ.
Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Темперамент и свойства личности.

2. Типы темперамента, их психологическая характеристика.

3. Роль темперамента в трудовой и учебной деятельности человека.

4. Темперамент и индивидуальный стиль деятельности. 

5. Характер как совокупность индивидуально-своеобразных психических свойств.

6. Динамический стереотип и характер.

7. Структура характера.

8. Соотношение темперамента и характера,

9. Проявление характера в деятельности. Роль конфликтных ситуаций в формировании характера.

10. Соотношение способностей,  знаний, навыков и умений.

11. Проблема качественной и количественной характеристики способностей.

12. Талант как высшая ступень развития способностей, его структура.

13. Многозначность задатков. 

14. Иноязычные способности

Темы для рефератов

1. Учение о темпераменте в отечественной психологии.

2. Учет типов темперамента школьников в учебно-воспитательной работе. 

3. Характер и волевые качества личности.

4. Учет особенностей характера в индивидуальной учебно-воспитатель​ной работе педагога. 

5. Структура педагогических способностей и пути их формирования.

6. Роль интересов и склонностей в формировании способностей у детей.

7. Развитие способностей в школьном возрасте.
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РАЗДЕЛ V. ПСИХОЛОГИЯ РЕЧИ И РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Тема 10. Психология речевой деятельности
План
1 Речь. Виды речи.

2 Речевая деятельность и психология речи.

3 Психологическая характеристика процесса понимания устного и письменного речевого сообщения.
4 Основные качества речевого сообщения и требования к преподавателю иностранного языка.

1 Речь. Виды речи.

Проблему речи обычно ставят в психологии в контексте мышления и речи. Действительно с мышлением речь связана особенно тесно. Генетическая речь возникла вместе с мышлением в процессе общественно-трудовой деятельности. Благодаря речи индивидуальное сознание каждого человека не ограничивается личностным смыслом; Наблюдение и знание всех людей становится благодаря речи достоянием каждого. Включаясь в процесс реальных практических отношений, общей деятельности людей речь Через сообщение включает в него и все сознание человека. Функцию осознания бытия его отражение речь и язык выполняют специфическим образом: речь - отражает бытие, обозначая его. Речь, как и язык, если взять их сначала в единстве, это обозначающие отражения бытия, но речь и язык и едины, и различны. Они обозначают два различных аспекта единого целого. Речь, в отличие от языка - это деятельность общения, сообщения посредством языка.

Речь - это форма существования сознания для другого, служащая средством общения с ним и форма обобщенного отражения действительности или форма существования мышления.

Основная практическая задача обучения иностранному языку состоит в подготовке к общению на изучаемом языке. Можно полагать, что становление коммуникационной функции у обучающегося повлечет за собой распознавательной функции, т.е. способности мыслить на этом языке.

Неразрывное единство языка речи и мышления предполагает вплетение их в реальные условия общения. Практика обучения иностранным языкам выявила высокую эффективность , обучения устной речи при опоре на модели коммуникативных ситуаций, в которых протекает естественное общение. Язык - статическая система с конечным числом элементов. Так, количество звуков или слов в языке поддается достаточно точному пересчету. Речь - динамическая система с бесконечным числом вариаций: количество мыслей, высказываний, которое можно построить на данном языке, бесконечно. Язык - общественное явление, речь - индивидуальное. Диалектика вещей такова, что общественное проявляется в индивидуальном (язык функционирует в речи), а индивидуальное обусловлено общественным (речь реализуется посредством языка). Язык выполняет функцию обобщения, т.к. одним словом называются все объекты категории, в речи слово реализует номинативную и предикативную функции. Это означает, что слово языка, существующее вне осмысленного контекста, неконкретно, абстрактно. Оно обладает значением, т.е. отнесено к предметам реальной действительности. В процессе формирования мысли благодаря контексту значение слова конкретизируется, относится к определенному предмету высказывания. В речевом общении выражается смысл, т.е. отношение человека к чему-либо. Речью овладевают в процессе практической деятельности. Языком можно овладеть теоретически, изучая лексику, правила грамматики, фонетику. Овладение языковыми правилами не способствует непосредственно развитию речи на данном языке, поскольку знание правила действия и само совершение действия имеют разную психологическую природу.

Возникновение речи вне общества невозможно. Речь - это социальный продукт, предназначенный для общения, она и возникает в общении. Две основные функции речи - коммуникативная и сигнификативная, благодаря которым речь является средством общения и формой существования мысли, сознания, формируются одна через другую и функционируют одна в другой Подчеркивая наличие тесной связи между явлениями языка и речи вероятно, как отмечает И. А. Зимняя, нельзя согласится с утверждением, что язык и речь как два взаимосвязанных, но самос​тоятельных явления обладают "прямо противоположными, резко контрастными характеристиками" (Звегинцева В. А.). Скорее они определяются характеристиками, которые дополняют друг друга в нескончаемом круговороте вербального мышления, представляя в то же время язык и речь как неоднозначное явления. В чем заключается психологическая сущность этой неоднозначности, отражающей феноменологическую (исключительную) самостоятельность речи в ее отношении к языку. Ответ на этот вопрос может быть дан, как полагает И. А. Зимняя, с позиции деятельного подхода. Проведенный психологический анализ И. А. Зимней многочисленных исследований рае- сматриваемой проблемы позволяет подойти к двучлену "язык" - "речь" как к средству и способу реализации речевой деятельности индивида. Соответственно язык рассматривается как средство, а речь как способ формирования и формулирования мысли посредством языка в процессе речевой деятельности индивида.

Предполагаемая ингерпритация речи как способа формирования и формулирования мысли посредством языка, основываясь на общелингвистических и общепсихологических представлениях о внутренней связи и неоднократности явлений языка и речи, исходит из факта их включения во внутреннюю структуру речевой деятельности индивида. Таким образом, в настоящее время в психологии наметился более плодотворный подход к определению речи - как к способу формирования и формулирования мысли (И. А. Зимняя).

По сравнению с распространенной сейчас в психологии и методике обучения иностранным языкам лингвистической по сути концепцией языка, деятельный подход к определению речи дает, по справедливому утверждению И. А. Зимней, следующие преимущества: во-первых, рассматривается не глобальная, неоднородная речевая деятельность (языковые явления) говорящего коллектива, а речевая деятельность индивида, во-вторых, речь и язык рассматриваются как входящие в структуру речевой деятельности индивида и способы формирования и формулирования мысли, выступающей в качестве предмета деятельности, в- третьих, речь и язык как способ и средство формирования и формулирования мысли суть самостоятельные, хотя и тесно взаимосвязанные "инструменты" речевой деятельности, в четвертых, речь как способ формирования и формулирования мысли как собственной, так и чужой, включается во все виды речевой деятельности индивида, в-пятых, звучание (фонация) есть исполнительная часть говорения, в-шестых, в процессе обучения иностранным языкам языковая система как средство и речи как способ формирования мысли наряду с самой деятельностью в целом выступает в качестве самостоятельных объектов обучения.

Подобное определение основывается, во-первых, на положении о том, что проблема речи с точки зрения психологии - это прежде всего проблема общения посредством языка, (С. Л. Рубинштейн).

Второй посылкой является (в наиболее общей формулировке) положение, что язык не есть то же самое, что речь, и более того, что речь не только "манифестация действительности", но качественно своеобразное психическое явление как "форма существования сознания (мыслей, чувств, переживаний) для другого, служащая средством общения с ним". (С. JI. Рубинштейн). Третьей предпосылкой исходного определения речи является положение о том, что "внешняя речь - есть процесс превращения мысли в слово, материализация и объективизация мысли" (Л. С. Выготский) и что "в речи мы формируем мысль, но формируя ее, мы сплошь и рядом формируем" (С. Л. Рубинштейн).

Как же происходит реализация коммуникационной функции речи? Целью общения является обмен информацией о мыслях, чувствах, побуждениях. Согласно теории коммуникации В. А. Артемова процесс передачи и приема мысли включает в себя 6 этапов (коммуникационных звеньев).

1. Артикуляция. Артикуляционное движения определяются языковыми правилами, что приводит к производству звуков, нормированных фонетической системой данного языка. Если ученик не овладел правильной артикуляцией, то нарушение речевого общения возникает уже в первом звене.

2-3. Акустические свойства и воспринимаемые качества. Звуковая материя является непосредственным переносчиком смысловой информации. Акустическое звено представляет собой сплошную структуру звуковых изменений, в которых слушающий различает звукокомплексы, составляющиеие слова и интонацию, передающую лингвистическую и экстралингвистическую информацию.

Преобразование физических свойств речи, воспринимаемые качества, происходят согласно системе языка. Распознавание слов в акустическом потоке речи происходит на основе узнавания слуховых комплексов и соотношения их со знанием слова. Обучение аудированию, т.е. восприятию и пониманию звуковой речи, специальной задачей обучения.

4.Семантическое звено

Недостаточно распознать слова в потоке речи. Необходимо усвоить языковые знания этих слов.

5.Смысловое содержание. Прием речевого сообщения не кончается определением этих значений, составляющих его слов. Для преобразования семантического звена речи в смысловое необходим учет ситуации общения, малого или большого контекста и подтекста.

6.Речевой поступок (В. А. Артемов, Н. И. Жинкин).

Смысловое звено ведет к дальнейшему развертыванию действий. Возникают ответные речевые действия, которые определяются всеми предшествующими звеньями. Разнообразие речевых поступков делится на 4 коммуникативных типа: повествование, вопрос, побуждение, восклицание. На этом коммуникативная цепь замыкается и слушающий становится говорящим. Учитель иностранного языка формирует каждое звено коммуникативной цепи в отдельности и акт общения в целом.

Теперь о видах речи. Речь как способ формирования и формулирования мысли посредством языка, является средством вербального общения. Психологически, формирование и формулирование мысли происходит в 2-х формах: внутренней (по себя и для себя) и внешней (устно и письменно, для себя и для других). Ребенок, овладевая языком, мыслит вслух и отрабатывает речевой способ мышления во внешней речи, постепенно внешняя речь переходит во внутреннюю и становится способом размышления про себя.

Соотношение двух функционально и структурно отличных форм речи внутренней и внешней, из которых последняя выявляется в двух формах - устной, и письменной, можно представить в виде схемы соотношения способов формирования и формулирования мысли внутри видов речевой деятельности (И. А. Зимняя).

Соотношение способов формирования и формулирования мысли

Способ формирования и формулирования мысли


внутренний (т.е. внутренняя речь)                    внешний (т.е. внешняя речь)

          письменный 





    устный 
(т.е. внешняя письменная речь) 

(т.е. внешняя устная речь)
                                                                    Схема наглядно показывает, что внутренняя речь должна рассматриваться как самостоятельный способ формирования и формулирования мысли, а не как своеобразный "черновик" письменной речи (JI. С. Выготский). Внутренняя речь рассматривается как специфический способ формирования и формулирования мысли, так как эти определяющие ее процессы могут осуществляться как средствами языка, гак и средствами предметно- схемного кода (Н. И. Жинкин), являющегося высшей формой абстракции вербального мышления. Обе формы внешней речи, согласно И. А. Зимней, осуществляются только с помощью средств социально отобранной языковой системы, известной партнерам общения. В то же время они отличаются друг от друга по полноте и характеру формирования и формулирования мысли.

Если иметь в виду процессы вербального общения, то наибольший интерес представляет внешняя речь, которая реализуется в говорении и письме.

Рассмотрим особенности устной и письменной речи, как способов формирования и формулирования мысли в процессе общения.

Устное общение - есть преобладающая форма коммуникации. По форме оно непосредственно связано с поступками людей и вплетено в повседневную их деятельность. Различают следующие особенности устной речи.

1. Устное общение должно происходить в определенном темпе, иначе акт общения может не состоятся.

2. Устное общение должно определятся лексической характеристикой.

Существенным признаком устного способа является звучание. Роль интонации (она обладает смысловой самостоятельностью)

Устная речь сопровождается вспомогательными средствами (жесты, мимика).

Основной коммуникативный признак письменной речи является ее функционирование в условиях опосредственного общения, т.е. в отсутствие прямых контактов между собеседниками.

1.В письменной речи отсутствует мимика и жесты.

2.Письменная речь не совместна с другой деятельностью.

3.При письме человек работает в удобном для него темпе, имеет возможность делать остановки, перебирает варианты.

4.В письменной форме высказывание не может не проявляться непосредственное эмоциональное состояние автора.

Как видно из характеристик письменной и устной речи, они имеют различные физиологические механизмы, психологические и лингвистические особенности.

Каждая форма должна стать специальным объектом работы в классе при обучении иностранным языком.

2. Речевая деятельность и психология речи.

Проблема соотношения понятий "речь" и "речевая деятельность" (РД) вызывается к жизни неуклонной тенденцией их личного синонимичного замещения, в основу которого положена трактовка речи как определенного вида деятельности, а именно, речевой деятельностью (РД). Следует при этом отметить, что содержание понятия РД значительно варьирует даже у крупнейших авторов. Так, у Н.С.Трубецкого, вслед за Ф. Соссюром, РД определена как то, что неразрывно объединяет язык и речь, которые рассматриваются как две взаимосвязанные стороны одного и того же явления - РД. (сложность этой проблемы находит отражение в создавшейся в настоящее время ситуации, при которой, с одной стороны, активно и успешно разрабатывается теория РД, а с другой - считается не снятым утверждение, что "строго говоря, РД как таковой не существует. Есть лишь система речевых действий, входящих в какую-либо деятельность..." (А. А. Леонтьев).

Очевидно, что решение этой проблемы возможно только в рамках анализа основных понятий теории деятельности.

Однако, предварительно отметим, что структура деятельности человека наряду с общественно-производственной и познавательной включает и общественно-коммуникативную деятельность.

Последняя представляет собой сложный процесс взаимодействия людей, выявляющийся в речевой деятельности (говорении, слушании, чтении, письме).

Вербальное общение - есть форма реализации такого взаимодействия, а РД может рассматриваться как реализация общественно- коммуникативной деятельности людей.

В специальной психологической и лингвистической литературе слово "речь" чаще всего употребляется для обозначения объекта процесса "слушания" или любого другого синонимически употребляемого слова: "понимание", "прием", "восприятие", "аудирование". Отметим, что такое словоупотребление свидетельствует об отождествлении, как отмечает И. А. Зимняя, авторами многих работ понятий "речь" и "речевое общение". В то же время широко распространено определение речи как "двустороннего, взаимного общения" (Н. И. Жинкин) и следующее отсюда утверждение, что в "функционально- динамическом плане устная речь, распадается на процессы слушания и говорения" (Б. В. Беляев). Не менее сложные связи установились в специальной литературе и между понятиями "речь" и "говорение". Эти два понятия либо отождествляются (А. А. Леонтьев), либо "говорение" рассматривается в качестве составной части как процесса общения. При этом, как утверждает И. А. Зимняя, говорение определяется как процесс фонации, звучания. Итак, "речь" может определяться и как процесс говорения, фонации, и как объект слушания, и как процесс двустороннего общения, включающего наряду с говорением и слушанием. В то же время если следовать концепции JI. В. Щербы, то говорение есть речевая деятельность. Все эти вместе взятые положения свидетельствуют о том, что понятие "речь", "говорение", и "речевая деятельность" в силу неоднозначности их толкования могут выступать как синонимы что и наблюдается в работах многих авторов).

"Речевая деятельность" как процесс взаимодействия человека с другими людьми есть общее понятие по отношению к "говорению", выступающему как вид речевой деятельности. Тогда, к каком же отношении к "говорению" находится "речь". Может ли речь рассматриваться как синоним "говорения" или это своеобразное явление. Исходя из вышеизложенного "речь" - своеобразное, отличное от "говорения" явление и представляет собой способ формирования и формулирования мысли посредством языка, В говорении происходит выражение собственного способа формирования и формулирования мысли, т.е. говорение в известном смысле и есть речь, но только в одной из ее форм - внешней.

Таких форм, как отмечалось, три - внешняя устная, внешняя письменная и внутренняя. Каждый из видов речевой деятельности определяется своей спецификой, проявляющейся прежде всего в характере и связи с речью и мышлением (и. А. Зимняя).

Говорение - процесс звукового (акустического) выражения собственной мысли внешним, устным способом ее формирования и формулирования.

Слушание - процесс воссоздания звучащей чужой мысли внутренним способом ее формирования и формулирования.

Чтение -процесс восприятия и активной переработки информации, графически закодированной по системе того или иного языка.

Письмо - произвольный, осознаваемый развернутый способ формирования и формулирования мысли посредством языка. Виды РД отличаются по характеру активности. Так, "слушание" и "чтение" являются внешне выраженными процессами внутренней активности. "Говорение" и "письмо", как виды РД являются процессами построения, создания мыслящей задачи для других.

Дадим краткую характеристику видам речевой деятельности.

Речевая деятельность реализуется, как известно, в таких ее видах, как слушание, говорение, чтение, письмо. Эти виды речевой деятельности рассматриваются как основные виды взаимодействия людей в процессе вербального общения. Все виды речевой деятельности имеют много общего и в то же время они отличаются по многим параметрам (И. А. Зимняя).

По характеру речевого общения речевая деятельность дифференцируется на виды, реализующие устное общение, и виды, реализующие письменное общение. К видам речевой деятельности, осуществляющим устное общение, относятся говорение и слушание.

По характеру выполняемой роли в процессе общения виды речевой деятельности дифференцируются на инициальные и реактивные. Говорение и письмо являются инициальными процессами общения, стимулирующими чтение и слушание. Слушание и чтение выступают в качестве ответных реактивных процессов и в то же время они являются условием говорения (письмо).

По направленности осуществляемого человеком речевого действия на прием или выдачу речевого сообщения виды речевой деятельности определяются как рецептивные и продуктивные. Посредством рецептивных видов речевой деятельности (слушания и чтения) человек осуществляет прием и последующую переработку речевого сообщения. Посредством продуктивных видов речевой деятельности (говорение, письмо) человек осуществляет выдачу речевого сообщения.

Различные виды речевой деятельности предполагают и различные способы формирования и формулирования мысли или различные формы речи. Как и всякая другая деятельность человека, его речевая деятельность определяется целым рядом характеристик и прежде всего структурной организацией (1) предметным содержанием. (2) Так же как и другие формы деятельности, речевая деятельность человека обуславливается функционированием его восприятия, мышления, памяти, которые выступают в качестве психологических механизмов речевой деятельности.(3) Речевая деятельность характеризуется также единством внутренней и внешней стороны (4) и единством содержания и формы (5). Проанализируем "говорение" и "слушание" с точки зрения (структурной организации).
Проанализируем с этой точки зрения говорение,

1. Говорение и филогенетически и онтогенетически возникает в результате того, что у людей появляется "потребность что-то сказать друг другу. Если эта потребность не созрела, то наблюдается и задержка речевого развития" (Л. С. Выготский)

Вторая составная часть деятельности (аналитико-синтетическая) представлена в говорении в виде структурных, умственных действий по программированию \\ структурированию речевого высказывания.

Исполнительная часть говорения носит явно выраженный внешний характер и реализуется в артикуляции.

Слушание * (смысловое восприятие речи).

1.Потребность слушания и соответственно его мотивационно- целевая сторона вызывается деятельность говорения другого участника общения.

2.Аналитико-синтетическая часть слушания представлена полно и развернуто и составляет основу, сущность смыслового восприятия речи.

3.Аналитико-синтетическая часть включает и исполнительную часть, которая выражается в принятии решения.

Представляя собой разные виды деятельности, говорение и слушание, тем не менее, объединены общностью предмета и речью, как способом формирования и формулирования мысли, посредством языка.

                                                                                  ЯЗЫК(средство)

МЫСЛЬ(предмет)

                                                                                  РЕЧЬ(способ)

Мысль выражается языковыми средствами:

(фонема, морфема, сочетание слов);

мысль выражается также способом формирования и формулирования мысли (она может быть разной в разных языках).

Теперь посмотрим виды РД с точки зрения из психологического содержания (предмет, продукт, результат, единица):

говорение - предмет - мысль (собственн.)и  продукт - речевое высказывание

письмо - результат - ответная реакция высказывания - единица - речевое действие

чтение - предмет - мысль (чужая) и продукт - умозаключение (чтение)ответное говорение (слушатие)

слушание - результат - понимание (непонимание)- единица - речевое действие (речевой поступок)

Мы обучаем ученика не как-либо расплывчато неоднородной РД, как языковому явлению, а формируем его собственную РД на иностранный язык. При таком обучении учитывается потребность и предмет говорения, т.е. содержание самой мысли.

3. Психологическая характеристика процесса понимания устного и письменного речевого сообщения.

Понимание речи заключается в установлении смысловой информации, адекватной замыслу автора сообщения. Правильное понимание речевого сообщения зависит от знания языка, контекста или конкретной ситуации, умения анализировать события, отношения, находить причину и следствие, делать обобщения и выводы, использовать образы и многое другое. Языковые особенности сообщения также влияют на осмысливание текста: подбор лексики, порядок слов в предложении, длина и глубина фразы, ее синтаксическая конструкция.

Критериями понимания речевого высказывания является умение пересказывать воспринятое своими словами или практическое выполнение действий, к которым побуждает речевое воздействие.

Понимание устной и письменной речи имеет много общего. Однако различие в материальной форме устного и письменного сообщения определяет своеобразие восприятия, что накладывает отпе​чаток и на процесс понимания.

1.Наблюдается различие, обусловленное темпом восприятия: при восприятии устного сообщения скорость восприятия и осмысления определяется говорящим, а не слушающим. Особенно ярко это прослеживается на примере аудирования иностранного текста. Если говорящий не учитывает возможности слушающего и говорит слишком быстро, то аудитор, различая отдельные слова в предложении, не всегда успевает извлечь смысл из комбинации этих слов. В результате достигается поверхностное понимание того, о чем шла речь При восприятии письменной речи темп приема и переработки сообщения зависит от читающего. Возникает возможность работать в личном темпе.

2.У читающего имеется еще одно преимущество: он может перечитать написанное. Это облегчает понимание сообщения, способствует большей глубине и лучшему проникновению в смысловое содержание. Повторное же восприятие устной речи в естественных условиях не бывает. Правда, непосредственный контакт дает возможность задать вопрос, переспросить говорящего.

3.Для понимания устного сообщения необходимо иметь развитый фонетический слух, чтобы суметь расчленить поток речи на слова, синтагмы. Понимание устной речи во многом зависит от дикции говорящего, его умения интонировать синтагмы и фразы, использовать логическое и эмфатическое ударение.

Письменная же речь задается в расчлененном виде. Кроме раздельного написания букв, на письме используются знаки препинания.

4.Звуковая природа устной речи сообщает и ей определенные преимущества. Интонация облегчает понимание подтекста высказывания. Определенную роль в облегчении понимания со слуха играют вспомогательные средства языка: жесты, мимика.

5.Для понимания устной речи на иностранном языке большим препятствием для аудитора является наличие незнакомых слов. При восприятии на слух исключается возможность- узнать их значение по словарю. Только контекст и чувство языка может подсказать приблизительное значение этих слов. При чтении же появление незнакомых слов в тексте приводит к работе со словарем. И, хотя это замедляет понимание читаемого, но не мешает ему. Чтение является для обучаемого основным источником новых слов и способствует обогащению речи.

Таким образом, материальная форма устного и письменного сообщения определяет специфические преимущества и трудности. Поэтому нецелесообразно ставить вопрос о том, что же легче понимать - устное или письменное сообщение. Это зависит от конкретных условий, выработанных навыков, прошлого опыта человека. Человеку легко делать то, чему он обучен. В этом смысле учебный процесс должен быть построен таким образом, чтобы тренировались все виды речевой деятельности или те из них, которые в будущем составят практическую деятельность обучаемого.

Кроме вышеперечисленных факторов, на понимание речевого сообщения любой модальности на иностранном языке влияет, конечно, знание языка, умение догадаться по контексту о значении незнакомых слов, выбрать нужное значение из словаря.

Ошибки в понимании текста часто происходят от неумения представить и осознать реальную действительность, вербализованную на иностранном языке. К сожалению, работа по пониманию иностранного текста иногда сводится к нахождению языковых значений, к составлению русских фраз и попытка понять иноязычный текст из русского перевода, это ошибочный путь. Обучаемый должен стремиться к беспереводному пониманию иностранного текста.

4. Основные качества речевого сообщения и требования к преподавателю иностранного языка. 

Культура речи имеет большое значение для общественного положения и производственной деятельности человека, особенно, если он является преподавателем иностранного языка. Рассмотрим, два аспекта: языковую и психологическую культуру речи, а) Языковая культура речи.

1.Культура произношения (гласных, согласных, слов и их грамматических форм, интонации). Во всех языках существуют правила произношения не только звуков, но и слов, и фраз. Культурная в фонетическом отношении речь характеризуется членением фраз и текста на смысловые отрезки, выделением ударением важных частей фраз и текста. Будучи филологом, преподаватель иностранного языка внимательно относится к фонетическим законам языка, всю жизнь работает над безупречностью произношения на родном языке и нормативностью произношения на иностранном языке. Образцом для подражания обычно служит речь актеров, дикторов радио, а также речь высокообразованных носителей языка,

2.Культура слова.

Как показали литературоведческие работы, писатель владеет 10-15 тысячами слов, тогда как средний культурный человек имеет в активном запасе несколько тысяч слов.

Культура словаря предполагает постоянное расширение активного запаса слов, значение оттенков прямого и переносного значения слов, пользования синонимами, знание терминов и правильное их употребление, знание и правильное употребление иностранных слов, исключение жаргонизмов и т.д.

Разнообразие лексики делает более содержательной речь преподавателя иностранного языка. К сожалению, темы и ситуации, стабильный круг книг, которые "проходятся" по программе, s ограничивает возможности собеседников - учеников, отсутствие полноценного общения на иностранном языке - все это отрицательно влияет на качество речи учителя. Но обеднения словаря не происходит в том случае, если преподаватель - человек творческий, постоянно работающий над своим профессиональным уровнем. Хороший преподаватель сознательно культивирует в себе привычку всегда и везде говорить правильно.

3) Языковую культуру речи дополняет хорошее знание грамматики и стилистики, а также умение пользоваться вспомогательными средствами языка.

б)Психологическая культура речи.

Психологически речь тогда выполняет свою коммуникативную функцию, когда ему есть о чем сказать (содержательность речи), когда он умеет сказать так (выразительность и понятность речи), чтобы вызвать нужную речевую поступательную реакцию собеседника (воздейственность речи).

Содержательность сообщения определяется следующими признаками:

1.информативностью, которая зависит от умения говорящего отобрать такую информацию, которая была бы неизвестна его собеседнику;

2.общественной, научной или художественной ценностью сообщаемой информации;

3.способностью автора к обобщению, анализу сообщаемых фактов; 

4.логичным построением сообщения.

Начинающий преподаватель иностранного языка иногда приносит содержательность своего сообщения в жертву ее понятности для аудитории. Смысловое содержание сообщения в этом случае не соответствует интеллектуальному уровню ни преподавателя, ни аудитории. Это вызывает цепную реакцию отрицательных последствий. Во- первых, несодержательная беседа на иностранном языке не может долго поддерживать интерес аудитории. Во-вторых, отсутствие интереса снижает уровень активности учащихся, что, в свою очередь, снижает эффективность усвоения материала на уроке. В-третьих, скучные и пустые разговоры не стимулируют речевую активность учащегося, что затрудняет усвоение языка и развитие устной речи. В-четвертых, закрепляется формальное отношение к урокам иностранного языка: урок превращается в игру словами иностранного языка, В этих условиях язык усваивается как лингвистическая, а не коммуникативная система.

Понятность речевого сообщения определяется его формой и содержанием. В фонетическом плане она зависит от дикции и интонационной четкости говорящего. Большую роль в разборчивости речи играет правильно выбранный темп речи и громкость. Очень ценно умение преподавателя выделять голосом новое, главное, трудное. В смысловом плане понятность речи зависит от языковых особенностей (подбора лексики, синтаксических конструкций), а, главное, от той информации, которая передается в сообщении. Преподаватель всегда учитывает уровень развития знаний и интересы слушателей. Смысловая трудность материала определяет темп речи, количество пауз, необходимость повторов, дополнительных примеров. Понятность сообщения во многом зависит от логичности изложения и аргументации, определяется включением нового в известное, усвоенное. Информационная структура устного или письменного текста должна быть такой, чтобы информативные участки чередовались с избыточными. Опыты показали, что слишком подробные объяснения легкого материала вредят учебному процессу больше, чем излишняя информативность. Это объясняется тем, что они вызывают на уроках скуку и умственную апатию, являющихся самыми опасными спутниками плохих уроков.

Выразительность речевого сообщения определяется тем, насколько языковая форма высказывания соответствует его содержанию, ситуации общения и цели общения. Выразительность речевого сообщения зависит от общенности, эмоциональности говорящего, от его умения использовать экспрессивные лексические, грамматические и стилистические средства. Выразительная речь, воздействуя на разум и чувства, направленно формирует отношение учащихся к предмету, вызывает у них желание подражать учителю, стремление овладеть иностранным языком.

в) Выразительная речь всегда более воздейственна и авторитетна, чем невыразительная, эмоционально нейтральная речь. В этом смысле выразительная речь является обязательным атрибутом педагогического мастерства.

Воздейственность речевого сообщения зависит также от содержательности речи. Факты, события, люди, о которых говорит учитель, в зависимости от их объективной значимости и субъективной значимости для учеников имеют определенную силу воздействия. Поэтому учителя относятся очень взыскательно к отбору информации для своего сообщения. 

Наконец, воздейственность определяется умением учителя выражать вербальными средствами свою волю, побуждать учеников к нужным поступкам и действиям
.
Темы для подготовки к семинарским занятиям

1.Понятие языка и речи в психологии.

2.Деятельностный подход к обучению иностранным языкам.

3.Психология речи и речевой деятельности.
Темы для рефератова.

1.Характеристика видов речевой деятельности.

2.Психология обучения говорению на иностранном языке.

3.Механизмы речи.
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6.Леонтьев А.А. Что такое язык? М., 1976.

7.Основы теории речевой деятельности. Изд. Наука, 1974

Тема 11. Деятельность
План

1. Общее понятие о деятельности. Определение деятельности. Предметное           ( психологическое ) содержание деятельности.
2. Строение деятельности. 

3. Условие выработки навыка.

4. Психологические предпосылки формирования навыков говорения на иностранном языке.

5. Взаимодействие навыков. Перенос. Перенос уровня сформирован- ности механизмов речевой деятельности.

1. Общее понятие о деятельности. Определение деятельности.

Предметное ( психологическое ) содержание деятельности.

Важность категории деятельности не требует доказательства. Являясь узловым вопросом советской психологии, деятельность в то же время является той системой, внутри которой функционирует и развивается сознание: “Какова жизнедеятельность индивидов, таковы они и сами. То, что они собой представляют, совпадают, следовательно, с их производством, совпадает как с тем, что они производят, так и с тем, как они призводят.
Внесение в психологическую науку категории деятельности в ее последовательно-марксистском понимании имеет поистине ключевое значение для решения таких капитальных проблем, как проблема сознания человека, его генезиса, его исторического и антогенетического развития, проблема его внутреннего строения. Оно единственно открывает возможность создать единую научную систему психологических знаний (А. Н. Леонтьев ).

Деятельность – эта форма целенаправленного взаимодействия человека со средой. Она может носить созидательный и приспособительный характер, осуществляться в непосредственной и опосредованной форме взаимодействия, быть теоретической или предметно-практической.

Всякая деятельность начинается с потребности, т.е. с состояния личности, выражающее ее зависимость от конкретных условий существования.

Не всякий процесс можно назвать деятельностью. Этим термином обозначаются только такие, которые осуществляя то или иное отношение человека к миру, отвечают собой соответствующей им потребности (А.Н.Леонтьев). 
 

Отдельные деятельности можно различать между собой по какому угодно признаку: по их форме, по способам и т.д. Однако главное, что отличают одну деятельность от другой, состоит в различии их предметов. Ведь именно предмет деятельности и придает ей определенную направленность (А. Н. Леонтьев). Непредметной деятельности не бывает, если нет предмета, то это не деятельность, а совокупность действий.

Следующим элементом психологического содержания деятельности является продукт. Продукт это то, в чем материализуется, объективируется все индивидуально-психологическое содержание личности. По продукту деятельности мы можем судить о личности; о его способностях, воображении, темпераменте и т.д. Вот почему, одним из эффективных методов психологического исследования личности является метод анализа продукта творческой деятельности.

Последними элементами психологического содержания деятельности являются результат и единица. Результатом деятельности является ответная реакция того, с кем мы взаимодействуем, а единицей деятельности является действие.

Таким образом, в психологическое содержание деятельности входят: предмет, продукт, результат, единица.

2. Строение деятельности.

Как известно, всякая деятельность человека определяется трехфазностью или трехуровневостью своей структуры. В эту структуру прежде всего входит побудительно-мотивационная фаза (уровень), она реализуется в сложном взаимодействии потребностей, мотивов и цели как “будущего результата действия”. При этом, основным источником деятельности является, как мы уже отмечали, потребность. Потребность получает свою определенность в предмете деятельности: она должна как бы найти себя в нем. Поскольку потребность находит в предмете свою определенность (“опредмечивается” в нем), данный предмет становится мотивом деятельности (А. Н Леонтьев).

Второй уровень деятельности составляют ее аналитико-синтетическая часть, направленная на “исполнение условий деятельности, выделение предмета деятельности, привлечение орудий деятельности” и т.п. 

Аналитико-синтетическая или ориетировочно-исследовательская фаза деятельности предполагает выбор средств определения способа осуществления деятельности и, в частности, способа формирования и формулирования чужой (заданной извне) или собственной мысли в речевой деятельности. Это фаза планирования, программирования и внутреннего структурирования деятельности. (И. А. Зимняя).

Третья фаза всякой деятельности – исполнительная реализующая. Она может носить внешне выраженный и внешне не выраженный характер Так, например, исполнительная фаза деятельности слушания внешне не выражена, тогда как исполнительная, моторная часть деятельности говорения очевидна. Однако для практики обучения иностранным языкам основной интерес представляет функциональная ее структура в совокупности таких звеньев, как “деятельность в целом”, “действие” и “операция”. 
Функциональная структура деятельности, По А. Н. Леонтьеву, может быть выражена зависимостью:
деятельность 
   действие 
              операции


   мотив    
               цель             
  условие (способ)
где нижний ряд определяет то, на реализацию чего направлено верхнее соответствующее звено. Так, например, операция есть условие (способ) выполнения условия, цель которого реализует мотив деятельности. (И. А. Зимняя). Или, если действие (например, говорение на иностранном языке) становится способом выполнения другого действия (описание на данном иностранном языке улиц и музеев города для туристов), то оно превращается в операцию, ибо лишается самостоятельной цели и перестает осознаваться. Таким образом, чтобы овладеть, например, артикуляцией изолированных звуков иностранного языка вначале следует эту процедуру целенаправленным актом, т.е. действием. После того, как человек научится сознательно совершать это действие, можно перевести внимание обучающего с этого действия на более сложное, в которое отработанное действие войдет как автоматизированная операция (произносить слова и фразы, включающие отработанные звуки). Развитые операции делают возможным переход к более сложным действиям, а более сложные действия дают начало новым операциям, которые, в свою очередь, формируют новые действия. Постепенно усложняется и совершенствуется общая структура деятельности, а также психические процессы и свойства личности, которые ее реализуют. (И. А. Зимняя).

При обучении иностранному языку каждое из действий формируется целенаправленно, в контексте учебной деятельности учащегося, хотя сам он может и не в полной мере осознавать эту целенаправленность формирования речевого иноязычного действия. Затем отработанное в качестве учебного речевого действия переходит на уровень операции, включаясь в более сложное речевое действие, выступая в качестве условия его осуществления. Операции в процессе самой деятельности, скажем говорения, доводятся до автоматизма, способствуя все более качественному выполнению речевого действия, в состав которого они входят, и доведению его операционной стороны в конечном счете до уровня навыка,
 Например, чтобы овладеть артикуляцией изолированных звуков иностранного языка, вначале следует сделать эту процедуру целенаправленным актом, т.е. осознаваемым действием. После того, как человек научится сознательно совершать это действие, можно перенести внимание обучающего с этого действия на более сложное, в которое отработанное действие войдет как автоматизированное операция. Еще пример. Высказывание по теме “Моя семья” (уровень творческого умения) включает навыки грамматического, лексического и фонетического оформления каждого речевого высказывания, т.е. уровень совершенства действий, которые основываются на автоматизмах, входящих в них операций – выбора, комбинирования, трансформации и т.д. Можно представить эту взаимосвязь в плане самой структурн ой организации деятельности следующим .образом (уровень совершенства до которого доводится каждое звено, находится вверху)

3. Условие выработки навыка.

Навыком называется действие, доведенное до известной степени совершенства, выполняемое правильно, быстро и экономно. Навык характеризуется тем, что изолированные движения сливаются в одно сложное: возникает сочетание правильности, скорости и личности движений.

О соотношении теории и практики в процессе выработки.

Единство языкового правила и речевого действия.

При выработке речевых моторных навыков большую роль играет правильная дозировка теоретических знаний, которые надо сообщить обучаемому, и практических упражнений. Предварительное ознакомление с правилами, согласно которым совершается действие, обычно облегчает процесс обучения. Первым этапом развития навыков является приобретение знаний, понимание состава и последовательности операций, составляющих 

действие. Соблюдая принцип единства языкового правила речевого действия,

основное время полезно отводить на практическое использование языковых правил в процессе выражения мыслей, чувств и воли. Знание теории должно опережать практические действия.

Другим аспектом этого вопроса является проблема места анализа и подражания в учебном процессе. Теория и практика обучения показали, что усвоение может идти двумя путями: аналитическим и синтетическим (т.е. усвоение путем подражания). В учебном процессе целесообразно сочетать действие по правилу и действия по образу.

6. Упражения.

Задачей преподавателя является правильная организация практических действий обучаемых. Прежде всего это касается проведения упражнения.

Для того, чтобы упражнения были эффективными, полезно учитывать следующие психологические условия формирования навыков: М. Г. Каспарова)

а)
Необходимым условием успешного формирования навыков является знание результатов выполняемых действий и понимание сущности допущенных ошибок.

Б)
Целесообразно отработать отдельные операции, начиная с самой простой, затем их комплекс в целом.

В)
Необходимо соблюдать медленный темп на начальном этапе.

Г)
Правильно распределять упражнения во времени: большая их концентрация в начале обучения и меньшая – по мере овладения навыком.

Д)
Желательно учитывать закономерности “кривой” упражнения, которая выражает особенности развития навыка во времени. Вначале наблюдается быстрое овладение способом действия, сочетающееся с эпизодическими задержками и ухудшением результатов. Затем наступает явление “плато”, когда отсутствует видимый процесс в выполнении движений. Необходимо привлечение новых видов упражнения. Планомерное накопление опыта приводит к тому, что через некоторое время после наступления “плато”, выработки навыка вновь поднимается вверх, но медленнее, чем в начале обучения

е)
В процессе выработки навыка большую роль играет достижение личного успеха и его переживание обучаемым.

Ж)
Самоконтроль позволяет обучающему самому определить качество своих действий, что избавит его от непосредственной зависимости от учителя.

К тому же могут быть названы следующие психологические предпосылки формирования навыка: целенаправленность; наличие внутренней мотивации и внешней установки, включение тренируемого явления в осмысленную речевую ситуацию; необходимость для обучаемого постоянного знания результатов выполнения действия; понимание общего принципа, схемы действия; учет влияния ранее выработанных навыков.

В качестве характеристик или объективных показателей сфор​мированного навыка могут быть названы следующие: (И. А. Зимняя)

а)
внешние критерии: 1) правильность и качественность навыков оформления языкового и речевого высказывания ( отсутствие ошибок), 2) скорость выполнения отдельных операций или их последова​тельности,

б)
внутренние критерии: 1) отсутствие направленности совпадения на форму выполнения действия, 2) отсутствие направления и быстрой успеваемости, 3) выпадение промежуточных операций, т.е. редуциро​ванность действий.

Необходимо подчеркнуть, отмечает И. А. Зимняя, что навык является только одним из компонентов, обеспечивающих речевую деятельность говорения. Последняя определяется взаимодействием трех факторов – знание единиц языка и правил их сочетания, навыками пользования этими единицами и правилами и умением использовать имеющиеся знания для выражения новой мысли и новой ситуации. Только наличие всех трех сил приводит в движение речевую деятельность, отсутствие хотя бы одной из них приводит к ее срыву. (И. А. Зимняя)

Следует подчеркнуть, что в настоящее время почти все советские психологи и методисты, работающие в области обучения иностранным языком, отмечают значимость и важность отработки речевых навыков (В. А. Артемов, Б. В. Беляев). Этими авторами было введено в психологию обучения иностранных языков понятие вторичного (творческого) умения. Так Б. В. Беляев отмечал: “Сама речевая деятельность (в частности, устная речь, чтение, письмо) отнюдь не сводится к автоматизированным навыкам, а представляют собой такую творческую деятельность, для которой характерны не навыки, а вторичное умение”.

Вторичное творческое умение как уровень совершенства выпол​нения деятельности говорения находится в следующей зависимости от других, образующих его’ сил (И. А. Зимняя)

    Знание                                                                   Навык          
	
	▼
	
	

	а) языковых средств

	первичное
	
	(уровень

	б) способ  формулирования

	умение
	
	совершенства

	в) программа деятельности
	(процесс становления навыка, совершенствование действия)
	
	Выполнениядействия)


                                 Вторичное творческое умение

                                    комбинирование

Другими словами, вторичное творческое умение может быть определено как специфически человеческая способность выражать мысль посредством языка, основывающаяся на знании программы действия, языковых средств и способов формирования и формулирования мысли, на навыках их использования в их свободном комбинировании в процессе речевого общения.

Одним из основных компонентов вторичного (творческого) умения является комбинаторика, основывающаяся на операции отбора слов. Существенно отметить, что в основе отбора слов лежит вероятностная оценка возможности употребления слов или грамматической конструкции. Правильность этой оценки обусловливается и сама обусловливает степень “языковой интуиции”, или “чувства языка” (И. А. Зимняя). Вероятность отбора слов, как отмечает И. А. Зимняя, опреде-ляется лингвистической вероятностью сочетаемости слов, логикой изложения и соотнесением с действительностью и “индивидуальными склонностями”
Разводя таким образом понятие говорения как вторичного твор​ческого умения и навыка, автор выделил и сформулировал основные задачи обучения говорению на иностранном языке как:

а)
обучение языку как системе, т.е. звукам, морфемам, словам и правилам их сочетания на всех уровнях – морфологическом, синтаксическом, семантическом, логическом, - речи, как способу формирования и формулирования мысли:

б)
обучение навыкам использования этих иноязычных средств и способов в процессе речевого общения, и в обучении комбинаторных языковых средств и способов формирования и формулирования мысли в процессе говорения.

4. Психологические предпосылки формирования навыков говорения на иностранном языке.

Проблема формирования навыков является одной из важных проблем педагогической психологии. Она оказалась не менее важной и для психологии обучения иностранным языкам. Какие же основные факторы влияют на эффективность выработки навыка, в том числе и речевого? К ним относятся следующие:

1.правильное распределение упражнения во времени,

2.понимание, осмысление выполняемого действия,

3.знание результатов и характер исправления ошибок,

учет отрицательного влияния (интерференции) ранее выработанных навыков

В настоящее время в методике и в психологии обучения иностранным языкам принято выделять три основных психологических (предпосылки условия выработки навыка:

1.целенаправленность выполнения учащимися каждого речевого действия;

2.осознание, понимание сущности и программы выполнения действия;

3.распределение упражнений во времени.

Рассмотрим каждое из этих условий подробнее.

Целенаправленность выполнения речевого действия – одно из эффективных психологических предпосылок и условий выработки навыка. Учащийся должен прежде всего представлять цель упражнений, которые направлены на выработку определенного навыка. Это в свою очередь определяет и работу учителя, осуществляющую целенаправленный отбор упражнений. Представляя цель выполнения упражнений, обучающийся осознает роль и место этого действия в общей ведущей деятельности, т.е. осознает смысл этого действия в общей ведущей деятельности, т.е. осознает смысл этого действия (А.Н.Леонтьев). Поэтому другой психологической предпосылкой формирования навыка является осознавание, понимание сущности выполнения данного явления, так и программы входящих в него элементов. Как неоднократно отмечал В. А Артемов, “в выработке речевых навыков решающая роль принадлежит не повторению, а пониманию”.

Третьей особенностью и предпосылкой для формирования навыка говорения на иностранном языке является правильное распределение упражнений во времени. Это закономерность формирования навыка рассматривается всеми психологами в качестве одной из основных.

В последнее время на основании теоретических положений о закономерностях выработки речевого навыка И. А. Зимняя выделяет ряд дополнительных психологических предпосылок процесса формирования прочного речевого иноязычного навыка.

В качестве таковых могут быть названы следующие:

1.наличие у субъекта деятельности внутренней мотивации;

2.включение тренируемого явления в коммуникативно-значимую для субъекта деятельности речевую ситуацию;

3.необходимость постоянного для обучающегося знания результатов выполнения действия, которое включена тренируемая операция;

4. учет учителем влияния переноса и интерференции ранее выработанных навыков и особенно навыков родного языка. (И. А. Зимняя).

Таковы основные предпосылки обучения навыкам иноязычного говорения, которые могут выступать и в качестве факторов, обуславливающих эффективность их формирования.

5. Взаимодействие навыков.

Каждый навык функционирует и складывается в системе навыков, которыми человек уже владеет. Одни навыки помогают формированию нового навыка, другие – мешают.

Как это происходит?

Столкнувшись с новой задачей (произнесение звуков иностранного языка, например), человек пытается использовать такие действия, которые он уже овладел. Успешность в этом случае зависит от того, насколько сходны требуемые результаты действий. Если имеющиеся у человека навыки способствуют правильному произнесению новых для обучаемого звуков, что совершается положительный перенос. Положительный перенос возникает быстрее, если показывать ученику существенное сходство в различных на первый взгляд двигательных задачах. Сходство структур, по которым происходят действия, объясняют, почему близкие по грамматическому строю и лексическому составу языки усваиваются легче, чем языки разных групп.

Одной из важнейших основ переноса навыков является сознательное отношение к действию, в частности, понимание принципов и правил, которым оно подчиняется. Если происходит торможение в развитии нового навыка под влиянием старых навыков, то говорят об отрицательном влиянии старых навыков или об интерференции навыков. Отрицательный перенос мешает обучению, поскольку приходится переучиваться. Больше всего мешают друг другу навыки, близкие по содержанию к вновь выработанным и вместе с тем недостаточно еще прочно усвоенные. Так, плохих результатов, как правило. Добивается тот, кто не усвоил одного иностранного языка, принимается за изучение другого.

Если же хорошо усвоен первый иностранный язык, то он не будет мешать, а скорее будет способствовать изучению второго. Хорошо отработанные навыки, близкие по содержанию вновь выработанному, обычно не мешают ему. Здесь чаще происходит перенос, а не интерференция навыков. Если же вы начнете одновременно изучать два иностранного языка, не зная еще ни одного из них, ваше положение будет наиболее затруднительным.

Навыки сходные по содержанию и впервые одновременно усваиваемые, в наибольшей степени мешают друг другу. Итак, отрицательный перенос, как уже отмечалось, мешает обучению, важно развести во времени интерферирующие действия и подчеркнуть для учеников существенные различия между ними.

Проблема переноса является центральной проблемой педагогической психологии. Успешность переноса усвоенных действий на решение двигательных задач является результатом правильного анализа и обобщения. Чем шире круг. Сформированных навыков, которые человек может применить в различных действиях, тем более он подготовлен к определенной действительности.

Как известно, перенос – это сложное явление человеческой психики, позволяющее человеку использовать в своей мыслительной и моторной деятельности то, что ему известно, при новых обстоятельствах. Роль переноса в обучении чрезвычайно велика прежде всего потому, что сам процесс обучения основан на том, что знания, навыки и умения человека постоянно расширяются, дополняются и углубляются на базе уже известного. Явление переноса изучается как в зарубежной, так и в советской психологии и представлению в трудах многих авторов. Дж. Торйдайк, Дж. Джадд, Э.Гибсон, П. Ората, У. Осгуд, Б. Андервуд, Ф. Кремер дали различные интерпретации явления переноса. В советской психологии и дидактике проблема переноса представлена в трудах С.Л.Рубенштейна, V Н.А.Менчинской, Е.Н.Кабановой-Меллер, М.И.Лисиной, В.И.Решетниковой, И.И.Китросской, Н.А.Половниковой и др., также в исследованиях авторов данной работы.

Анализ научной литературы по проблеме переноса позволяет выделить его широкую и узкую интерпретацию. В первом случае перенос представлен в общем плане как явление положительное. Более узкая интерпретация переноса связана с результатом какой-либо деятельности. В этом случае перенос определяется либо как положительный, либо как отрицательный. В основном, такой подход обнаруживается, когда речь идет о переносе навыков. Мы рассматриваем перенос как явление онтогенетически положительное, хотя результат его может носить частично отрицательный характер. Отрицательный перенос называют интерференцией. Дидактический вывод из вышеизложенного заключается в том, что положительному переносу нужно обучать, а также предотвратить его возможное отрицательное влияние.

Непосредственно под переносом понимают факт облегчения или затруднения выполнения какой-либо деятельности под влиянием ранее усвоенной. Переноситься могут знания, умения, навыки, приемы умственной деятельности и т.д. Мерой переноса служит успешность выполняемой деятельности или количество ошибок. Причем эти показатели говорят лишь о результатах переноса. Сам процесс переноса обнаруживается лишь при качественном анализе деятельности. В дидактическом плане это следует помнить так, что, недостаточно, скажем, определить типичные ошибки учащихся в устной иноязычной речи или констатировать факт, что речевого навыка не произошло, -а следует произвести качественный анализ речи, установить причины и дидактически адекватно объекту усвоения организовать или предотвратить перенос.

Важнейшим моментом являются условия переноса. Долгое время в психологии господствовало мнение, что необходимым условием переноса является наличие идентичных элементов между двумя задачами. Автор такого подхода Дж. Торндайк считал, что решение одной задачи влияет на другую лишь постольку, поскольку обе они имеют идентичный элемент, и следовательно, их решение протекает при участии одной и той же нервной клетки. Однако, случаи с наличием полностью идентичных элементов редки, отмечают психологи, а явление переноса можно наблюдать постоянно. Концепция Дж Торндаика была подвергнута критике как советскими, так и зарубежными психологами. На смену “идентичности элементов” появился тезис о том, что основным условием переноса является не идентичность, а сходство. Отметим, что тезис “сходства” развивался представителями поведенческой психологии (бихевиоризма). Обзорный материал этого направления имеется в работах П. Ората, Ж. Олерон, М. И. Лисиной, Е.

Е. Н. Кабановой-Меллер. Мы назовем лишь главное, что, по мнению авторов этого направления, обеспечивает перенос: подобие стимулов, сходство задач, сходство стимула и реакции. Упор на стимулы и реакции не случаен, Бихевиористам свойственен прагматический, позитивистский подход к психике человека, перенос данных, полученных в опытах на животных, на поведении человека. Этой платформой и объясняется дидактический путь овладения иностранным языком, делающий большой акцент на подражание, имитацию, определяющий применение дрессуры, обеспечивающей частоту повторения речевой реакции в процессе выработки иноязычных навыков. Как указывает советский психолог И.А.Зимняя, объем творческих, проблемных упражнений оказывается в таком случае неизмеримо малым по сравнению с упражнениями в механическом заучивании. Частота повторения S-»R, большинством психологов признается недостаточной и не столь значимой для процесса выработки навыка. В советской психологии отмечается, что понимание общего принципа выполнения действия, знание его результатов является гораздо более важным фактором в процессе выработки навыка, Поэтому, вторая концепция понимания переноса, как и первая, является для нас неприемлемой в качестве ведущей, хотя в обучении встречаются задачи с идентичными и похожими элементами.

Существует еще одно направление, главным условием переноса считается обобщение. Позиции “обобщения” как главного условия переноса отражены в работах советских психологов С. Д. Рубинштейна, Д. Н. Богоявленского, С. В. Жуйкова, Н.А. Менчинской, Е.Н. Кабановой- Мюллер и др. Согласно этой концепции перенос возможен лишь при наличии обобщения человеком прошлого опыта, ведущую роль при этом играет анализ основной задачи. Советские психологи считают, что перенос решения с одной задачи на другую представляет собой сложный аналитико-синтетическии акт, обычно начинающийся актуализацией знаний, необходимых для аналитического сопоставления условий обеих задач. Затем осуществляется абстрагирование от специфических условий задачи, с которой совершается перенос, и его конкретизация применительно к специфическим условиям новой задачи, куда решение переносится. На данном этапе переноса абстрагированные признаки задач обобщаются. Такое обобщение является центральным звеном переноса. Эффект переноса выражается не только в обогащении знаний, практических навыков и умений человека, но и в овладении им более обобщенными и совершенными приемами умственной деятельности. Вышеизложенный подход отвечает требованиям развивающего обучения. В советской психологии он выступает на прогрессивной, материалистической основе, на основе принципа единства сознания и деятельности. Главный смысл концепции переноса через обобщение – научить мыслить, решая материальные задачи.

Особенно важно отметить, что в v вышеуказанных подходах проявляется осознанная и неосознанная природа переноса. Если перенос через тождество и сходство носит в основном неосознанный, механический характер, то перенос через обобщение включает в себя осознанность, организованность действий, и совсем не обязательно, чтобы осознанность носила дискурсивный характер, умственные действия могут совершаться мгновенно, в свернутом виде. Принимая третью концепцию как ведущую, оговоримся, что сходство и тождество в определенной степени могут дополнять обобщение.

Кроме условий, необходимо различать стороны переноса, связанные с особенностями тех задач, с которых и на которые совершается перенос. Важен и личностный фактор.

В области обучения иностранным языкам перенос рассматривался в основном как борьба с интерференцией, т.е. как предотвращение отрицательного переноса. Проблема интерференции исследовалась Л.В.Щербой, Е.М.Верещагиным и многими другими. Вопрос о переносе навыков в общем плане ставился М. Д. Салнстрой, в области обучения грамматическим явлениям французского языка В.С.Цетлин. Авторы интенсивных методов обучения иностранным языком, в частности, Г. Лозанов, указали на адекватность как условие переноса речевого навыка, И. И. Катросской рассмотрены явления языкового переноса в условиях билингвизма в плане стимулирования переноса в целом путем понимания общих учебных языковых универсалей и торможения частного следствия переноса – интерференции. Нами предпринята попытка определить перенос в качестве основного механизма прояв​ления самостоятельности в обучении речевой деятельности, механизма целенаправленного обучения.

Наиболее однозначно связь характера переноса (и не только приемов, но и самого пути обучения) намечается в теории поэтапного формирования умственных действий или теории “интериоризации” П. Я. Гальперина. В работах Н. Ф. Талызиной, развивающей и продолжающей его теорию, отмечается зависимость типа ориентировочной основы действия (ООД) как “штурманской карты” обучения от самого типа обучения, в совокупности всех его составляющих, в том числе и переноса. Так, по словам Н. Ф. Талызиной, при первом типе ориентировки перенос на новые задания или вовсе отсутствует или очень мал. Обучающийся умственному действию не получает всех необходимых указаний, ориентирующих его в том, что необходимо для выполнения задания. Само формирование умственных действий в этих случаях идет путем проб и ошибок. Второй тип ООД характеризуется тем, что здесь сформированы все условия успешного выполнения задания, однако эти “условия” пригодны для ориентировки лишь в данном случае (Н. Ф. Талызина). Во втором типе ориентировки перенос на новые задания осуществляются по принципу “идентичных эле​ментов”. По этому поводу Н. Ф. Талызина отмечает, что перенос на новые задания при этом типе значителен и зависит от выделения тех же составных элементов, а также от того, насколько их можно выполнить с помощью прежних операций. Но, - продолжает автор, - “сфера переноса действия ограничена сходством конкретных услрвий его выполнения”. В этом случае обучающийся получает полную систему внешних признаков, на которую ему надо ориентироваться. И, наконец, в третьем типе ориентировки перенос бывает полным на новые задания, когда отдельные объекты рассматриваются обучающимися как частные случаи некоторой общей структуры. “Действия приобретают полный перенос на все явления той области, на которую оно рассчитано с самого начала. Теперь этот полный перенос не зависит от различий в индивидуальном умении подсмотреть его основания, от индивидуальной одаренности, - для всех “учащихся” он обеспечен самим методом обучения. Фактически перенос оказывается еще шире, потому, что метод касается предмета, а к нему имеют отношение многие и разные знания. Здесь формируется уже на основе понимания необходимых условий.
Сравнительная характеристика трех типов ориентировки и соответственно трех типов научения представлены в работе А. Н. Ждан и М. М. Гохлорнера/ (в таблице слово “перенос” выделено нами – Э. В.).

	Ориентировочная основа действия (ООД)
	Характер процесса учения
	Результаты процесса учения

	I. Неполная, из эмпирически выделенных для правильного исполнения Составляется для отдельной темы.
	Процесс учения идет путем проб и ошибок, из которых правильные действия отбираются по конечному результату. Общая структура действия организуется постепенно и в значительной мере остается неосознанной.
	Показатели отдельных выполнений постоянно колеблются; неустойчивость к изменению даже несущественных условий: перенос небольшой.

	П.Эмпирическая, но полная система условии, необходимая для правильного выполнения заданий по отдельной теме.
	Пробы и ошибки незначительны и случайны, уже первое выполнение происходит правильно, четкое выделение ориентированных признаков.
	 Знания и умения   формируются с заранее намеченными качествами. Действие устойчиво к изме​нению несущественных условий; высокое постоянство показателей отдельных исполнений. Значительный (но все-таки неполный)

 п е р е н о с на новые задания.

	Ориентировочная основа действия (ООД)
	Характер процесса учения
	Результаты процесса учения

	Общий метод анализа любого объекта из данной области
	Самостоятельное построение полной ориентировочной основы. Формирование правильного действия с самого начала без проб и ошибок. Обеспечение теоретического отношения к предмету.
	Устойчивость к изменена существенных условий, полны перенос в намеченной облает и широкий перенос за е пределами. Формирование умении самостоятельно учиться дальше.


Очевидно, что в развитии типов обучения, их специфика определяется ориентировочной основой действия и дает возможность проследить весь путь появления переноса, начиная от небольшого переноса действий в учении, проходящего путем “проб и ошибок”, до самостоятельного построения полной ориентировочной основы, где отмечается полный перенос в намеченной области и широкий адекватный перенос за ее пределами. Другими словами, рассматриваемая теория дает возможность управлять процессом переноса, так как ориентировочная основа третьего типа – это тот уровень обучения, при котором прошлый опыт получает максимальную выраженность, а сам процесс обучения носит самостоятельный характер со стороны учащихся. Здесь уже не только намечается, но и доказывается правомерность подхода к рассмотрению переноса как механизма целенаправленного обучения.

Проведенный анализ роли переноса в обучении показывает, что во всех рассмотренных теориях научения, психического развития и обучения отмечается важная роль переноса как явления, способствующего облегчению дальнейшего продвижения индивида в присвоении обобщенного опыта. Анализ литературы показал, что, выступая в качестве “индикатора” научения и неотъемлемой его части, перенос является механизмом обучения.

Перейдем к анализу переноса в речевой деятельности. Предварительно отметим, что речевая деятельность представляет собой процесс активного, целенаправленного, опосредствованного языком, и обуславливаемого партнером общения взаимодействия людей между собой (И. А. Зимняя). Речевая деятельность как процесс взаимодействия людей, осуществляющаяся такими ее видами, как слушание, чтение, письмо, перевод и “обслуживается” такими психическими процессами, как память и мышление. Это происходит из теоретических положений Л. С. Выготского “что мысль, превращаясь, превращаясь в речь, перестраивается и видоизменяется” П. П. Блонекого, что “речь – та область, где память и мышление соприкасаются и переходят друг в друга иногда таким незаметными переходами, что трудно даже бывает определить, что в данной речи принадлежит памяти, а что мышлению
. К тому же, как отмечает И. Я. Зимняя, “в качестве показателей психических процессов, связанных непосредственно с речевой деятельностью, обуславливающих успешность на учения в этом виде деятельности можно назвать следующие характеристики “мыслящей памяти”: 1) логика построения цели суждений; 2) актуализация наиболее вероятных для данного вербального контекста гипотез (скорость и качество); 3) вероятностное прогнозирование в речевой ситуации; 4) количество и качество оперативных единиц памяти (т.е. объем оперативной памяти); 5) выявление языкового правила из нескольких речевых реализаций.
В описанном ниже эксперименте брались все показатели мыслительно- мнемической деятельности. Были отобраны объем оперативной памяти (ОП)\ процесс актуализации наиболее вероятных для данного контекста гипотез (ВП)
 на родном и иносранном языках и осмысления (ОСМ) в единстве двух комплементарных звеньев анализа и синтеза. Раскроем значение избранных нами показателей мыслительно-мни- мической деятельности.

1.Оперативная память (ОП) – память, проявляющаяся в речевой деятельности и характеризующаяся полнотой и точностью воспроизведения.

2.Вероятностное прогнозирование (ВП) является понятием, которое фокусирует в себе основные категории, отражающие обусловленность восприятия деятельностью и состоянием самого субъекта и индивидуальной значимостью объекта восприятия. С другой стороны, вероятностное прогнозирование может быть определено как процесс упражнения целого, предвидения элементов, последующих за данным элементом, на основе оценки априорной вероятности их появления в алперцепируемом целом.
 
3. Осмысливание (ОСМ) – это процесс установления смысловых связей и смысловых отношений элементами и единицами воспринимаемого речевого сообщения. Посредством осмысления выявляется или устанавливается иерархия смысловых связей, заложенная в тексте или произносимая субъектом.

Было высказано предложение, что механизмы речевой деятель​ности тренируемы и упражняемы, и что при целенаправленном формировании одного из них повышается уровень его сформи- рованности и уровень сформированности других механизмов, т.е. осуществляется перенос. Другими словами, в целом, постепенно усложняется и усовершенствуется общая структура речевой деятельности, а также психические процессы и свойства личности, которые ее реализуют.

Перед проведением эксперимента по целенаправленному формированию механизмов (ОСМ
 и ВП
) был проведен диагностирующий экспериментальный текст в тех учебных группах по выполнению контрольных заданий на английском языке было проведено ана​логичное тестовое испытание на успешность выполнения и на русском языке. Результаты предэкспериментального среза показали, что- испытуемые не умеют найти и выделить основную смысловую связь, если она представлена в тексте. Самые низкие результаты показала группа № 2 (39%), соответственно, она и была выбрана для целенаправленного формирования механизма ОСМ. Группа №1, показавшая наиболее низкие результаты по актуализации смысловых гипотез (1,03) была также выбрана в качестве экспериментальной по целенаправленному формированию механизма ВП. После обучаемого эксперимента, в ходе которого испытуемые формировали ВП (гр.№ 1), и ОСМ (гр.№ 2), на таких видах РД, как чтение и аудирование, был проведен пост экспериментальный срез. Результаты срезов свидетельствуют о надежности и эффективности выбранных методик. Математическая обработка (по t критерию Стъюдента) полученных данных пока-зала надежность (t > 0.1), что позволяет говорить об достоверности.

Предполагалось, что перенос уровня сформированности механизма РД испытуемыми будет осуществляться в нескольких направлениях: а) с механизма на механизм, б) с одного языка на другой. При этом полагалось, что взаимодействие механизмов основывается, наряду с операциями анализа и абстракцией установлением связей и отношений, на механизме осмысления, которой оказывает, как предполагалось, наибольшее влияние.

Предполагая наличие переноса с одного вида РД на другой вид РД, в частности, с таких видов, как аудирование и чтение, мы исходили из того, что “... если внутри одного вида РД важен перенос языкового материала, способа решения, навыков внутреннего и внешнего оформления из одной ситуации общения в другую, из одной темы в другую, то при взаимодействии видов РД при важности этих планов переноса особое значение приобретает перенос способа мышления (коммуникативных) задач, характера действия таких задач речевых механизмов, как речевая память, осмысление, вероятностное прогнозирование”.
 Другими словами, мы исходим из того, что все виды РД имеют один общий механизм (ОСМ, ВП, ОП). Но, что в каждом виде РД эти механизмы проявляются по-разному, с разной степенью их выявленности. Было также предложено, что в процессе взаимодействия видов РД, взаимодействую? И механизмы, осуществляющие эту деятельность, которые включены в единую перцептивно- мыслительно-мнемоническую деятельность. Выявление механизма, вернее, более четких условий взаимодействия различных видов РД, может способствовать более эффективному обучению иностранному языку за счет того, что, обучая одному виду, мы можем одновременно сформировать психологический механизм других видов РД.

Вопросу взаимодействия видов РД посвящено много работ, в которых авторы говорят об эффективности изучения этой проблемы. Перспективы исследования этой проблемы заключаются в необходимости дальнейшего поиска путем повышения эффективности обучения видам РД. Известно также, что, обучая одному виду РД, улучшаются показатели других видов РД. Как было показано И. А. Зимней, это улучшение в процессе  говорения проявляется в степени автоматизации произносительных навыков, в скорости выполнения операций построения грамматических структур, а скорости речевой реакции (время латентного периода) в языковой правильности, точности и вариативности способов выражения мысли. В таком виде речевой деятельности, как аудирование, прогрессивные изменения проявляются в увеличении объема и сложности воспринимаемого на слух речевого обобщения.

В чтение они могут проявляться в улучшении техники чтения и увеличении глубины понимания смысловых отношений, выраженных в речевом сообщении. В письме эти изменения проявляются в автоматизации орфографических навыков в полноте и правильности языкового оформления мысли.

Таким образом, было предположено, что прогрессивное изменение механизмов слушания и чтения будет способствовать также прогрессивному изменению механизмов и в говорении, и в письме. Это выразится в большей связанности речевого высказывания, в полноте оформления мысли, в большей глубине понимания сообщения. В конечном счете, за счет улучшений показателей психологических механизмов РД совершенствуются и виды РД, что ведет к формированию и развитию личности в целом процессе учебной деятельности.

Следующий план рассмотрения переноса – это перенос с одного языка на другой. Мы считаем, что обучение иностранному языку скажется положительно на овладении родным языком опять-таки в силу общности механизмов одного и того же языка способов формирования и формулирования мысли, для которых разница самих языковых средств несущественна.

Сопоставительные данные пред экспериментального и пост экспериментального текстового задания, представлены в таблице №1 

Таблица №1.

	Группы
	ВП на
	ОП на
	ОСМ на

	
	ИЯ
	РЯ
	ИЯ
	РЯ
	ИЯ
	РЯ

	№1
	I
	1,03
	1,1
	5,5
	-
	56%
	-

	
	экспер.гр
	t=14,2
	t=3,7
	t=15,3
	
	t=6,9
	

	
	по форм.ВПП
	1,5
	1,9
	8,3
	-
	82%
	-

	№2
	I
	108
	-
	58
	
	39%
	45%

	
	экспер.гр.
	t=9,3
	-
	t=2311
	
	t=2671
	t=257

	
	по форм.ОСМП
	1,3
	-
	10,1
	
	95%
	95%

	№3
	I
	1,1
	1,1.
	6,2
	7,9
	43%
	43%

	
	экспер.гр.
	-
	-
	t=4,79
	t=6,62
	t=9,09
	t=7,13

	
	по форм.ОСМ П
	1,1
	1,2
	7
	9,8
	53%
	50%


Анализ данных прежде всего позволяет утверждать, что механизм речевой деятельности тренируем и управляем, так же как и любой другой деятельности, что подтверждает выдвинутое нами предположение.

Таким образом, проведенное экспериментальное обучение подчеркнуло важность процесса обобщения как механизма переноса. Действительно, как и показали результаты формирования механизма ОСМ, в процессе которого обобщение не только выступает в качестве механизма, но и в качестве самого процесса осмысления. Ибо, устанавливая смысловые связи, человек абстрагирует от конкретных и выявляет главное, выводя его на уровень общих. Таким образом, рассматривая обобщение вслед за Е, Н. Кабановой-Меллер как обобщение средств, знаний, приемов и т.д., мы можем сказать, что обобщение лежит в основе самого механизма осмысления.

Интерес также представляет и факт переноса с одного вида РД на другой вид РД. Как подчеркнули данные постэкспериментального среза, в результате целенаправленного формирования механизма рецептивных видов РД улучшались показатели продуктивных видов РД (говорение и письма). Это улучшение выявилось прежде всего в большем объеме высказывания, в быстроте формирования структур, высказывания, в различном способе формирования мысли, а также в правильности оформления своих мыслей, что является одним из показателей формирования определенных свойств и качеств личности. Полученные выводы подтверждают экспериментальные данные других исследователей и свидетельствуют о целесообразности целенаправ​ленного формирования, в первую очередь, механизма осмысления, на более легких видах РД с целью обеспечения переноса уровня сформированности механизмов на более сложные виды РД. Важно так же было отметить факт ретроактивного переноса с иностранного языка на родной язык. Это может свидетельствовать о том, что всегда есть место улучшению уровня владения языком. Таким образом, получивший экспериментальное подтверждение факт переноса уровня сформированности психологических механизмов РД, можно рассматривать как еще один путь повышения эффективности и качества преподавания иностранного языка как в школе, так и в вузе. Целенаправленное формирование механизмов РД (особенно ОСМ) существенно улучшает и совершенствует общую структуру РД, что ведет к дальнейшему формированию психических процессов и развитию личности.
Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Понятие мотива познавательной деятельности.

2. Виды и уровни мотивов учения, их связи.

3. Диагностика мотивации познавательной деятельности.
Рефераты

1. Деятельностный подход в практике преподавания иностранных языков.
2. Взаимодействие механизмов речевой деятельности в обучении иностранным языкам
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РАЗДЕЛ VI. СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ ЛИЧНОСТИ И ГРУПП
ТЕМА 14  Социальная психология личности и групп
План

1.Социальные роли личности.

2. Выполнение социальных ролей.

3.Взаимовлияние личности и социальной роли.

4. Социально психологическая характеристика групп.
1. Социальные роли личности.

Личность человека как члена общества находится в сфере влияния различных отношений, складывающихся прежде всего в процессе производства и потребления материальных благ. Личность находится также в сфере политических отношений. От того, свободна ли она или угнетена, имеет политические права или нет, может реально избирать и быть избранной, обсуждать вопросы общественной жизни или только быть исполнительницей воли господствующего класса, зависит психология личности. Личность находится в сфере действия идеологических отношений. Идеология как система идей об обществе оказывает огромное влияние на личность, во многом формирует содержание ее психологии, мировоззрения, индивидуальные и социальные установки. На психологию личности вместе с тем влияют и отношения людей в социальной группе, в которую она входит. В процессе взаимодействия и общения люди взаимно влияют друг на друга, вследствие чего формируется общность во взглядах, социальных установках и других видах отношений к обществу, труду, людям, собственным качествам. В то же время в группе личность завоевывает определенный авторитет, занимает определенное положение, играет определенные роли. Личность не только объект общественных отношений, но и их субъект, т.е. активное звено. Вступая в отношения с людьми, личности творят историю, но творят ее не по произволу, а по необходимости, под воздействием объективных общественных закономерностей. Однако историческая необходимость не исключает ни самобытности за свое поведение перед обществом. Личность- это конкретный человек, являющийся представителем определенного государства, общества и группы, осознающий свое отношение к окружающим его людям и социальной действительности, включенный во все отношения последней. Занимающийся своеобразным видом деятельности и наделенный специфическими индивидуальными и социально -психологическим особенностями.
Во всех определениях личности обязательно подчеркивается ее общественная природа, включенность в ту или иную систему социальных отношений. Любая личность представляет собой своеобразный сплав биологического, психологического и социального. Это постоянно проявляется в ее связях с социальным окружением. Особенности конкретного исторического периода, принадлежность личности к определенному социальному классу, слою, какой-либо организации или группе накладывают свой отпечаток на черты личности, формируют характерные образцы ее поведения. Как говорил Вольтер: "Каждый человек является созданием времени, в котором он живет". Любая личность подвержена воздействиям со стороны общества на макроуровне и микроуровне. Под макроуровнем подразумевается "широкая" социальная среда вплоть до уровня всей мировой общественной системы, но в первую очередь следует отметить роль влияний того конкретного общества, к которому принадлежит личность. Нельзя не упомянуть воздействия на личность государства в целом и тех или иных его органов. Микроуровень -это ближайшее социальное окружение личности - семья, круг друзей, коллеги по работе, соседи, то есть все люди, с которыми непосредственно общается личность в ситуациях повседневной жизни. Наблюдаемые эффекты различных воздействий макро- и микросреды на психику и поведение личности дают богатый материал для социально-психологического анализа. Личность является не только объектом тех или иных воздействий со стороны окружающей социальной среды, но и субъектом деятельности. Каждый из нас каким-либо образом влияет на других людей, общаясь с ними в сферах труда, учения и досуга. Воздействует личность и на макросреду. Голосуя за того или иного кандидата на выборах, принимая участие в демонстрациях или забастовках, личность выступает как субъект политической деятельности, оказывая влияние на преобразование макросреды. Более того, личность является субъектом исторического процесса, ибо каждый человек выступает в нем как действующее лицо. Социально-психологический подход к личности требует рассмотрения ее в тесной связи с социальным окружением. Прежде всего имеются в виду те социальные группы, в состав которых личность входит, с членами которых взаимодействует. Для того, чтобы лучше понять взаимосвязи личности и ее социальной среды, психологи обращаются к положениям ролевой теории личности.
Мысль о том, что люди в их жизнедеятельности подобны актерам на сцене театра, высказывалась еще в очень давние времена. Римский философ-стоик Эпиктет, живший в I-II вв. н. э., часто сравнивал человека с актером. Так, он заявлял: "Не забудь, - ты актер и играешь в пьесе роль, назначенную автором. Коротка пьеса - коротка и роль, длинна - длинна и она. Даст он тебе роль нищего, - старайся вернее создать его тип, как и тип калеки, высшего правительственного лица или частного человека". Под автором здесь имеется в виду Бог как высшая сила. Шекспир в пьесе "Как вам это понравится" устами одного из своих героев говорил:

"Весь мир - театр.
В нем женщины, мужчины - все актеры.

У них свои есть выходы, уходы.
И каждый не одну играет роль".
В научный оборот термин "роль" ввели в 20-30-е гг. XX века американские исследователи Мид и Линтон. Последний определял роль как "динамический аспект статуса". Под статусом понималась какая-либо социальная позиция личности, а роль выступала здесь как определенная демонстрация этой позиции. Являясь членом тех или иных социальных групп, вступая во взаимодействие с другими людьми, человек в каждом из этих случаев обладает той или иной позицией (статусом) - местом в данной конкретной системе социальных взаимосвязей. Так, на предприятии четко различаются официальные позиции директора, бухгалтера, юрисконсульта, начальника цеха, мастера, рабочего. Многие позиции, занимаемые людьми, характеризуют их в более широком социальном смысле. Можно выделить общественно-политические позиции (депутат, член какой-либо партии или инициативной группы граждан), профессиональные (инженер, врач, артист) и ряд других (гражданин, потребитель, пенсионер). Человек, находящийся в той или иной официальной позиции, имеет соответствующие права и обязанности. Отдельно следует упомянуть позиции, занимаемые индивидом в своей семье и вообще среди родственников (дед, отец, муж, брат, племянник). Определенные права и обязанности выступают в качестве регуляторов и в семейных отношениях.

Каждый человек обладает рядом различных социальных позиций, что составляет его "статусный набор". Так, один и тот же человек может представать перед другими людьми как врач, муж, отец, брат, друг, шахматист-разрядник, член профсоюза. Рассмотрение любой позиции в группе или в обществе всегда подразумевает наличие других, связанных с ней позиций. Отсюда выводится известная взаимозависимость и между людьми, находящимися в связанных между собой позициях. Например, позиция руководителя подразумевает существование позиции подчиненного. Позиция врача подразумевает наличие позиции пациента. Имеется определенная взаимозависимость между сотрудниками любой организации, между членами семьи, родственниками, вообще между индивидами, вступающими друг с другом даже в один-единственный непродолжительный контакт (например, между продавцом и покупателем, кондуктором автобуса и пассажиром). Таким образом, можно говорить о наличии соответствующих взаимоотношений между указанными лицами. В рамках данных отношений индивиды выполняют определенные социальные роли, а эти взаимоотношения называются ролевыми. В настоящее время имеется много определений понятия "социальная роль", и в его интерпретации существуют заметные расхождения между исследователями. Роль можно понимать как нормативную систему действий, ожидаемых от индивида, в соответствии с его социальной позицией (положением). Отсюда следует, что роль обусловлена конкретным местом человека в структуре социальных связей и в известном смысле не зависит от его индивидуально-психологических свойств. Так, выполнение роли преподавателя вуза должно подчиняться одним официальным предписаниям, а выполнение роли студента - другим. Эти предписания безличны, они никак не ориентированы на особенности характеров тех или иных преподавателей и студентов. Существует ряд классификаций социальных ролей. Так, все их многообразие можно подразделить на роли приписанные и роли достигнутые. К приписанным относятся, например, роли, обусловленные дифференциацией людей в обществе по полу. Такие роли называются тендерными. Обычно родители понимают, что мальчиков и девочек нужно воспитывать неодинаковым образом, прививая им различные навыки. Так, мальчиков чаще учат обращаться с различными хозяйственными инструментами, а девочек - готовить пищу и шить. Очевидно, что даже в современных странах с развитой демократией, несмотря на социальное равенство полов, существуют ожидаемые наборы образцов поведения, присущего мужчинам и женщинам. И эти наборы имеют существенные различия. Так, наша общественная мораль терпимо относится к поведению юноши, если он на улице пытается познакомиться с понравившейся ему девушкой. Однако если бы подобную активность проявила девушка, это было бы расценено (во всяком случае, многими представителями старшего поколения) как отклонение от ожидаемых в обществе правил поведения. Тендерные роли предписывают также определенные манеры и жесты, речевые обороты, соответствующую одежду. В странах Востока различие между тендерными ролями еще более заметно. К достигнутым ролям относят те, которые выполняются в той или иной профессиональной области. Например, роли директора предприятия, доктора философии.

Следует отметить, что возможности достижения личностью какой-либо роли существенным образом предопределены социальными условиями микросреды и макросреды, в которых находится личность. Для одних индивидов эти возможности сравнительно широки, для других – весьма ограничены. Так, на острове Кижи в Карелии дети всех возрастов находятся в одном и том же классном помещении во время школьных занятий. Учитель дает каждому индивидуальное задание. Вряд ли выпускник такой школы при поступлении в вуз составит успешную конкуренцию своим сверстникам, окончившим городские школы. В соответствии с другим логическим основанием можно выделить специфические и диффузные роли. В специфических ролях взаимоотношения строятся на основе особых четко ограниченных целей (например, кассир, продающий билеты в кинотеатре, гардеробщик, принимающий верхнюю одежду, парикмахер, подстригающий своих клиентов). Активность лиц, выполняющих диффузные роли, наоборот, не имеет подобной специальной направленности. Такова роль матери, которую интересует буквально все, что касается ее ребенка: его здоровье, настроение, стремления, желания, вкусы, привычки. Этот интерес очевидным образом проявляется в отношении матери к ребенку. Все семейные взаимоотношения вообще (если рассматривать нормальные отношения) строятся на основе диффузных ролей. В форме таких ролей могут проявляться и отношения между близкими друзьями, влюбленными. При этом ролевые взаимосвязи осуществляются на почве широкого круга взаимных интересов. Нередко для того, чтобы окружающие имели необходимую информацию о социальной роли той или иной личности в данный момент, прибегают к ролевым символам. Примером такого символа может быть какая-либо униформа. Знаки отличия у военных, обозначающие род войск и звание данного лица, свидетельствуют о его социальном статусе и соответствующей роли. Строгие вечерние платья женщин и темные костюмы мужчин могут подчеркивать официальный характер какой-либо ситуации. Наличие белого халата на человеке в лечебном учреждении говорит о его принадлежности к медицинскому персоналу. Место социального взаимодействия индивидов также обладает характеристикой ролевого знака. Менеджеры часто ведут себя совершенно различным образом на месте своей работы и вне ее, даже имея дело с одним и тем же лицом. Изменение местоположения используется ими порой для того, чтобы показать соответствующее изменение их роли, скажем, переход от роли начальника к роли друга.

Если окружающим людям известна социальная роль какого-либо индивида в данный момент, то они будут предъявлять к его поведению соответствующие ролевые ожидания. Эти ожидания могут включать вполне определенные предписания (то, что человеку необходимо делать обязательно), определенные запреты (то, чего человек не должен делать) и ряд менее точно определенных ожиданий (то, что человеку следовало бы делать в данной роли). Когда поведение индивида, выполняющего какую-либо социальную роль, соответствует ожидаемому образцу, оно считается успешным. Необходимо подчеркнуть при этом, что в ролевых ожиданиях, исходящих от конкретных лиц или групп, ярко проявляются и их социально-психологические особенности. Так, взаимные ролевые ожидания двух сотрудников, использующих одно и то же оборудование, обусловлены не только их официальным положением в данной организации, но и свойствами личности каждого из этих работников. Допустим, один из них, отличающийся аккуратностью и следящий за безукоризненной чистотой рабочего места, будет требовать от своего коллеги такого же отношения к делу. Другой работник, не столь аккуратный, может игнорировать эти требования, полагая, что достаточно иметь все оборудование в исправном состоянии.Человек обладает известной степенью свободы в отношении своего ролевого поведения. Вот почему выполнение одних и тех же социальных ролей различными индивидами часто имеет некоторые различия, хотя при всем этом их действия могут оцениваться как успешные. Возьмем, например, двух студентов, заканчивающих вуз. Один из них, готовясь к экзаменам, прорабатывал только обязательную литературу, другой читал, наряду с ней, книги из дополнительного списка. Однако с формальной точки зрения и первый, и второй вполне удовлетворяют требованиям, предъявляемым к студенту. Ролевые ожидания нередко касаются не только поведения индивида в той или иной роли, но и его внешнего облика - одежды и ее аксессуаров, украшений, прически. Чиновник, приглашенный на дипломатический прием, вряд ли явится туда в свитере и джинсах, а профессор даже жарким летом не рискнет предстать на лекции перед студентами в майке и шортах. В некоторых официальных ситуациях форма одежды сравнительно строго регламентируется. Каждый человек обладает множеством социальных ролей. Подобно тому, как он имеет определенный "статусный набор", можно говорить и о соответствующем "ролевом наборе" индивида. Имея статус отца, человек выступает в разных ролях по отношению к своей жене, сыну, своим родителям, тестю и теще, учителям школы, где учится сын. Там он может быть еще и членом родительского комитета. Каждое из ролевых взаимодействий, вытекающих из статуса отца, характеризуется своей спецификой (сравните, например, следующие парные взаимодействия: отец, муж - его жена, отец - его сын, отец - его мать, отец - теща, отец - учитель школы и т. д.).

Работая на том или ином предприятии, в учреждении, человек также выполняет ряд социальных ролей, соответствующих его статусному набору. Таковы его статусы инженера, начальника цеха, члена профсоюза, совладельца акций компании. Роли, выполняемые индивидом, имеют официальный характер. Человек обладает также определенным ролевым "набором" и в системе неофициальных отношений, сложившихся в его организации. Часто эти роли являются следствием некоторых индивидуальных свойств личности. Двое рабочих, занятых на одной и той же операции, но имеющих различные черты характера, могут выполнять совершенно разные неформальные роли в своей бригаде. Спокойный и рассудительный человек порой выступает в роли "третейского судьи", к которому обращаются остальные рабочие в спорных ситуациях. Другой рабочий, обладающий организаторскими способностями и стремлением к лидерству, иногда становится неофициальным лидером какой-либо группы лиц в своей бригаде. Порой та или иная роль навязывается человеку со стороны других членов группы. Часто это обусловлено не только индивидуальными особенностями данного человека, но главным образом его положением в группе. Например, ученик в производственной бригаде может рассматриваться другими ее членами как объект всевозможных шуток и розыгрышей. Однако роли, которые человек выполняет в тех или иных группах, подвержены изменениям. Бывший ученик, вырастая до уровня

высококвалифицированного рабочего, прекращает свое пребывание в роли "козла отпущения", приобретая другую неофициальную роль, как следствие его нового, более высокого социального статуса.

2. Выполнение социальных ролей.
Для успешного овладения той или иной социальной ролью и ее выполнения человеку прежде всего необходимы знания о содержании данной роли. Что требуется от него как носителя этой роли? Что нужно или можно делать и чего делать ни в коем случае нельзя? Начиная с раннего детства, личность в процессе социализации получает от окружающих ее людей (родителей, воспитателей, учителей, товарищей, сверстников, других взрослых) определенные знания о содержании различных ролей - официальных и неофициальных. Ребенку объясняют, как следует вести себя дома, на улице, в общественном транспорте, в гостях, на экскурсии, в театре. Информацию о ролевом поведении человек также получает, наблюдая за другими людьми. Свою лепту в эти знания вносят средства массовой коммуникации. При поступлении в школу, училище, вуз, на работу или на службу в армию новичка знакомят с правилами внутреннего распорядка, с требованиями, предъявляемыми к его новой социальной роли. В одних случаях эти требования изложены самым общим образом, в других - сравнительно детализированы. Последнее чаще всего относится к профессионально-функциональным ролям, т. е. тем, которые выполняются в организациях различного типа - производственных, транспортных, военных, финансовых и др. Такие роли определяются должностными инструкциями, в которых указаны основные задачи данного работника, его обязанности и права, степень ответственности, официальные взаимосвязи с другими членами организации по вертикали и горизонтали, основные требования к его профессиональным знаниям и навыкам. 

Нечеткость должностных инструкций различных категорий работников (и рядовых, и руководящих) негативным образом сказывается на их психическом состоянии, вызывая фрустрации и провоцируя конфликтные ситуации. Не способствует это и эффективности труда. Только герою русских сказок, получавшему неопределенные ролевые предписания ("пойди туда - не знаю куда, принеси то - не знаю что"), удавалось успешно справиться со своей задачей. Однако даже полное знание требований, относящихся к какой-либо социальной роли, - лишь первый шаг на пути ее выполнения. Такое знание само по себе еще не вызывает у человека желания немедленно действовать указанным образом. Между прочим, главное заблуждение Сократа заключалось именно в том, что он провозглашал тождественность знаний, имеющихся у человека, и его поведения. По мнению великого философа, если человек будет знать, что такое добро, то и вести себя станет добродетельно. Жизнь показывает, что это далеко не так.

Ролевое поведение личности обычно рассматривается как функция двух основных переменных - социальной роли и "Я". Психологи определяют "Я" как проявление самосознания личности, как продукт выделения человеком самого себя из окружающего мира и противопоставления ему (не-"Я"). На основе взаимодействия личности с другими людьми формируется "Я"-концепция - представление индивида о самом себе. Это представление основано в значительной степени на том, как другие люди определяют наше положение в обществе и как они оценивают наше поведение применительно к этому положению. "Я"-концепция во многом обусловлена тем, как индивид выполняет свои социальные роли. С другой стороны, овладение личностью какой-либо новой для нее социальной ролью обусловлено особенностями ее "Я"-концепции. Качество выполнения человеком определенной роли во многом зависит от того, насколько он понимает ее специфику и в какой степени данная роль им принимается и усваивается, иначе говоря интернализуется. Об интернализованной социальной роли можно говорить тогда, когда требования извне, предъявляемые к индивиду, занимающему ту или иную позицию, становятся его собственными требованиями к самому себе.

Таким образом, следующий этап овладения индивидом какой-либо ролью -ее интернализация. При этом подразумевается не просто согласие с требованиями роли, но осознание их, моральная готовность личности принять данную роль. Поэтому есть психологическая мудрость в английской поговорке: "Самое трудное - понять, в чем состоит твой долг, тогда выполнить его значительно легче". Успешность интернализации индивидом роли всецело зависит от его "Я"-концепции. Если понимание индивидом своей роли согласуется с его "Я"-концепцией, то ролевые предписания подкрепляются соответствующими требованиями личности к себе. На этой основе появляются необходимые предпосылки для успешного выполнения данной социальной роли.

Следует подчеркнуть значение ответственности как свойства личности, определяющего ее отношение к своим ролевым обязанностям. Выявлены различные уровни осознания работниками отдельных видов их должностных обязанностей. Одни из них осознаются личностью как неотделимые от ее социальной роли и собственного "Я", а другие - как периферийные, не затрагивающие его "Я". Отсюда следует и разная степень реализации обязанностей: то, что лучше осознается, лучше и выполняется. В итоге можно выделить различные модели ответственности работников. Виды этих моделей имеют широкий диапазон: от высокого осознания и исполнения всех производственных функций до реализации (и осознания) лишь части из них. Иногда личность на пути к выполнению роли оказывается в конфликтной ситуации. Выделяется несколько типов конфликтов, называемых ролевыми. Так, руководитель порой сознает, что его организационная роль в сложившейся ситуации требует решительных действий по укреплению дисциплины среди подчиненных - прежде всего, вынесения различных взысканий, но при этом ему может быть свойственна неприязнь к подобным действиям. Известен случай, когда выпускник финансового института, проводя свою первую ревизию, обнаружил серьезные злоупотребления. Исходя из предписаний данной социальной роли, ревизор должен был требовать суда над определенными лицами, но, как человек исключительно мягкий и жалостливый, он оказался не в состоянии решиться на это. Сложившаяся ситуация в итоге привела начинающего ревизора к тяжелому неврозу. В данных примерах субъективное "Я" вступило в конфликт с предписаниями социальной роли. Такой конфликт называют личностно-ролееым. Пример другого рода. Женщина - научный сотрудник, увлеченная своими исследованиями и преподаванием в вузе, работает над докторской диссертацией. Это требует от нее немало времени и сил. Но имея семью, она также хочет быть хорошей, заботливой матерью и женой. Если женщина в равной степени ориентирована и на профессиональный рост, и на свою семью, возникает конфликт между данными ролями. В этом случае предписания различных социальных ролей, выполняемых личностью, препятствуют их успешной реализации. Подобный конфликт называют межролевым (интерролевым).

Нередко к ролевым конфликтам относят и несовместимость ожиданий, предъявляемых к личности, выполняющей какую-либо социальную роль. Типичный пример - ситуация, в которой оказывается производственный мастер. Специфика его позиции состоит в следующем. С одной стороны, мастер воспринимается руководством цеха как представитель администрации. С другой - рабочие считают мастера своим представителем перед администрацией. Успешное выполнение роли мастера возможно лишь в том случае, если он сможет одновременно удовлетворять требования и рабочих, и администрации. Однако они часто бывают несовместимыми. Исследования Свенцицкого свидетельствуют о том, что рабочие и руководители цеха пользуются неодинаковыми основаниями при оценке мастера как официального руководителя. У лучших (с точки зрения руководителей цехов) мастеров наиболее высоко оцениваются знание производства, умение организовать работу и требовательность. Рабочие же считают наиболее приемлемыми тех мастеров, которые являются в первую очередь справедливыми, доброжелательными, умеющими сохранять спокойствие, сдерживать свое обещание. Видна разница в подходе рабочих и руководителей цеха к оценке ролевого поведения мастеров. Оценка, даваемая рабочими, является более дифференцированной. Они воспринимают мастера не только сквозь призму его деловых качеств, но главным образом в зависимости от его отношения к членам бригады. Когда мастер обнаруживает несовместимость ожиданий по отношению к его роли и не знает, каким из них он должен соответствовать, возникает конфликтная ситуация. Такой конфликт называют внутриролевым (интраролевым).

Реакции личности на ролевой конфликт могут варьироваться в зависимости от ее индивидуально-психологических особенностей и характера ситуации. Это может быть отказ индивида от какой-либо из несовместимых для него ролей, попытки ввести в заблуждение определенную группу лиц в отношении выполнения их ожиданий, наконец, уход из данной ситуации (перемена места работы, жительства, развод). Ролевые конфликты приводят к повышению степени напряженности личности со всеми присущими этому состоянию физиологическими и психическими проявлениями, вплоть до заболеваний. Для характеристики данного состояния не без основания порой используется термин "ролевой стресс". Одной из причин такого стресса может быть и ролевая перегрузка. Она наблюдается тогда, когда человек должен выполнять чересчур много социальных ролей. Это требует не только времени, но способности личности к быстрой социально-психологической перестройке при переходе от одной роли к другой. Не следует путать ролевую перегрузку с перегрузкой работой. В последнем случае личности предписывается выполнение слишком большого объема работы, но в рамках лишь одной роли. Подобная перегруженность имеет свои собственные проблемы и тоже может служить источником стресса.

В литературе по организационной психологии отмечается и явление ролевой недогрузки, также приводящее к одной из форм ролевого конфликта. Конфликт возникает, когда индивид считает, что его ролевые обязанности не позволяют ему в полной мере продемонстрировать свои способности. Подобное психическое состояние бывает свойственно выпускникам вузов, пришедшим на производственное предприятие. Молодой специалист может иметь высокий уровень притязаний в отношении творчества и самореализации, но получать только рутинные задания. В подобном случае ролевой конфликт оказывает негативное влияние на "Я"-концепцию, в частности, на самооценку личности.

Подведем некоторые итоги изложенному выше материалу о выполнении личностью социальных ролей. Важными предпосылками их успешного выполнения являются знания индивидом содержания своей социальной роли, ее интернализация (согласие с ее требованиями), соответствие ролевых предписаний "Я"-концепции личности. К этому следует добавить необходимость соответствующих мотивов. Именно мотивация является той внутренней побудительной силой, которая направляет людей к выполнению определенных социальных ролей.

3. Взаимовлияние личности и социальной роли.

Хотя в целом поведение каждой личности складывается из отдельных действий в рамках социальных ролей, роль, как таковая, существует отдельно от личности, выполняющей ее. Конечно, любая личность обычно привносит индивидуальное своеобразие в процесс выполнения социальной роли. Ее интересы, установки, убеждения могут проявляться при этом явно или неявно. Порой индивид даже стремится подчеркнуть свою независимость от роли, демонстрируя так называемую ролевую дистанцию. Проблема соотношения психических свойств личности и ее ролевого поведения сложна и мало изучена. Порой можно наблюдать непохожие образцы поведения различных людей, выступающих в одинаковой роли. При этом все эти люди могут достаточно успешно справляться с данной ролью. Иногда у человека доминируют одни и те же свойства при выполнении различных социальных ролей. В других случаях человек при выполнении одной роли будет внешне полной противоположностью себе самому в другой роли. Так, человек серьезный и сдержанный на работе среди своих сослуживцев, может оказаться балагуром и весельчаком в компании близких друзей. Однако не только личность со своими особенностями влияет на весь ход выполнения социальной роли, имеется и обратное влияние роли на личность в целом и, в частности, на ее "Я"-концепцию. Возьмем, например, человека, занимающего большой государственный пост, окруженного помощниками, секретарями, охраной и постоянно находящегося в центре внимания, где бы он ни оказался. Постепенно этот человек настолько привыкает к своему положению, знакам уважения со стороны других людей, что это отражается и на его самовосприятии, неадекватно завышает самооценку. Герой повести Твена "Принц и нищий", мальчик Том из бедной семьи, волею случая оказался в роли английского принца. Писатель хорошо показывает, как бывший нищий постепенно привыкал к своему новому положению, и "королевское звание ему все больше нравилось". Том увеличил число слуг при дворе, заказал себе новые наряды и стал содрогаться при мысли о встрече с кем-либо из своих родных, пребывающих в нищете, потому что они могли узнать его. Продолжительное выполнение индивидом какой-либо роли способствует более яркому проявлению одних свойств личности и маскировке других. Это особенно хорошо заметно на примере профессиональных ролей. Имеются исследования, показывающие, как свойства личности, сформировавшиеся в процессе выполнения ею профессиональной роли, становятся чертами характера и начинают проявляться во всех других сферах жизнедеятельности данной личности. Так, Платонов и Гуревич употребляют в своих работах такие понятия, как "профессиональный характер" и "профессиональный тип личности", подчеркивая тем самым формирующее влияние профессиональной роли на личность. Важным показателем освоения профессионально-функциональной роли является состояние адаптированности личности к социально-производственным условиям труда. Адаптация основывается не только на пассивно-приспособительных, но и на активно-преобразующих связях личности с окружающей средой, представляя собой неразрывное единство тех и других форм связи.

В ходе адаптации складывается соответствующий индивидуальный стиль деятельности личности, что позволяет ей выполнять с определенным успехом свою профессионально-функциональную роль (Климов). Порой высокая степень интернализации профессиональной роли и ее продолжительное выполнение могут приводить к так называемой "профессиональной деформации" личности. Имеются в виду такие случаи, когда профессиональные стереотипы действий, отношений становятся настолько характерными для человека, что он никак не может и в других социальных ролях выйти за рамки сложившихся стереотипов, перестроить свое поведение сообразно изменившимся условиям. Примером является бухгалтер, который систематически составляет, учитывая буквально каждую копейку, бюджет своей семьи. Порой у следователей в такой степени развивается недоверие к людям и подозрительность, что многие окружающие начинают казаться им потенциальными преступниками. В подобных случаях минимизируется ролевая дистанция между личностью и ее профессиональной ролью. Последняя в известном смысле "завладевает" личностью, определяя ее поведение и в других социальных ролях. Об этом свидетельствует, например, эксперимент Гомелаури, в котором испытуемыми выступали прокуроры и адвокаты, то есть лица, выполняющие, в известном смысле, противоположные профессиональные роли. Задача, поставленная перед ними, состояла в том, чтобы оценить различные поступки (правонарушения) сначала с позиции роли, присущей самому испытуемому, а затем - противоположной. Обнаружилось, что некоторые испытуемые не принимали заданий, заключающихся в оценке поступков с чуждых им позиций. Сложившиеся профессиональные установки становились барьером для принятия новой роли даже в воображаемой ситуации. Деформирующее влияние профессиональной роли на личность порой наблюдается у педагогов. Так, Кон отмечает, что выработанная в школе дидактическая, поучающая манера многих учителей нередко проявляется и в сфере их личных отношений. Привычка упрощать сложные вещи, чтобы сделать их более понятными в процессе обучения детей, может порождать прямолинейность, негибкость мышления учителей.
Проблема "профессиональной деформации" мало изучена, хотя представляет значительный интерес и в теоретическом, и в прикладном плане. Исследования этого феномена должны проводиться на стыке психологии труда и дифференциальной психологии, поскольку закономерно возникает вопрос о соотношении индивидуальных различий работников с их подверженностью "деформирующим" воздействиям профессиональной роли.

Влияние социальных норм на личность. Давно замечено, что личность, будучи членом тех или иных социальных групп, обычно строит свою деятельность прежде всего с учетом взглядов, существующих в данных группах и в обществе в целом. Эти взгляды обусловлены ценностями и целями групп и находят свое выражение в определенных правилах и стандартах поведения, иначе говоря, в социальных нормах. Нормы могут влиять не только на действия личности, поддающиеся непосредственному наблюдению, но и на такие порой нелегко распознаваемые психические явления, как, например, установки. Так, принадлежность к какой-либо группе способствует формированию и фиксации соответствующих установок у ее членов. Причем часто человек даже не осознает, что, поступая так или иначе, он делает это именно под воздействием общегрупповых взглядов. Групповые нормы выступают в качестве одного из регуляторов поведения личности не только в пределах данной группы, но и при взаимодействии члена группы с представителями других социальных групп. Социальные нормы любых групп выражаются в соответствующих правилах и выступают:

а) как средство ориентации поведения каждой личности в определенной ситуации;

б)
как средство социального контроля за поведением личности со стороны данной общности людей.

Те или иные социальные нормы присущи всяким группам - большим (социальные слои, этнические общности) и малым, формальным и неформальным. Английский психолог Аргайл выделяет следующие виды норм в малых группах.

1. Нормы относительно задачи (например, метод, скорость и стандарт работы в производственной бригаде).

2. Нормы, регулирующие взаимодействие в группе, которые прогнозируют поведение других, предотвращают конфликты и гарантируют справедливое распределение вознаграждений.

3. Нормы относительно установок и убеждений (например, взгляды экспертов групп принимаются, мнения других членов сверяются с ними, а не с реальностью, что может быть более трудным для группы).
Социальные нормы малых групп могут соответствовать или, наоборот, противоречить нормам общества в целом. Когда человек оказывается в какой-либо малой группе, то, общаясь с ее членами, он получает информацию о ценностях данной группы, ее обычаях, традициях, ритуалах и прочих правилах поведения. Такие знания необходимы ему для понимания действий других членов группы и коррекции собственного поведения. При этом индивид подвергается воздействию различных групповых санкций в ответ на свое поведение. Групповые нормы предусматривают позитивные санкции (похвала, моральные и материальные вознаграждения) по отношению к тем, кто следует им, и негативные санкции для тех, кто отступает от данных норм. Здесь могут использоваться различные невербальные знаки неодобрения, устные замечания, угрозы, бойкот, а порой и исключение из группы. Таким образом индивид включается в процесс социализации, привыкая следовать нормам и малых, и больших групп, а также всего общества в целом. Если говорить о норме, то именно в малых группах (в семье, в воспитательных и учебных заведениях, в товарищеских компаниях) индивид усваивает культурные ценности своего общества и все, что с ними связано, как на вербальном, так и на поведенческом уровнях. Любая формальная организация имеет свод некоторых правил, регламентирующих ее деятельность и поведение ее членов. Эти правила представляют собой определенные социальные нормы предписанного и приемлемого поведения. Такие нормы бывают часто систематизированы в письменном виде. Вступление человека в официальную организацию обычно предусматривает процедуру его ознакомления с этими правилами и необходимость выражения его согласия с ними. Возможно, например, требование, чтобы вступающий в организацию подписал соответствующий документ. Нормы, возникающие в официальной организации на неформальном уровне или нормы неформальных групп редко фиксируются таким образом. Однако от этого их воздействие на личность не становится менее существенным. Боязнь вызвать неодобрение со стороны членов своей производственной группы является значимым регулятором поведения личности. Неформальные групповые нормы могут влиять на поведение члена группы больше, чем официальные регламентации. В основе формирования групповых норм лежит взаимодействие членов группы. Первым, кто экспериментально показал это, был американский психолог Шериф. Для исследования он использовал явление "аутокинетического эффекта", который состоит в следующем. Если человеку, помещенному в темную комнату, экспонировать неподвижную светящуюся точку, то она будет казаться ему движущейся. Воспринимаемые отклонения от фиксированного положения данной точки подвержены широким индивидуальным различиям. Такое явное перемещение вызывается тем обстоятельством, что наши глаза никогда не бывают полностью неподвижными, - они производят мелкие, но непрерывные перемещения. На первой стадии эксперимента Шериф много раз помещал каждого из испытуемых поодиночке в темную комнату со светящейся точкой и просил его отметить направление и степень ее перемещения. В последующих сериях эксперимента все испытуемые помещались вместе в той же самой комнате и вслух отмечали положение данной точки. В групповом эксперименте обнаружилась тенденция к конвергенции показаний испытуемых о положении светящейся точки. Иначе говоря, в группе им всем казалось, что эта точка находится примерно в одном и том же месте. Таким образом Шериф показал, как постепенно на основе взаимодействия членов группы формировалась групповая норма относительно положения данной точки. Однако его эксперимент на этом еще не был закончен. В последней серии эксперимента Шериф помещал испытуемых опять поодиночке в той же самой комнате с той же самой светящейся точкой. Оказалось, что испытуемые в большей степени придерживаются сложившейся групповой нормы, чем своих индивидуальных показаний, данных на первой стадии эксперимента. Таким образом, здесь групповые нормы выступали как стимулы, регулирующие действия испытуемых как членов определенной группы. Действенность групповых норм обусловлена таким психологическим свойством личности, как конформность. Под конформностью понимается подчинение личности групповому давлению. Это проявляется в стремлении личности к согласованию своих мнений и действий с мнениями и действиями членов группы. Обратимся в качестве примера к данным широко известных экспериментов, которые провел Аш. Испытуемые (студенты колледжа), разбитые на группы от 7 до 9 человек, получили следующие инструкции: "Задача, которую вам предстоит выполнять, заключается в различении длины линий. Перед вами пара белых карточек. На левой из них имеется единственная линия, на правой - три линии различной длины. Они пронумерованы по порядку: 1, 2 и 3. Одна из этих трех линий справа равна эталонной линии слева. Вы должны определить в каждом случае, какая из них равна эталонной. Будет 12 таких сравнений. Так как число линий невелико и группа небольшая, я прошу каждого из вас по очереди высказывать свое суждение, которое я тут же буду фиксировать. Пожалуйста, будьте аккуратны, насколько возможно. Давайте начнем справа и продолжим налево". Существенная особенность этого эксперимента состоит в том, что он проводится с подставной группой. До начала указанных действий по оценке длины линии экспериментатор договаривается с испытуемыми (за исключением одного в каждой группе) давать один и тот же определенный, но неправильный ответ. При этом испытуемых рассаживают таким образом, чтобы очередь до "наивного субъекта" (по терминологии Аша) дошла к концу опроса. Ему приходится давать свои оценки после того, как он услышал оценки большинства членов группы. Длина линий, выбранных для оценки, существенно отличалась от длины эталона. Так, одна из них была примерно на одну треть короче эталонной. Тем не менее, по данным Аша, 37% "наивных субъектов" давали неправильный ответ о длине линий, точно следуя за оценками большинства - подставной группы. Испытуемые в контрольной группе, которые давали оценки длины линий поодиночке, никогда не делали ошибок. Эксперименты с использованием подобной методики проводил у нас Сопиков. Испытуемые (школьники от 7 до 18 лет) были разделены на группы по семь человек в каждой, включая "наивного субъекта". Обнаружилась примерно та же картина, что и в экспериментах Аша. Около трети "наивных субъектов" продемонстрировали свою подверженность групповому давлению. При этом девочки оказались на 10% конформнее мальчиков. С возрастом степень конформности уменьшалась и становилась постоянной к 15-16 годам.

Отечественные и зарубежные психологи получили немало интересных экспериментальных данных при изучении конформных реакций личности. Установлено, что степень конформности зависит от воспринимаемого индивидом престижа группы, степени неопределенности суждений, которые должны быть даны, величины группы. Имеют значение также индивидуальные свойства личности, ее психическое состояние в данный момент. Выделены два типа конформности - уступчивость и интернализация.
Под уступчивостью имеют в виду податливость индивида, который демонстрирует внешнее согласие с мнением группы, большинства при внутреннем несогласии.

Ученый, сверстник Галилея,
Был Галилея не глупее,
Он знал, что вертится Земля,

Но у него была семья.
Е. Евтушенко
Так слова поэта иллюстрируют явление "внешней" конформности. Да и сам Галилей был вынужден сначала отречься от своих взглядов на суде инквизиции, а затем, как гласит предание, уже оказавшись на свободе, заявил: "И все-таки она вертится!" Более глубоким уровнем конформности является интернализация. В этом случае индивид принимает на веру мнение группы, действительно соглашается с ним и полностью его разделяет в последующих ситуациях. Индивид в такой степени попадает под влияние группы, что ее социальные нормы становятся его личными нормами. Мнение группы (внешнее) становится собственным мнением индивида. Иногда это явление называют "внутренней", или "истинной" конформностью. Имеющийся опыт говорит о том, что конформность присуща всем людям. В противном случае человеческое общество вообще и различные формы его жизнедеятельности просто не могли бы существовать. Даже в тех случаях, когда индивид проявляет негативизм по отношению к нормам большинства, это может свидетельствовать лишь о его ориентации на нормы какой-либо другой группы лиц. Становление личности индивида не может рассматриваться в отрыве от общества, в котором он живет, от системы отношений, в которые он включа​ется. По словам К. Маркса, общество "не состоит из индивидов, а выражает сумму тех связей и отношений, в которых эти индивиды находятся друг к другу". Природа межличностных отношений в любых общностях достаточно сложна. В них проявляются как сугубо индивидуальные качества личности -её эмоциональные и волевые свойства, интеллектуальные возможности, так и усвоенные личностью нормы и ценности общества. В системе межличностных отношений человек реализует себя, отдавая обществу воспринятое в нем. Именно активность личности, её деяния являются важнейшим звеном в системе межличностных отношений. Вступая в межличностные отношения самых разнообразных по форме, содержанию, ценностям, структуре человеческих общностях - в детском саду, в классе, в дружеском кругу, в различного рода формальных и неформальных объединениях, - индивид проявляет себя как личность и представляет возможность оценить себя в системе отношений с другими.

4. Социально - психологическая характеристика групп.

Проблема групп, в которые объединены люди в процессе своей жизнедеятельности, - важнейший вопрос социальной психологии. Реальность общественных отношений всегда дана как реальность отношений между социальными группами, поэтому для социологического анализа крайне важным и принципиальным вопросом является вопрос о том, по какому критерию следует вычленять группы из того многообразия различного рода объединений, которые возникают в человеческом обществе. «Группа - это некоторая совокупность людей, рассматриваемых их с точки зрения социальной, производственной, экономической, бытовой, профессиональной, возрастной и т.п. общности. Сразу же следует оговориться, что в общественных науках в принципе может иметь место двоякое употребление понятия "группа"»[1]. С одной стороны, в практике, например, демографического анализа, в различных ветвях статистики имеются ввиду условные группы: произвольные объединения (группировки) людей по какому либо общему признаку необходимому в данной системе анализа. С другой стороны, в целом цикле общественных наук под группой понимается реально существующее образование, в котором люди собраны вместе, объединены одним общим признаком, разновидностью совместной деятельности или помещены в какие-то идентичные условия, обстоятельства, определенным образом осознают свою принадлежность к этому образованию. Группы бывают: большими и малыми, от двух человек и более, условными и реальными. Реальные группы делят на малые и большие, официальные и не официальные, устойчивые и ситуативные, организованные и стихийные, контактные и неконтактные. Стихийные - К.К.Платонов назвал «неорганизованными группами». Группы состоят из людей, общества - из групп. Индивиды, группы и общества - это три современные реальности, они взаимосвязаны. Все группы более или менее специализированы. Их специализация зависит от потребности людей. Так, семья в промышленном городе имеет одновременно генетическую и воспитательную функции. Другие группы выполняют другие функции. Индивиды участвуют в во многих группах. Некоторые группы предполагают физическое присутствие ее членов. Одновременно можно участвовать в нескольких группах: члены команды по футболу, учебные заведения. Существуют постоянные, временные, случайные или спорадиче​ские группы. Некоторые группы созданы для длительного существования и стремятся к этому: школы, деревня, предприятия, заинтересованные в продолжении своего дела. Это группы, которые не хотят исчезнуть. Другие группы обречены на недлительное существование (туристы). Некоторые группы являются свободными, другие имеют обязательный характер. Так, появившись на свет, мы не выбирали семью, этническую группу или нацию, другие группы, куда вступают по желанию: спортивный клуб, культурные общества или социальное объединение. Формальные группы характери​зуются организованной структурой. Социальные отношения здесь носят безличный характер (различные партии). В неформальной группе существуют личные, социальные отношения, которые осуществляются в ролях, определяемых внутренней средой, симпатиями (это друзья, приятели, "клуб по интересам"). Первичная или ограниченная группа является основой для человека это - семья. В ней происходит процесс культуризации. Вторичные группы - большие по размеру и отношения в них формализованы. Пример: баскетбольный клуб в который входят несколько команд, - это вторичная группа. А одна команда - первичная группа. Социальная психология предпринимала многократные попытки построить классификацию групп. Американский исследователь Ювенк вычленил семь различных принципов, на основании которых строились такие классификации. Эти принципы были самыми разнообразными: уровень культурного развития, тип структуры, задачи и функции, преобладающий тип контактов в группе. Однако общая черта всех предложенных классификаций - формы жизнедеятельности группы. Для социальной психологии значимо разделение групп на условные и реальные. Она сосредоточивает свое исследование на реальных группах. Но среди этих реальных существуют и такие, которые преимущественно фигурируют в общепсихологических исследованиях - реальные лабора​торные группы. В отличие от них существуют реальные естественные группы. Социально-психологический анализ возможен относительно и той, и другой разновидности реальных групп. Однако наибольшее значение имеют реальные естественные группы. В свою очередь эти естественные группы подразделяются на так называемые "большие" и "малые" группы. Малые группы - обжитое поле социальной психологии. И все же остановимся на ней.

Под малой группой понимается немногочисленная по составу группа, члены которой объединены общей социальной деятельностью и находятся в непосредственном личном общении, что является основой для возникновения эмоциональных отношений, групповых норм и групповых процессов.

Целесообразность исследования групп очевидна, т.к. они являются удобной моделью изучения процессов внушаемости, конформности, срабатываемости, общения и т.д. за определенный промежуток времени.

Лабораторные исследования малых групп могут быть приближены к реальным жизненным условиям двумя разными способами. Первый способ идет по пути создания экспериментов, изолирующих все важнейшие и второстепенные атрибуты этих ситуаций. Второй способ сближения идет по пути не только организаций условий эксперимента, но и включает исследования реальных контактных групп в "жизненных" (моделируемых) условиях взаимодействия.

И что ценно, в лабораторных исследованиях малых групп соблюдается обще - психологический принцип подбора испытуемых: они должны быть одного возраста, пола, близкого уровня образования. Что же касается больших групп, то вопрос об их исследовании значительно сложнее и требует особого рассмотрения. Важно подчеркнуть, что эти "большие" группы также представлены в социальной психологии не​равноценно: одни из них имеют солидную традицию исследования на Западе (это по преимуществу большие, не организованные, стихийно возникшие "группы", сам термин "группа" по отношению к которым весьма условен), другие же, подобно классам, нациям значительно слабее представлены в социальной психологии в качестве объекта исследования. В группах первого вида, процессы протекающие в них, хорошо описаны в некоторых разделах социальной психологии, в частности при исследовании способов воздействия в ситуациях вне коллективного поведения. Точно также малые группы могут быть подразделены на две разновидности: формирующиеся группы, уже заданные внешними социальными требованиями, но еще не сплоченные совместной деятельностью в полном смысле этого слова, и коллективы, т.е. группы более высокого уровня развития, связанные со специфическими видами социальной деятельности. Группы первой разновидности можно обозначить как "становящиеся". Эта классификация может быть наглядно представлена в виде схемы представленной в учебнике Г.М. Андреевой.

Все, начиная с рубрики "реальные естественные группы", представляют объект исследования в социальной психологии.

Традиционно в социальной психологии изучаются некоторые параметры группы: композиции группы (или ее состав), структура группы, групповые процессы, групповые ценности, нормы, система санкций. Каждый из этих параметров может приобретать совершенно различное значение в зависимости от того общего подхода к группе, которые реализуется в исследовании. Так, например, состав группы может быть, в свою очередь, описан по совершенно различным показателям, в зависимости от того, значит ли в каждом конкретном случае, например, возрастные профессиональные или социальные характеристики членов группы. Очевидно, не может быть дан единый рецепт описания состава группы, особенно в связи с многообразием реальных групп, в каждом конкретном случае начинать надо с того, какая реальная группа выбирается в качестве объекта исследования. Иногда состав микрогруппы и соответственно структура отношений в ней носят более сложный характер. Например, в старших классах школы нередко можно встретить объединения детей, включающие по 4-5 человек, объединенных близкими дружескими связями. Однако в большинстве реальных групп на практике такие объединения школьников встречаются крайне редко. Поэтому можно считать, что группы - диады и группы -триады представляют собой наиболее типичные микрогруппы, из которых состоит любая малая группа. Их внимательное изучение может дать очень много полезной информации для понимания более сложной системы взаимоотношений, имеющихся в малой группе или коллективе.

Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Социально-психологическая структура личности.

2. Регуляция социального поведения личности.

группе.

3. Понятие малой группы в социальной психологии. 

4. Классификация малых групп. 

5. Динамические процессы в малых группах и специфика их протекания.

6. Межгрупповые отношения и проблема групповой сплоченности.

Темы для рефератов
1. Основные направления исследования малых групп и межгрупповых отношений.

2. Основные зарубежные социально-психологические теории личности.

Литература для самостоятельной работы
1. Божович Л. И. Личность и ее формирование в детском возрасте. М, "Просвещение", 1968.
2. Ковалев А. Г. Психология личности, изд. 3. М, "Просвещение", 1970.
3. psy.rin.ru
4. www.sunhome.ru/psychology
5. psydom.ru/articles/psihologiya-lichnosti
РАЗДЕЛ VII. ВОЗРАСТНАЯ ПСИХОЛОГИЯ
Тема 13.  Психическое развитие и его закономерности. Развитие и обучение
План

1. Психическое развитие личности;

2. Закономерности психического развития;

3. Периодизация психического развития (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин, А.В. Петровский);

4. Проблемы психического развития личности;

1. Психическое развитие личности.

Современная психология представляет собой разветвленную систему научных дисциплин, среди которых особое место занимает возрастная психология или психология развития, связанная с изучением возрастной динамики развития человеческой психики, психических процессов и психологических качеств личности.

Психология развития(Возрастная психология)- это наука, направленная на выявление возрастных особенностей  и динамики процесса психического развития человека в онтогенезе, в течение всей жизни.

Объектом психологии развития является человек- в процессе его перехода из одного возраста в другой. Специфика объекта проявляется, прежде всего, в том, что на протяжении жизни в психологии человека происходит не только рост, но и разнообразные качественные преобразования.

Предмет психологии развития- изучение закономерностей психического развития в онтогенезе и установление причин перехода от одного возрастного периода к другому. Более подробно предмет возрастной психологии можно представить как совокупность 3 составляющих:

Изменения, которые происходят в психике и поведении человека при переходе из одного возраста в другой.

Возрастные изменения подразделяются на эволюционные, революционные  и ситуационные.

К эволюционным изменениям относятся количественные качественные преобразования, происходящие в психике при переходе от одной возрастной группы в другую. Такие изменения протекают медленно, но основательно, и охватывают значительные периоды жизни, от нескольких месяцев (для младенцев) до нескольких лет (для детей более старшего возраста). Они обусловлены следующими факторами:

-биологическое созревание;

-психофизиологического состояния организма;

-место ребенка в системе человеческих социальных отношений;

-достигнутый уровень интеллектуального и мысленного развития.

Революционные изменения, более глубокие, происходят быстро и за сравнительно короткий срок.

Они приурочены и совпадают со всеми кризисами возрастного развития, которые возникают всегда на рубеже двух определенных возрастов, между относительно спокойно протекающими периодами других-эволюционных изменений психики и поведения.

Наличие кризисов возрастного развития и соответствующих им революционных преобразований психики и поведения-это и есть основание для разделения детства на периоды возрастного развития(на возраста).

Третий вид изменений- особый- он называется ситуационные изменения- это такой особый признак развития, который связан с влиянием конкретной сложившейся ситуации (в семье, в коллективе и обществе вообще).

Ситуационные изменения включают то, что происходит в психике и поведении ребенка под влиянием организованного и стихийного обучения и воспитания.

Первые два вида, то есть возрастные эволюционные и революционные изменения психики и поведения очень устойчивы, необратимы и не требуют систематического подкрепления так как однажды сформировавшись остаются навсегда. Их функция-преобразование психологии человека как личности в сторону прогресса.

Ситуационные, наоборот, очень неустойчивые, обратимы, и предполагается, что их закрепление обязательно происходит в последующих упражнениях с помощью тренировки. Их особенностью является то, что они оставляют личность без видимых перемен и затрачивают лишь формы поведения – знания, умения, навыки.

Возраст, категория, служащая для обозначения временных границ возрастного развития. Это относительно замкнутый цикл развития, имеющий свою структуру и динамику.

Понятие возраста в психологии ассоциируется исключительно с особенностями психологии и психики, а также поведения, но ни в коем случае не с количеством прожитых лет.

Выделяют хронологический возраст или паспортный, который исчисляется днями, неделями, месяцами, годами развития человека. Кроме него существует еще и психологический возраст, который указывает на достигнутый к определенному году жизни уровень психического развития.

Хронологический и психологический возраст человека могут не совпадать. Например, ребенок может выглядеть не по годам взрослым и развитым, причем даже в своих суждениях и поступках (вундеркинд), и наоборот, подросток, или даже юноша, могут проявлять себя как дети, то  есть вести себя инфантильно.

В каждом возрасте человек имеет уникальное, характерное только для него сочетание психических и поведенческих особенностей, которое за пределами этого возраста уже никогда больше не повторяется;

Возрастные особенности имеют даже познавательные процессы человека, так как общий план развития психики непосредственно влияет на восприятие, память, мышление и речь. Любые характеристики возраста проявляются прежде всего в особенностях личности, а именно – в интересах, суждениях, взглядах, мотивах поведения;

Таким образом, в развитии человека выделяют хронологические возрастные границы и уровни психического развития, которые могут не совпадать из-за целого ряда причин- как неблагоприятных социально-педагогических условий, так и дефектов биологического развития.

Закономерности, механизмы, условия и движущие силы психического развития(то, что побуждает развитие);

Движущие силы – это те факторы, которые определяют собой поступательное развитие ребенка, являются его причинами, содержат в себе энергетические побудительные источники развития и всегда направляют его (развитие) в нужное русло.

Движущие силы- это результат противоречий между образом жизни человека и его возможностями и потребностями, возникающими в процессе воспитания и обучения, во взаимодействии с окружающими. Например: 1)между новыми потребностями ребенка и возможностями их удовлетворения; между возросшими физическими и духовными возможностями ребенка и старыми, сложившимися взаимоотношений и видами деятельности; 2)противоречия между наличными возможностями.

Условия психологического развития определяют собой внутренние и внешние постоянно действующие факторы, которые не являются движущими силами, но сильно влияют на развитие сами, постепенно направляя его ход, что существенно формирует динамику и главное определяет конечный результат. 

Условия-соотношение внутренних и внешних постоянно действующих факторов, соотношение конкретных предметов материальной и духовной культуры, результатов деятельности людей и взаимоотношений между ними. От условий зависят индивидуальные особенности человека, использование и превращение в соответствующие способности тех или иных задатков, имеющихся с рождения, качественное своеобразие и сочетание психологических и поведенческих свойств, приобретаемых в процессе развития.

Законы определяют общие и частные закономерности, с помощью которых описывается психологическое развитие человека. Опираясь на эти законы, развитие можно управлять. Закономерности возрастного развития сводятся к ряду положений, отражающих целостный методологический взгляд на сущность психического развития в онтогенезе. К закономерностям относят:

-всевозрастное развитие, т. е. процесс  онтогенетического  развития происходит в течение всей жизни. Ни один из возрастных периодов не имеет доминирующей роли в развитии. В ходе развития на всех возрастных этапах происходят как количественные, так и качественные изменения;

-многонаправленность, т. е. значительная вариативность в направлении изменений даже в пределах одной сферы развития(например, возрастающая интеллектуализация психических процессов);

-развитие как «приобретение и потери», т.е. Процесс возрастного развития не является простым продвижением ко все большей эффективности и приросту. Развитие включает в себя линии прогресса и регресса.(Например, потеря непосредственности в дошкольном возрасте).

-неравномерность- т.е. При любых даже самых благоприятных условиях различные психические функции не находятся на одном и том же уровне развития. Разные функции и качества достигают своего максимального развития в разном возрасте.(например, на межиндивидуальном уровне, когда дети одного возраста(подростки)выглядят по-разному, и на внутрииндивидуальном уровне, когда разные системы организма созревают в разные сроки, не совпадает время наступления физиологической, социальной и интеллектуальной зрелости);

-пластичность, т. е. в зависимости от условий жизни и опыта человека его развитие может принимать различные формы, например, низкий уровень развития какой-либо функции или свойства может выполняться за счет более высокого уровня развития другой функции;

-интеграция, т. е. по мере возрастного развития психика человека приобретает все большую цельность, единство, устойчивость, постоянство (например, самосознание, целостное восприятие на окружающее, присущее именно данной личности);

-историко-культурная обусловленность, т.е. неразрывная связь онтогенетического развития с социокультурными условиями исторического периода. Каждая историческая эпоха вносит свое, свойственное ей социокультурное содержание в понятие «возрастное развитие»;

-контекстность развития, т. е. единство множества автономных линий развития, которые не могут быть поняты отдельно друг от друга, от конкретных социально-исторических условий, индивидуальности, личности.

В большинстве источников возрастная психология или психология развития определяется как наука о фактах и закономерностях психического развития здорового человека.

2. Закономерности психического развития

Научное наследие выдающегося швейцарского ученого Ж. Пиаже уже не одно десятилетие вызывает интерес психологов всего мира. Его исследования, “посвященные развитию детского познания восприятия и особенно мышления, составляют, по утверждению П.Я. Гальперина и Д.Б. Эльконина, одно из самых значительных, если не самое значительное явление современной зарубежной психологии “.

Признавая используемый Ж. Пиаже формальнологический подход в качестве возможного языка описания закономерностей генезиса мышления ребенка, многие отечественные и зарубежные ученые все же отмечают его ограниченность и пытаются рассмотреть ментальную деятельность как некую новую психическую реальность, образующуюся на определенных этапах развития (П.Я. Гальперин, В.В. Давыдов, Л.Ф. Обухова, Д.Б. Эльконин, М. Доналдсон, Р.В. Конелэнд). В частности, пытаясь объяснить психические механизмы, лежащие в основе знаменитых феноменов Ж. Пиаже, П.Я. Гальперин и Д.Б. Эльконин высказали гипотезу о том, что их причина лежит в отсутствии четкой последовательной дифференциации некоторых объективных характеристик предметов, таких как длина, форма, вес и т.д.

Следующий продуктивный шаг в этом направлении был сделан Н.И. Чуприковой. Ей удалось связать указанную гипотезу П.Я. Гальперина и Д.Б. Эльконина с исследованиями, утверждавшими, что, вопервых, дифференциация познавательных структур и процессов составляет релевантный компонент интеллектуального развития (Х.Вернер, Х.А.Уиткин) и, во-вторых, что способность ребенка дифференцировать различные признаки и отношения предметов есть стержневая линия при переходе от непосредственного чувственного познания к абстрактному мышлению (Г. Гегель, И.М. Сеченов, Дж.Миллер, Н.И.Чуприкова). Опираясь на эти и ряд других результатов теоретических и экспериментальных работ, Н.И. Чуприкова поставила задачу обосновать связь феноменов несохранения Ж.Пиаже с недостаточной дифференцированностью отражения различных свойств объектов. В процессе ее решения автором была выдвинута и подтверждена гипотеза, согласно которой за весьма разными, на первый взгляд, приемами формирования у детей, обладающих соответствующими возможностями, способности решать задачи на сохранение всегда лежит процесс выработки дифференцированного отражения различных свойств объектов.

В результате многостороннего психологического анализа онтогенеза можно выделить следующие закономерности возрастного психического развития человека, обоснованные в трудах Б.Г. Ананьева, Л.С. Выготского, К. К. Платонова, Б.Ф. Ломова, А. К. Марковой и др. 
1) Для возрастного психического развития характерно качественное своеобразие каждого возраста, что означает появление новообразований развития. В каждом из возрастов складываются новые психические качества (новообразования), они означают вклад этого возраста в общее психологическое развитие. Так, развитие личности дошкольника связано с появлением соподчинения мотивов, нарастанием произвольности поведения, формированием более адекватной и устойчивой самооценки, чем у детей раннего возраста. Центральное психологическое новообразование старости – мудрость, которая характеризуется зрелостью ума, глубоким взаимопониманием с окружающими, оптимистичными жизненными установками. 

2) Возрастному психическому развитию присуща гетерохронность –разновременность развития – хронологический, биологический, социальный и психологический возраст могут не совпадать. Например, в психологии юности хорошо описано явление, характеризующее “детскость” мышления и поведения человека – инфантилизм. Известны примеры и другого варианта развития, когда жизненные обстоятельства и индивидуальные особенности человека определяют значительное опережение его психологического становления относительно хронологического и т.д. 

3) Для возрастного психического развития характерна необратимость, т.е. развитие в направлении от прошлого к будущему. Нельзя объективно вернуть себя в предыдущий возраст (за исключением случаев мысленного возврата в прошлое, например, под действием гипноза или других психотерапевтических процедур). 

4) Возрастному психическому развитию свойственна преемственность, т.е., все последующие фазы развития связаны с предыдущими, при этом старые структуры и образования не исчезают, а входят в состав новых, перестраиваясь. Особенно показателен в этой связи процесс профессионального становления человека, способного не только накапливать знания, навыки и умения, но и формировать на их основе новые мотивы достижений и саморазвития. 

5) Возрастное развитие психики и личности характеризуется сензитивностью, которая определяется как присущее определенному периоду оптимальное сочетание условий для развития определенных психических свойств и процессов. Это означает, что человек на отдельных этапах развития наиболее чувствителен к некоторым педагогическим воздействиям, которые вызывают у него появление определенных качеств. Например, прогрессивное развитие речи в раннем возрасте обусловлено созданием взрослыми оптимальных условий, преждевременное или запаздывающее обучение в этом направлении может неблагоприятно сказаться на всем психическом развитии ребенка. 

6) Для возрастного психического развития характерны кризисы развития. Психологическое содержание кризисов развития состоит в перестройке смысловых структур сознания и переориентации на новые жизненные задачи, ведущие к смене характера деятельности и взаимоотношений, дальнейшему становлению личности. 

7) Возрастному психическому развитию присущи пластичность, компенсаторность. Компенсаторность в данном смысле – психологический механизм возмещения недоразвитых или нарушенных психических структур путем использования сохранных или перестройки частично нарушенных. Это означает, что постепенное ослабление или даже утрата некоторых психологических способностей компенсируется формированием и развитием новых. В частности, обнаружены большие адаптационные и пластичные возможности в позднем возрасте. Так, пожилые специалисты компенсируют снижение времени реакции выработкой уникальных стилей профессиональной деятельности, позволяющих им не снижать качество и ритм работы. 

8) Возрастное психическое развитие характеризуется по мере взросления и старения человека возрастанием индивидуализации, т.е. неповторимым своеобразием психики и личности. Человек приобретает в своем индивидуальном опыте самобытные способы профессиональной деятельности и общения. Начиная с юношеского возраста, потребность в индивидуализации нарастает. 

9) Возрастное психическое развитие характеризуется многонаправленностью, что означает на каждом отрезке жизненного пути не только роста (приобретений, новых адаптивных возможностей), но и упадка, потерь, причем в течение жизни происходит изменение их соотношения. Однако неправомерно рассматривать процесс старения человека с точки зрения абсолютного регресса, т.к. и на этом этапе онтогенеза имеют место прогрессивные новообразования – новые интеллектуальные стратегии, смыслообразующие мотивы и познавательные способности. 

10) Возрастному психическому развитию свойственна определенная вариативность, т.е. отсутствие жесткой предопределенности, конечные формы психического развития не заданы, однако, оно происходит по образцу, который существует в обществе. Согласно Л.С. Выготскому, процесс психического развития- это процесс взаимодействия реальных и идеальных форм. Профессиональная задача психолога – проследить логику освоения идеальных форм. 

На современном этапе развития возрастной психологии принято использовать три основных термина для описания индивидуального развития человека (онтогенеза) в его целом – время жизни, жизненный цикл и жизненный путь. 

Время жизни, или протяженность, пространство жизни обозначает временной интервал между рождением и смертью. Психологу важно понимать преемственность в развитии отдельных этапов и стадий жизни, что дает изучение психического развития личности на протяжении всей жизни. Время жизни человека – это не только количество прожитых им лет, но и субъективное представление будущего. Такой прогноз может существенно повлиять на самооценку личности, определить различные стратегии жизни. 

Понятие жизненного цикла предполагает, что ход жизни представляет собой постоянный круговорот, подобный временам года. Многие биологические и социальные возрастные процессы действительно являются циклическими. Так, организм нормально проходит последовательность рождения, роста, созревания, старения и смерти. Личность сначала усваивает, затем выполняет и, наконец, постепенно оставляет определенный набор социальных ролей (трудовых, семейных, родительских), а затем тот же цикл заново повторяют ее потомки. Однако в понятие цикличности не укладываются многие процессы индивидуального психологического развития человека. Например, прогрессивное профессиональное развитие на протяжении всей жизни. 

Наиболее емкий и употребительный современный научный термин для описания индивидуального развития – жизненный путь. “Всякое живое существо развивается, но только человек имеет свою историю” (С.Л. Рубинштейн). Жизненный путь – история индивидуального развития личности. Человек включен в разнообразные сферы общественно-исторического процесса, он принадлежит к конкретному поколению, и события эпохи так или иначе становятся фактами его биографии. Согласно И.С. Кону, изучение жизненного пути человека требует сочетания социологического, психологического и исторического анализа. До недавнего времени психологи изучали процессы индивидуального развития так, как если бы эти процессы совершались в неизменном социальном мире, тогда как историки и социологи прослеживали изменения в социальном мире без учета сдвигов в содержании и структуре жизненного пути индивида. Сегодня ясно, что нужно изучать развивающегося индивида в изменяющемся мире. И в свете новой методологической перспективы возрастные различия – не просто следствие универсальных этапов онтогенеза, но результат сложного переплетения траекторий индивидуального психического развития, общественно-производственной, трудовой карьеры и брачно-семейного цикла. 

Историко-культурный анализ жизненного пути и его отдельных компонентов отнюдь не отрицает онтогенетического развития. Но он проясняет и подчеркивает ведущую роль, которую играют во взаимодействии биологического и социального исторические условия. Ничто не может изменить последовательность циклов детства, взрослости и старости, но длительность и содержание каждого из них существенно зависят от социальных факторов. Причем эта зависимость имеет не только количественный, что наглядно видно при изучении динамики продолжительности жизни или процессов акселерации, но и качественный характер. 

Как считают антропологи, имеется определенная филогенетическая закономерность, согласно которой в процессе биологической эволюции возрастает значение индивида и его влияние на развитие вида. Оно проявляется, во-первых, в нарастании длительности периода индивидуального существования, в течение которого накапливается индивидуальный опыт, оказывающий влияние на дальнейшую эволюцию, и, во-вторых, в нарастании вариативности (морфологической, физиологической и психической) внутри вида.

Такая же закономерность обнаруживается и в человеческой истории. Кроме общего удлиннения продолжительности жизни человека по сравнению с другими антропоидами, меняется соотношение и длительность ее этапов. С одной стороны, повышается значение подготовительного этапа жизнедеятельности, происходит удлиннение детства как периода первичного обучения и социализации. С другой стороны, в ходе эволюции возрастает приспособительное значение старости как этапа онтогенеза, поскольку старики, предавая накопленную ими социальную информацию более молодым, способствуют увеличению устойчивости и эволюционных возможностей популяции. Как подчеркивал Б.Г. Ананьев, в этом проявляется обратное воздействие жизненного пути на онтогенез. Поэтому возрастные особенности человека, которые, как правило, мыслятся мерками онтогенеза, необходимо рассматривать в более сложной системе отсчета – время жизни, жизненный цикл и жизненный путь.

3. Периодизация психического развития (Л. С. Выготский, Д. Б. Эльконин, А. В. Петровский)

Выделение этапов психического развития основывается на внутренних закономерностях самого этого развития  и составляет психологическую возрастную периодизацию. Прежде всего, необходимо дать определение основных понятий – это возраст и развитие.

Возраст – категория, служащая для обозначения характеристик индивидуального развития. Различают 2 понятия возраста: хронологический и психологический. Хронологический характеризует индивида с момента рождения, психологический – закономерности развития организма, условия жизни, обучения и воспитания.

Развитие может быть биологическим, психическим и личностным.

Биологическое – это созревание анатомо-физиологических структур. Психическое – закономерное изменение психических процессов, которое выражается в количественных и качественных преобразованиях. Личностное – формирование личности в результате социализации и воспитания.

Возрастная периодизация Л.С. Выготского
1. Кризис новорожденности – самый яркий и несомненный кризис в развитии ребенка, т.к. происходит смена среды, переход из утробной среды во внешнюю среду.

2. Младенческий возраст (2 мес.-1 год).

3. Кризис одного года - имеет позитивное содержание: здесь негативные симптомы очевидно и непосредственно связаны с позитивным приобретениями, которые делает ребенок, становясь на ноги и овладевая речью.

4. Раннее детство (1год–3года).

5. Кризис 3-х лет – называется также фазой строптивости или упрямства. В этот период, ограниченный коротким промежутком времени, личность ребенка претерпевает резкие и внезапные изменения. Ребенок проявляет строптивость, упрямство, негативизм, капризность, своеволие. Позитивное значение: возникают новые характерные черты личности ребенка.

6. Дошкольный возраст (3-7 лет).

7. Кризис 7 лет – был открыт и описан раньше других кризисов. Негативные стороны: нарушение психического равновесия, неустойчивость воли, настроения и т.д. Позитивные стороны: возрастает самостоятельность ребенка, изменяется его отношение к другим детям.

8. Школьный возраст (8-12лет).

9. Кризис 13 лет – негативная фаза возраста полового созревания: падение

успеваемости, снижение работоспособности, дисгармоничность во внутреннем строении личности, свертывание и отмирание прежде установившейся системы интересов, продуктивности умственной работы учащихся. Это вызвано тем, что здесь происходит изменение установки от наглядности к пониманию. Переход к высшей форме интеллектуальной деятельности сопровождается временным снижением работоспособности.

10. Пубертатный возраст (14-18 лет).

11. Кризис 17 лет.

Периодизация развития индивида по критерию ведущей деятельности  Д.Б. Эльконина
В настоящее время периодизация психического развития в детском возрасте принадлежит Д. Б. Эльконину. Опираясь на идеи Л. С. Выготского и А. Н.Леонтьева о зависимости развития психики от ведущего типа деятельности, ведущего отношения ребенка к действительности, Эльконин предлагает следующую схему периодизации.

Схема периодизации описывает психическое развитие, а не развитие личности. Д. Б. Эльконин предложил рассматривать каждый психологический возраст на основе следующих критериев:

1. Социальная ситуация развития. Это система отношений, в которую ребенок вступает в обществе. Это то, как он ориентируется в системе общественных отношений, в какие области общественной жизни входит.

2. Основой, или ведущий тип деятельности ребенка в этот период.

3. Основные новообразования развития. Важно показать как новые достижения

в развитии перерастают социальную ситуацию и ведут к ее "взрыву" – кризису.

4. Кризис. Кризисы – переломные точки на кривой детского развития, отделяющие один возраст от другого. Ребенок – целостная личность, которая активно познает окружающий мир предметов и отношений. Д.Б.Эльконин выделил 2 системы отношений:

1)  человек – человек

2)  человек – вещь.

В связи с этим существуют 2 группы деятельности, в которых эти системы отношений осваиваются:

1. Социальная (человек – человек): ориентирована на нормы отношений между людьми, т.е. главным образом развивается мотивационно-потребностная сфера.

2. Культурная (человек – вещь): человек осваивает способы действия с вещью, т.е. акцент на развитии интеллектуально-познавательной сферы.

Стадии психического развития по Д.Б. Эльконину

	Возраст
	Ведущая деятельность
	Тип деятельности

	1
	2
	3

	Младенчество
	Эмоциональное общение с матерью
	Социальная

	Младший до-школьный (1-3 года)
	Предметно-манипулятивная

(освоение предметов культуры)
	Культурная

	Старший дошкольный
	Ролевая игра
	Социальная

	1
	2
	3

	Младший школьный
	Учебная
	Культурная

	Средний школьный
	Интимно-личностная
	Социальная

	Старший школьный
	Учебно-профессиональная
	Культурная

	17- 30 лет
	Освоение социальных позиций – профессиональная группа и семья
	Социальная

	30-40
	Самореализация и творчество
	Культурная

	Больше 40
	Сохранение социального статуса и уход на заслуженный отдых
	Социальная


Каждая из сторон подготавливает развитие другой стороны. Границами возрастов являются кризисы – переломные моменты в развитии. Гипотеза Д.Б. Эльконина: по закону периодичности в детском развитии, по-новому объясняется содержание кризисов развития. Так, 3 года и 11 лет – кризисы отношений, вслед за ними возникает ориентация в человеческих отношениях; 1 год, 7 лет – кризисы мировоззрения, которые открывают ориентацию в мире вещей.

Периодизация психического развития по А. В. Петровском.
Становление личности определяется особенностями взаимоотношений ребенка с членами референтной группы.  Для любой группы свойственна своя деятельность и свой стиль общения. Причем в разные возрастные периоды ребенок входит одновременно в разные группы. Становление сопровождается адаптацией, индивидуализацией, интеграцией.

Адаптация – процесс вхождения в новую группу, приспособление к ней. Ребенку необходимо быть как все, т.е. эта фаза предполагает утрату инд. Черт (конформность, робость, неуверенность в себе).

Индивидуализация – появляется как противоречие между результатом адаптации и неудовлетворенной потребностью (негативизм, агрессивность, неадекватная самооценка).

Интеграция – ребенок сохраняет те индивидуальные черты, которые отвечают потребностям группы (изоляция или вытеснение)

А.В.Петровский выделяет следующие возрастные периоды:

1. Эпоха детства 3-7лет – преобладает адаптация, ребенок в основном приспосабливается к социальной среде.

2. Эпоха отрочества 11-15 – доминирует индивидуализация, человек проявляет свою индивидуальность.

3. Эпоха юности  (старший школьный возраст) – должна произойти интеграция в общество.

Периодизация психического развития психоаналитического направления (Э. Эриксон, З. Фрейд). Эпигенетическая периодизация развития личности Э. Эриксона.
Человек, по мнению Э.Эриксона, в течение жизни проходит через несколько универсальных для всего человечества стадий. Полноценно функционирующая личность формируется только путем прохождения в своем развитии последовательно всех стадий. Каждая психосоциальная стадия сопровождается кризисом – поворотным моментом в жизни индивидуума, который возникает как следствие достижения определенного уровня психологической зрелости и социальных требований. Каждый кризис содержит и позитивный, и негативный компонент. Если конфликт разрешен удовлетворительно (т.е. на предыдущей стадии эго обогатилось новыми положительными качествами), то теперь эго вбирает в себя новый позитивный компонент (например, базальное доверие и автономию), то это гарантирует здоровое развитие личности в дальнейшем. Если конфликт остается неразрешенным, то этим наносится вред и встраивается негативный компонент (базальное недоверие, стыд). Задача состоит в том, чтобы человек адекватно разрешал каждый кризис, и тогда у него будет возможность подойти к следующей стадии более адаптивной и зрелой личностью. Все 8 стадий в психологической теории Эриксона представлены в следующей таблице:

Восемь стадий психосоциального развития по Э Эриксону

	Возраст
	Психосоциальный кризис
	Сильная 

сторона

	1. Рождение- 1 год
	Базальное доверие – базальное недоверие
	Надежда 

	2. 1-3 год
	Автономия - стыд
	Сила воли

	3. 3-6 лет
	Инициативность - вина
	Цель 

	4. 6-12 лет
	Трудолюбие - неполноценность
	Компетентность 

	5. 12-19 лет
	Становление индивидуальности – ролевое смешение
	Верность 

	6. 20-25 лет
	Интимность - одиночество
	Любовь 

	7. 26-64 года
	Продуктивность - застой
	Забота 

	8. 65 лет - смерть
	Умиротворение - отчаяние
	Мудрость 


1. Доверие – недоверие к миру. Степень развития у ребенка чувства доверия к другим людям и миру зависит от качества получаемой им материнской заботы. Чувство доверия связано со способностью матери передать ребенку чувство узнаваемости, постоянства и тождества переживаний. Причиной кризиса является ненадежность, несостоятельность и отвергание ею ребенка. Это способствует появлению у ребенка психосоциальной установки страха, подозрительности и опасений за свое благополучие. Также чувство недоверия, по мнению Эриксона, может усилиться тогда, когда ребенок перестает быть для матери главным центром внимания, когда она возвращается к тем занятиям, которые оставила на время беременности (например, возобновляет прерванную карьеру, рожает следующего ребенка). В результате положительного разрешения конфликта приобретается, по

Эриксону, надежда. Иначе говоря, доверие переходит в способность младенца надеяться, что, в свою очередь, у взрослого может составлять основу веры, основу мировоззрения человека.

2. Автономия – стыд и сомнение. Приобретение чувства базального доверия подготавливает почву для достижения определенной автономии и самоконтроля, избегания чувства стыда, сомнения и унижения. Удовлетворительное разрешение психосоциального конфликта на этой стадии зависит от готовности родителей постепенно предоставлять детям свободу самим осуществлять контроль над своими действиями. В то же время родители, по Эриксону, должны ненавязчиво, но четко ограничивать ребенка в тех сферах жизни, которые потенциально представляются опасными  как для самих детей, так и для окружающих. Стыд может появиться, если родители нетерпеливо, раздраженно и настойчиво делают за детей что-то, что те могут сделать сами; или, наоборот, когда родители ожидают, что дети сделают то, чего они сами сделать еще не в состоянии. В результате формируются такие черты, как неуверенность в себе, приниженность и слабоволие.

3. Инициатива – чувство вины. В это время социальный мир ребенка требует от него активности, решения новых задачи и приобретения новых навыков; похвала является наградой за успехи. Также у детей появляется дополнительная ответственность за себя и за то, что составляет их мир (игрушки, домашние животные и, возможно, братья и сестры). Это возраст, когда дети начинают чувствовать, что их воспринимают как людей и считаются с ними и что их жизнь имеет для них цель. Дети, чьи самостоятельные действия поощряются, чувствуют поддержку своей инициативы. Дальнейшему проявлению инициативы способствует и признание родителями права ребенка на любознательность и творчество, когда они не тормозят фантазию ребенка. Эриксон указывает на то, что дети на данной стадии начинают идентифицировать себя с людьми, чью работу и характер они в состоянии понимать и высоко ценить, все больше ориентируются на цель. Они энергично обучаются и начинают строить планы. Чувство вины у детей вызывают родители, не позволяющие им действовать самостоятельно. Появлению чувства вины также способствуют родители, чрезмерно наказывающие детей в ответ на их потребность любить и получать любовь от родителей противоположного пола. Такие дети бояться постоять за себя, они обычно ведомые  в группе сверстников и чрезмерно зависят от взрослых. Им не хватает решимости, чтобы ставить перед собой реальные цели и добиваться их.

4. Трудолюбие – неполноценность. У детей развивается чувство трудолюбия, когда они будут постигать технологию своей культуры, обучаясь в школе. Опасность этой стадии кроется в возможности появления чувства неполноценности, или некомпетентности. Например, если дети сомневаются в своих способностях или статусе среди сверстников, это может отбить у них охоту учиться дальше (т.е. приобретаются установки по отношению к учителям и учению). Для Эриксона трудолюбие включает в себя чувство межличностной компетентности – уверенность в том, что в поисках важных индивидуальных и общественных целей индивид может оказывать положительное влияние на общество. Таким образом, психосоциальная сила компетентности является основой для эффективного участия в социальной, экономической и политической жизни.

5. Становление индивидуальности (идентичности) – ролевое смешение. 

Задача, с которой встречаются подростки, состоит в том, чтобы собрать воедино все имеющиеся к этому времени знания о самих себе (какие они сыновья или дочери, музыканты,  студенты, спортсмены) и собрать эти многочисленные образы себя в личную идентичность, которая представляет осознание как прошлого, так и будущего, которое логически следует из него. В определении идентичности, данном Эриксоном, можно выделить три элемента. 

Первое: у индивида должен сформироваться образ себя, сложившейся в прошлом и смыкающейся с будущим.

Второе: людям нужна уверенность в том, что выработанная ими раньше внутренняя целостность будет принята  другими людьми, значимыми для них. 

Третье: люди должны достичь «возросшей уверенности» в том, что внутренние и внешние планы этой целостности согласуются между собой. Их восприятие должно подтверждаться опытом межличностного общения через обратную связь. Ролевое смешение характеризуется неспособностью выбрать карьеру или продолжить образование.

Многие подростки испытывают чувство своей бесполезности, душевного разлада и бесцельности.

Эриксон подчеркивал, что жизнь – это постоянные изменения. Благополучное разрешение проблем на одной жизненной стадии не дает гарантии, что они не появятся вновь на следующих стадиях или что не будет найдено новое решение старых проблем. Положительное качество, связанное с успешным выходом из кризиса периода юности – это верность. Она представляет собой способность юных принимать и придерживаться морали, этики и идеологии общества.

6. Интимность – одиночество. Эта стадия обозначает формальное начало взрослой жизни. В целом это период ухаживания, раннего брака начала семейной жизни. В течение этого времени молодые люди обычно ориентируются на получение профессии и «устройство». Эриксон под «интимностью» понимает, прежде всего, сокровенное чувство, которое мы испытываем к супругам, друзьям, родителям и другим близким людям. Но для того, чтобы находиться в истинно интимных отношениях с другим человеком, необходимо, чтобы  к этому времени у него было определенное осознание того, кто он и что собой представляет. Главная опасность на этой стадии заключается в излишней поглощенности собой или в избегании межличностных отношений. Неспособность устанавливать спокойные и доверительные личные отношения ведет к чувству одиночества, социального вакуума. Погруженные в себя люди могут вступать в совершенно формальное личностное взаимодействие (работодатель-работник) и устанавливать поверхностные контакты (клубы здоровья). Эриксон рассматривает любовь как способность вверять себя другому человеку и оставаться верным этим отношениям, даже если они потребуют уступок или самоотречения. Этот тип любви проявляется в отношениях взаимной заботы, уважения и ответственности за другого человека.

7. Производительность – стагнация. Каждый взрослый, по утверждению Эриксона, должен или отвернуть, или принять мысль о своей ответственности за возобновление и улучшение всего, что могло бы способствовать сохранению и совершенствованию нашей культуры. Таким образом, продуктивность выступает как забота старшего поколения о тех, кто придет им на смену. Основной темой психосоциального развития личности является забота о будущем благополучии человечества. Те взрослые, кому не удается стать продуктивным, постепенно переходят в состояние поглощенности собой. Эти люди не заботятся ни о ком и ни о чем, они лишь потворствуют своим желаниям.

8. Умиротворение - отчаяние. Последняя стадия завершает жизнь человека. Это время, когда люди оглядываются назад и пересматривают свои жизненные решения, вспоминают о своих достижениях и неудачах. По убеждению Эриксона, для этой последней фазы зрелости характерен не столько новый психосоциальный кризис, сколько суммирование, интеграция и оценка всех прошлых стадий его развития. Умиротворение проистекает из способности человека оглядеть всю прошлую жизнь (брак, дети, внуки, карьера, социальные отношения) и смиренно, но твердо сказать «Я доволен». Неотвратимость смерти больше не страшит, поскольку такие люди видят продолжение себя или в потомках, или в творческих достижениях. На противоположном полюсе находятся люди, относящиеся к своей жизни как к череде нереализованных возможностей и ошибок. На закате жизни они осознают, что уже слишком поздно начинать все сначала и искать какие-то новые пути. Эриксон выделяет два превалирующих типа настроения у негодующих и раздраженных пожилых людей: сожаление о том, что жизнь нельзя прожить заново и отрицание собственных недостатков и дефектов путем проецирования их на внешний мир.

Нравственное развитие личности Л. Колберга

Лоренс Колберг рассматривает нравственное развитие как прогрессивный процесс. Развитие морального сознания включает 6 стадий, объединяющихся в 3 уровня: 

1.Доморальный уровень, который относится к детскому возрасту.

1 стадия – поведение ребенка мотивировано стремлением избежать наказания.

2 стадия - поведение ребенка мотивировано заслужить поощрение

2.Конвенциальная мораль (конвенция- договоренность, соглашение). Источник моральных предписаний остается внешним.

3 стадия – люди отчетливо осознают мнения других и стремятся завоевать их одобрение.

4 стадия – люди осознают интересы общества и правила поведения в нем. Формируется нравственное сознание.

3. Автономная мораль, т.е. моральные принципы становятся собственным, внутренним достоянием личности.

5 стадия – люди осмысливают различные противоречия  между различными нравственными убеждениями. Они способны делать обобщение, представлять себе, что произойдет, если все будут поступать определенным образом.

6 стадия – у людей формируется собственное этическое чувство, универсальные последовательные нравственные принципы. Люди лишены эгоцентризма, предъявляют к себе такие же требования, как к другим. Этой стадии достигли только два человека – И. Христос, И. Ганди.

4. Проблемы психического развития личности

В возрастной психологии проблемами можно считать несколько вопросов, постоянно присутствующих в деятельности ученого, исследующего закономерности развития психической реальности. Будем считать проблемой вопрос, на который нет однозначного ответа. Такие вопросы можно разделить на две (очень условные) категории: вечные вопросы (или проблемы) и преходящие, то есть ситуативно-обусловленные.

Вечные проблемы науки возрастной психологии можно было бы, думаю, сформулировать так:

1. Что такое психическая реальность?

2. Как она развивается?

3. Как можно предсказать ее развитие и воздействовать на него?

Естественно, эти вечные вопросы смыкаются с вопросом о том, что есть человек, то есть с вечным философским, или, как говорят, методологическим вопросом.

Возможность работать над этими вопросами для ученых зачастую связана с решением преходящих, то есть обусловленных конкретным историческим временем, проблем, или, как говорят, социальным заказом.

Так, отвечая на конкретный социальный вопрос о готовности ребенка к школе, психолог широко работает с понятием психического развития, так как именно это понятие как способ научного мышления позволяет формулировать гипотезы о связи конкретных фактов поведения ребенка, которые получает исследователь в ходе своей работы.

Гипотезы (или гипотеза) дают основание для построения закономерности, соотнесения ее с другими, уже известными; таким образом, гипотезы позволяют увидеть не только настоящее время какого-то факта, но и его возможное прошлое

и будущее. Гипотеза лишает факт статичности, ограниченности мимолетности. Через гипотезу факт становится материалом для построения системы мышления, организующей понимание жизни человека человеком.

Ученый осознает свою гипотезу, понимает ее неполноту и ограниченность. Люди в обыденной жизни склонны придавать гипотезам всеобщее значение, даже не обращая внимания на то, что устанавливаемая ими связь между фактами или их свойствами может носить случайный, временный, ситуативный характер, например, связь между фактом присвоения ребенком чужой вещи и воровством - фактом криминальной жизни взрослых. Для ученого, изучающего возрастную психологию, гипотеза о связи этих фактов может вообще отсутствовать, так как он включает их в контекст разных задач своего исследования.

Задачи исследования психической реальности связаны для ученого со строго определенными целями, отражающими логику его собственной работы со свойствами психической реальности. Так, целью исследования может стать анализ литературы по проблеме, или апробация конкретной методики, или проведение пробного (пилотажного) исследования и тому подобное.

Задачи, по мере их решения, расширяют информационное поле профессиональной деятельности психолога, способствуют уточнению гипотез, совершенствованию теории, а при необходимости приводят и к реорганизации всего стиля профессионального мышления ученого.

Итак, ученый, профессионально работающий в области возрастной психологии, имеет дело с ее проблемами, решает свои задачи в контексте современной ему социальной жизни. При этом структуру науки, то есть ее относительную устойчивость как социокультурного образования, позволяют поддерживать специфичные для нее методы исследования. Метод исследования - это осознанный ответ на вопрос о том, как было получено конкретное знание и насколько оно истинно. Осознанность методов исследования как способов получения фактов наиболее отчетливо, на мой взгляд, проявляется в содержании глаголов “видеть” и “смотреть”. Известно, что можно смотреть и не видеть, то есть не заметить, не осознать самого процесса смотрения, что невозможно для видения. Видение основано на активном, организованном отношении как к предмету, на который оно направлено, так и на собственные усилия видящего.

Метод исследования - это и есть организованное видение, которое предполагает смотрение только как момент спонтанности самой жизни.

Исследователь может осознать, передать другим людям, как организовано его видение, но как происходит смотрение осознать, бывает очень сложно, почти невозможно. Видение ученого-исследователя, изучающего факты жизни человека, активно и организовано не только с помощью его собственной рефлексии (его собственных усилий, направленных на акты своего же собственного отношения к фактам жизни), но и с помощью методик.

Методики - это средства получения фактов, характеризующих закономерности жизни человека. Эти средства могут быть созданы как самим исследователем, так и заимствованы у коллег, живущих или живших в разные с ним исторические времена. Так, сегодня мы можем применить методику Бине-Симона, созданную в начале века, или работать с задачами Ж. Пиаже, которые были сформулированы им много десятилетий тому назад, и т.д Мухина В.С. Возрастная психология. Феноменология развития // Издательство: Академия, 2009 г., - 201с..

Методика внешне может выглядеть по-разному: словесный опрос, рисунок, действие, движение и тому подобное. Основное отличие ее от аналогичных продуктов деятельности человека в том, что, во-первых, она (методика) включена в контекст решения научных проблем; во-вторых, она предполагает соотнесение получаемого факта с системой гипотез, то есть с научной теорией; в-третьих, она всегда существует в свете конкретных задач конкретного автора и отражает его теоретическую позицию; в-четвертых, в содержании методики осознаны ограничения в построении гипотез на основе фактов, получаемых с помощью этой методики. Другими словами, ученый-исследователь, применяя методику для получения фактов, осознает роль и место этих фактов как в своем собственном мышлении о них, так и в жизни исследуемого человека.
Темы для подготовки к семинарским занятиям

1. Воспитание как процесс развития личности.

2.Возрастная периодизация

Темы для рефератов
1. Процесс развития личности 

2. Психологическая структура личности.
3. Воспитание как процесс развития личности 
4. Развитие психики в онтогенезе.
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Тема 14.  Психологические особенности учащихся разных возрастных групп

План

1. Возрастные особенности познавательной деятельности учащихся в процессе обучения иностранному языку (младший, средний, старший школьный возраст).

2. Характеристика познавательной сферы. Младший школьный возраст. 
3. Средний школьный возраст. 

4. Старший школьный возраст.

1. Возрастные особенности познавательной деятельности учащихся в процессе обучения иностранному языку (младший, средний, старший школьный).

Как уже было сказано, главную и определяющую сторону развития детей в процессе обучения составляет усложнение знаний и способов деятельности. Более того, социально-организованная и стимулированная деятельность школьника является основой, средством и условием его психического развития. Однако, обучающийся является активным действующим лицом, т.е. субъектом деятельности. Его внутренняя активность, интересы, воля, способности и установки являются внутренними факторами, опосредующий систему воздействий, организованных извне. Следовательно, любое воздействие среды, а тем более специально организованное обучение, может привести к желаемому результату, к  развитию, только если это воздействие преломляется через систему внутренних факторов. Объективно одни и те же элементы влияют по-разному  на каждого ребёнка в зависимости от того, через какие раннее резвившееся  психологические свойства они преломляются. Этот факт, установленный в многочисленных  исследованиях, имеет силу закона развития психики человека. 

Знание этой закономерности имеет принципиальное значение, т.к. оно определяет позицию преподавателя по отношению к обучающемуся. Ученик не объект воздействия, не пассивный субъект, принимающий информацию, а активный субъект деятельности. «Усвоение, приводящее к развитию, происходит в меру и на основе собственной активности субъекта». Поэтому внимание педагога должно быть направлено не только на обучение, но главным образом, на поиск путей мобилизации внутренней активности учащегося. 

Понятие «внутренние психологические факторы» включает в себя познавательные процессы, уровень развития сознания и самосознания, уровень и структура интеллекта, эмоционально-волевую сферу, деятельности, овладение социальными ролями. Многочисленные исследования интеллектуального, личностного социально-психологического развития в студенческом возрасте, под руководством крупного психолога страны проф. Б.Г.Ананьева, показали, что студенческий возраст можно рассматривать как период становления интеллектуальной системы, а последние годы периода 19-25 лет как годы подготовки к переходы в более зрелую возрастную группу. Исследования подтвердили также идею о том, что психическое развитие в период взрослости охватывает не только социально-психологические параметры личности, но и более общие функциональные характеристики индивида. Из этого следует, что развитие психических функций не завершается к концу старшего школьного возраста и даже не стабилизируется. Более того, в период ранней взрослости (что совпадает с понятием «студенческий» возраст) и в более поздних возрастных стадиях происходит развитие и трансформация всех психических функций.

В самом общем виде можно сказать, что природа развития зрелости разнородна и противоречива. Она представляет собой сложную структуру различных процессов: с 19 до 23м лет уровень некоторых функций повышается, у других- понижается, третьих- остаётся стабильным. Выделились годы жизни, на которые приходятся моменты повышения, стабилизации и понижения функционального уровня.

Так установлено, что ход развития общего интеллекта характеризуется чередованием моментов повышения и понижения его уровня. Моменты повышения («пики» или «оптимумы») отмечены в 19, 22, 24-26, 35 лет, но особенно в 29-30 лет; моменты понижения - в 23, 31-34, но особенно 20-21 год. Стабилизация достигнутого уровня обнаружен7а в 26-27 лет и 32-33 года.

Возрастная динамика мнемических функций памяти характеризуется противоречивостью. Размах колебаний между «пиками» развития и моментами снижения мнемических функций очень значительный. Периоды набольшего снижения (в 24-26 лет) сменяются периодом наибольшего подъёма в 27-30 лет. Чередование моментов повышения (19, 23, 32 года)и понижения (20-21, 31, 33-35) достаточно достоверно иллюстрирует эту противоречивость.

Интересны данные, полученные при сравнительном исследовании возрастной изменчивости памяти и мышления. Оказалось, что «пики» в

мотивационную сферу, - личность в целом. Все эти факторы в совокупности определяют и опосредуют становление и развитие новых психологических образований и, что самое главное, на каждой возрастной ступени обладают специфическими особенностями. Именно по этому в настоящем пособии раскрываются возрастные особенности психической деятельности. Основная задача при этом состоит в том, чтобы дать представление, как о структуре психической деятельности, так и динамике её развития в возрастном плане. 

В последнее время в возрастной и педагогической психологии чаще используют периодизацию, основанную на педагогических критериях. В соответствии с этой периодизацией школьный возраст подразделяет на три этапа: младший (от I до III-IV класса), средний (от IV –V до VII-VIII) , старший (от VIII до X класса). По мере накопления экспериментальных данных в советской и зарубежной психологии стали выделять «студенческий» возраст, соответствующий периоду обучения в вузах. 

Кроме  того следует добавить, что в советской психологии возрастная периодизация основывается положениях, сформулированных Л.С.Выготским и Л.П.Блонским  об историческом характере возрастных периодов. Они считают, что в процессе исторического развития изменяются общие социальные условия, в которых развивается ребёнок, изменяются содержание и методы обучения, и это всё не может не сказаться на изменение возрастных этапов развития. 

Поэтому основным фактором, определяющим специфику возраста, является изменение условий жизни ребёнка, форм воспитания и обучения.

Прежде чем приступить, к изложению конкретного материала необходимо кратко остановиться на некоторых общих положениях касающихся психологии возраста. 

1. Психическое развитие человека- сложный и многосторонний процесс. При этом развитие понимается не только  как созревание или количественное увеличение тех или иных отдельных функций, а как развитие человека в целом, т.е. как развитие личности так, ведущий советский психолог А.Н.Леонтьев пишет: «Умственное  развитие ребёнка нельзя рассматривать в отрыве от его психического развития в целом, от богатства интересов ребёнка, его чувств и всех других черт, образующих его духовный облик».

2. Движущей силой психического развития является противоречие между уровнем развития знаний, способностей, системой мотивов и типом связи с окружающей средой. Например, противоречие между новыми потребностями, порождаемыми деятельностями и возможности их удовлетворения; между возросшими физическими.. Такое понимание движущих сил психического развития  сформулировано  Д.Б.Элькониным и разделяются многими советскими психологами. 

И духовными возможностями ребёнка старыми, сложившимися формами взаимоотношений и видами деятельности, между растущими требованиями со стороны общества, коллектива, взрослых- и наличным уровнем психического развития. Отношения между способами взаимоотношений с окружающей средой и уровнем развития личности динамичны; в ходе развития, под влиянием обучения они изменяются и в какой - то момент приводят к необходимости  изменить содержание и тип обучения в широком смысле слова. Так происходит переход от одной ступени возрастного развития к  следующей. Расширение возможности деятельности ребёнка, изменение потребностей приводит к необходимости всю систему его отношений с окружающими. Если эта закономерность не учитывается, то переход от одного возрастного этапа к другому протекает в форме острого кризиса. (Подробнее о кризисах в психическом развитии ребёнка можно прочесть в книге А.Валлона «Развитие психики ребёнка»). 

С этой точки зрения понятно определение возраста как определённой эпохи,  цикла или ступени развития, как известного относительно замкнутого периода развития, значение которого определяется его местом в общем цикле развития и в котором общие законы развития находят всякий раз качественно своеобразное значение.

Итак, возраст характеризуется особенностями условий жизни и требований, предъявляемых к ребёнку на данном этапе его развития, уровнем развития психологической структуры личности ребёнка (его мотивационный сферы, направленности, сознания), уровнем развития его знаний и мышления, совокупностью определённых физиологических особенностей. Интересно в этой связи напомнить положение Л.С. Выготского о двух уровнях умственного развития ребёнка. Он выделяет первый уровень актуального развития (наличный уровень подготовленности ученика, который характеризуется тем, какие задания ученик может выполнить вполне самостоятельно.) и второй уровень-зону ближайшего развития, которая обозначает то, что ребёнок не может выполнить самостоятельно , но с чем он справляется с небольшой помощью. «То, что сегодня ребёнок делает с помощью взрослого, завтра он будет делать самостоятельно».

Это, на первый взгляд, абстрактно-теоретическое положение справедливо по отношению к любому этапу умственного развития человека. Кроме того в нём кристаллизована оптимистическая установка относительно неограниченных возможностей психического развития.

3. Общая закономерность развития психических функций состоит в том, что они формируются на основе активной деятельности субъекта. Именно в деятельности реализуется активность человека и формируется психические функции. Следовательно, развитие и личности зависит от того, как организована «ведущая» деятельность.

4. Сравнительный анализ возрастных особенностей должен быть направлен на выявлений новообразований в познавательной, мотивационной, эмоционально волевой сферах и в особенностях протекания деятельности. Именно с точки зрения (выявление новообразований) излагается возрастные особенности в настоящем пособии, в отличие от традиционного описания каждого возраста отдельно.

В рамках данного пособия излагается характеристика только познавательной сферы в её возрастной динамике(начиная с младшего школьного и кончая студенческим возрастом).

2. Характеристика познавательной сферы. Младший школьный возраст. 
К познавательной сфере относятся ощущения, восприятие, мышление, память, внимание.

Младший школьный возраст. Ощущения и восприятие, непосредственные психические процессы- доминирует в этом возрасте. Они характеризуются: остротой, свежестью, яркостью, живостью и непосредственностью . Эта особенность оказывается в том, что прежде всего узнаются и называются цвет и форма предметов. При этом восприятие не организованно, не целенаправленно, оно зависит от ситуации и имеет целостный, нерасчлененный характер.

Восприятие связано с конкретными действиями , как бы «вплетено» в практическую деятельность ребёнка. Кроме того, очень отчётливо выступает связь восприятия с эмоциями: ярче и полнее воспринимаются эмоционально значимые предметы и явления, и сам акт восприятия сопровождается эмоциями, в основе которых лежат любознательность, интерес к окружающему, наблюдательность и детская реакция на новизну. Психическая характеристика этих процессов приведена в главе III.

Ощущения и восприятие принято называть перцептивными процессами, а их функционирование- перцептивной деятельностью. Аналитическая функция восприятия чрезвычайно слабо развита. 

Название особенности перцептивной деятельности младшего школьника накладывают отпечаток на протекание всей интеллектуальной деятельности. Некоторые психологи (Н.С.Лейтес, А.К.Маркова) считают, что интенсивное развитие интеллекта начинается в младшем школьном возрасте в связи с учебной деятельностью и под её влиянием. Именно поэтому учебный процесс должен быть организован так, чтобы максимально т использовать все потенциальные возможности познавательных процессов, и, преодолевая их несовершенство и слабость, направлять развитие интеллектуальной сферы.

Мышление младшего школьника характеризуется конкретностью , неумением дифференцировать признаки предметов на существенные и несущественные , отделять главное от второстепенного, устанавливать иерархию признаков, неумением устанавливать причинно-следственные связи. Анализ признаков предметов носит наглядно-действенный характер с опорой  на непосредственное восприятие. Можно утверждать, что аналитико-синтетическая деятельность, составляющая операциональную сущность мышления, слабо развита и элементарна.

Названные особенности мышления проявляется в том, что «поле интеллектуального поиска» (Лейтес Н.С.) у  младшего школьника невелико, а познавательная самостоятельность и инициатива ограничены. Именно в связи с этим особенностями  уместно ввести понятие «развивающего обучения «. Развивающее обучение нацелено на интенсивное умственное развитие и на формирование способности к самообучению, самообразованию, в отличие от обучения, трактуемого как формирование у учащихся определённой системы знаний, умений и навыков. Осуществление развивающего обучения возможно только на основе психологических  исследований познавательной активности детей на разных возрастных  этапах и исследований интеллектуальных возможностей с целью выявлений резервов их умственного развития и путей реализации этих резервов.

Следовательно, в каждом возрасте должны быть достаточно полно выявлены и развиты достоинства именно данного возраста и резервы развития. Обучение должно строиться, опираясь на возрастные возможности, прогнозируя их развитие на следующей возрастной стадии. Этот принцип и, думается должен быть основополагающим , в структуре «педагогического мировоззрения». 

Конкретная реализация этого общего положения в младшем школьном возрасте, например, означает, что надо строить систему учебно-познавательных задач и проблемных ситуаций таким образом, чтобы вводить ребёнка в область интеллектуальных поисков.

Педагогическое мировоззрение -_понятие более широкое, чем профессиональные педагогические знания (знание предмета, методики). Оно включает в себя, с нашей точки зрения, теоретические и методические принципы, которые определяют общую позицию педагога в его педагогической деятельности.

Память младшего школьника характеризуется преобладаниям наглядно-образного типа, преобладанием механического запоминания и неумением реконструировать материал. Как уже было сказано, особенностью познавательного отношения младшего школьника к миру является свежесть , яркость восприятия, отзывчивость и чуткость к новизне, живые непосредственные, импульсивные реакции на окружающую предметную среду, заинтересованность, любознательность и природная умственная активность. Эти особенности или «достоинства» возраста как бы пронизывают не только познавательные процессы, но и весь облик младшего школьника. Особенно выразительно это проявляется в свойствах его внимания:

а) Доминирование непроизвольного внимания, направленного на всё новое, неожиданное, яркое и интересное.

б) Крайняя неустойчивость внимания (неумение длительно сосредоточиться на работе, большая отвлекаемость и т.д.)

в) Большая зависимость внимания от особенностей эмоциональности младшего школьника (впечатлительности, чуткости, восприимчивости).

г) Слабость произвольного внимания. 

Названные особенности внимания, выполняющего регуляторную функцию, проявляется в том, что способность направлять свою деятельность, подчиняя её какой либо  цели или конкретной  задаче, у младшего школьника (особенно в 1,2 классах) развито чрезвычайно слабо. Если цель задаётся извне, учителем, то необходимо научить школьника приёмам и операциям  по организации внимания (уповать на спонтанные процессы не приходится). Не опытные учителя часто не учитывают этой возрастной особенности и переоценивают значения внешних моментов в организации и активизации внимания учащихся. Известно, что внимание в двух формах - произвольной и непроизвольной –присуще психической деятельности на всех её возрастных этапах; известно также, что произвольное внимание формируется и развивается в процессе целенаправленной деятельности, а затем всё более и более становясь внутренним регулятором человеческой психики. Однако, следует подчеркнуть, что именно младший школьный возраст является особенно сензитивным (чувствительным, восприимчивым и пластичным) для восприятия произвольного внимания.

Для педагога здесь есть известная трудность: опираясь на непроизвольное внимание, стремясь сделать свой урок интересным и занимательным (а к этому стремится каждый педагог), он может упустить из виду задачу по воспитанию произвольного внимания и тогда есть опасность, что выработается «изнеженное, избалованное внимание, привычка относится со вниманием только к интересному, а в тех случаях, когда какие-то элементы деятельности непосредственно интереса не вызывают, ученик не сможет мобилизовать произвольное внимание». 

Об этом же говорил и К.Д.Ушинский: «Конечно, сделав занимательный свой урок, вы можете не бояться наскучить детям, но помните, что не всё может быть внимательным в учении, а непременно есть и скучные вещи, и должны быть. Приучите же ребёнка делать не только то, что его занимает, но и то, что не занимает, - делать ради удовольствия исполнить свою обязанность». 

Говоря об отдельных психических процессах у младших школьников, мы оцениваем их с точки зрения некоторого уровня психического развития, который является необходимым для начала систематического планомерного и целенаправленного обучения. Необходимо подчеркнуть, что, во-первых, речь идёт о предпосылках, о первоначальном, »стартовым» уровнем, который не остаётся неизмененным на протяжении 3-4 летнего периода школьного обучения, во-вторых, следует иметь ввиду, что в пределах данного (впрочем как и всякого другого) возраста имеется весьма значительные индивидуальные различия, определяемые состоянием здоровья детей, условиями их жизни и деятельности. Кроме того в младшем школьном возрасте формируются предпосылки для перехода к следующей возрастной ступени.

3. Средний школьный возраст. 

Существенным новообразование этого возраста в познавательной сфере является интеллектуализация процесса восприятия. Что это означает психологически?

Во-первых, развивается аналитико-синтетическая функция восприятия, увеличивается объём восприятия, изменяется его характер: оно становится плановым, последовательным и всесторонним;  во-вторых, восприятие теряет свою доминирующую роль в познавательной деятельности в целом. (Например, умение «видеть» чертёж включается изначально в более сложную деятельность). Существенные сдвиги происходят в мыслительной деятельности. Основной особенности мыслительной деятельности является изменение соотношения между конкретно-образным и абстрактным мышлением –главную роль начинает играть абстрактное мышление( способность отвлекаться от конкретной предметной действительности, способность обобщать, сравнивать, рассуждать, делать выводы, доказывать). При этом важно понимать, что конкретно-образное мышление не исчезает, не «отмирает», а продолжает играть существенную роль в общей структуре мышления (например, развивается способность к конкретизации, иллюстрированию, раскрытию содержания понятий в конкретных образах и представлениях).

Другой особенностью познавательной деятельности в подростковом возрасте является формирование активного, самостоятельного, творческого мышления. Предпосылки творческого мышления развивается на предыдущем возрастном этапе, стимулом и условием его развития является специально организованное проблемное обучение. Активное творческое мышление органически связано с критичностью-свойством, присущим личности подростка вообще. «Критичность мышления характеризуется умением строго оценивать работу своей и чужой мысли, подвергать всесторонней проверке выдвигаемые предложения, тщательно взвешивая все доводы за и против, умение смотреть на свои и чужие предположения как на гипотезы, нуждающееся в проверке, и отказываться от тех из них, которые этой проверки не выдержали. Критичность связана с самостоятельностью и гибкостью мысли. Критичность мышления определяется не только развитием самого мышления, но и личностными качествами человека, в частности особенностями самооценки, его установками, эмоциональном отношением к себе, к своей деятельности, к окружающим людям. Критичность мышления, наконец. Теснейшим образом связана с развитием самосознания личности в целом. Можно утверждать. Что активное творческое мышление проявляется не только в учебной деятельности, но кристаллизуя в себе личностные аспекты, накладывает отпечаток на поведении личности в целом. 

Можно утверждать также, что в подростковом возрасте, который единодушно считают благоприятным для развития творческого, самостоятельного мышления, происходит «завязывание» познавательной деятельности с личностными компонентами и в этом состоит существенное своеобразие данного возраста. 

Память и внимания в подростковом возрасте также претерпевают существенные изменения и  память и внимание приобретают характер организованных регулируемых и управляемых процессов нельзя сказать, что у подростка память вообще луче развита, чем у младшего школьника речь идет о качественном своеобразия этого процесса механическое запоминание уступает место логическому осмысленному сформированы умение  владеть средствами заучивании организовывать мыслительную работу по запоминанию учебного материала. Память подростка, так же как восприятие, всё более интеллектуализируется: процесс запоминания становится всё более продуктивным, т.к. он опирается на мыслительную работу по сравнению, систематизации, классификации учебного материала. Развитие внимания в этом возрасте характеризуется всё большим доминированием произвольного внимания, всё большей избирательностью, связанной с появлением в этом возрасте интересов, возросшей способностью к перечислению и увеличением объёма внимания. При этом внимание отличается противоречивостью: с одной стороны сформировано устойчивое, произвольное внимание, с другой-быстрая истощаемость и отвлекаемость, связанные с активностью, импульсивностью и конфликтностью эмоциональной сферы подростков.

Кроме того, в этом возрасте происходит переход от произвольного внимания, поддерживаемого усилиями воли, к после произвольному, которое возникает на основе постепенно наступающего увлечения с работой, а потому не требует волевых усилий для поддерживания.

Анализ психических новообразований подросткового возраста позволяет выделить качественное своеобразие познавательных процессов и одновременно констатировать, что в этом возрасте преобладает, тем не менее «мнемическо-репродуктивный» уровень учебной деятельности наряду с предпосылками к переходу на более высокий уровень её в старшем школьном возрасте.

Особенности развития познавательной сферы у подростков является прекрасной иллюстрацией одной из закономерностей психического развития. Для становления и роста отдельных видов психической деятельности существует оптимальные сроки. Причина заключается в том, что некоторые психические процессы и свойства могут формироваться лишь на основе уже сформировавшихся других процессов и свойств (например, математическое мышление может формироваться лишь на основе, сформировавшейся до известной степени способности к абстрактному мышлению). Кроме того в процессе психического развития изменяются не только  отдельные функции , но их соотношение, их структура при общей направленности развития ко всей большой цельности, единству, интегрированности. Высказанное выше положение является одним из ключевых теоретических положений, касающихся развитии психики. Речь идёт о неравномерности психического развития, которая заключается в том, «что при любых, даже самых благоприятных условиях обучения и воспитания, различные психические проявления, психические свойства личности и психические функции не находятся на одном и том же уровне развития. В отдельные периоды развитии ребёнка возникают наиболее благоприятные условия для развитии психики в тех или иных направлениях, и некоторые из этих условий имеют временные, «преходящий характер».

4. Старший школьный возраст.

В старших классах учебная деятельность предъявляет высокие требования к активности и самостоятельности школьников. Для того чтобы усвоить учебную программу необходимо развитие теоретического мышления.

Напоминаем, что характеристика каждого возрастного этапа обязательно включает в себя рассмотрение особенностей развития на предыдущем этапе. Формирование и функционирование психических процессов в старшем школьном возрасте во многом зависит от того, как преодолено противоречия между уровнем учебной деятельности, который сложился и закрепился у учащихся за время обучения в средних классах школы, и теми требованиями, которые предъявляет учебная деятельность в старших классах. Если это противоречие разрешается с учётом закономерностей развития психической деятельности, то старшие школьники справляются с требованиями, которые им предъявлялись.

В старшем школьном возрасте учащиеся полностью овладевают (или способны к овладению) своими познавательными процессами (восприятием, памятью, мышлением), а также вниманием, подчиняя их определённым задачам жизни и деятельности.

Восприятие в старшем школьном возрасте проявляется в основном в своей произвольной форме - в форме наблюдения, целиком подчиняясь задачам учебной деятельности.

Мыслительная деятельность характеризуется всё более высоким уровнем обобщения, и абстрагирования, умением аргументировать, доказывать истинность или ложность отдельных положений, связывать знания в систему. Эти особенности мышления связаны неразрывно с умением самостоятельно мыслить, с владением методикой и техникой самостоятельного добывания знаний, с умением самообучаться. 

Наблюдение-преднамеренное, планомерное восприятие предметов или явлений окружающего мира.

В этом возрасте существенно обогащается понятийный аппарат, происходит овладение  сложными интеллектуальными операциями. В целом можно сказать, что структура умственной деятельности становится в этом возрасте сложной и дифференцированной. 

Специальными исследованиями последних лет установлено, что наиболее активно развиваются перцептивные, мнемические, психомоторные и речемыслительные функции не в период полового созревания (как это часто объяснялось раньше), а после него и даже после окончания школы (в 18-20 лет).

Кроме того, умственная деятельность в старшем школьном возрасте начинает выполнять новую, личностную функцию. Формирование теоретического мышления приводит к тому, что оно начинает опосредовать отношение школьника к миру, как бы выходить за рамки учебной деятельности. Именно благодаря этому у старших школьников начинает складываться мировоззрение.

Особенности памяти и внимания в этом возрасте связаны с общей тенденцией к целенаправленности, произвольности и саморегуляции всей психической деятельности. Существенной особенностью является также ещё большая, чем у подростков, избирательность и дифференцированность как внимания, так и памяти, их обусловленность целями, задачами, интересами и установками личности старшеклассников.

Зависимость внимания от личностных факторов иногда производит впечатление неустойчивости, своего рода «пульсации». 

Можно сказать, что к концу старшего школьного возраста познавательные процессы интегрируется в сложную структуру обеспечивающий переход на более высокий уровень интеллектуальной деятельности и к новому возрастному этапу.

Анализ возрастных особенностей познавательных процессов позволяет выделить несколько тенденцией (или направлений) развития, характеризующих динамику возрастных изменений этих процессов и переход от одной возрастной стадии к последующей.

Первая тенденция выражается в движении от непроизвольности, импульсивности  и ситуативности к произвольности. Эта тенденция проявляется в умении управлять своим поведением, сознательно ставит цели, преднамеренно искать и находить средства их достижения, преодолевая трудности и препятствия. Можно сказать образно, что эта тенденция является «генеральный» линией психического развития. Вначале, в младшем школьном возрасте наиболее интенсивно произвольность развивается в учебной деятельности, которая через систему учебно-познавательных задач, через проблемные ситуации формирует умение подчинять познавательную деятельность этим задачам.

Принципиально также формируется механизм произвольного поведения :через задаваемые образцы  поведения, одобряемые в данном коллективе и(учебном, школьном, классном), через систему одобрения –неодобрения (что само по себе является способом формирование желательных , общественно ценных качеств).

Вторая тенденция выражается в становлении и, развитии и стабилизации  аналитико-синтетической функции интеллекта. Известно, что закономерности анализа, синтеза и обобщения суть основные внутренние, специфические закономерности мышления. Более того,  процесс мышления –это прежде всего анализ , синтез и обобщение.

Третья тенденция развития познавательных процессов состоит в постепенном переходе от наглядно-действенной, наглядно-образной формы отражения действительности к отвлечённой абстрактно-логической форме (к теоретическому мышлению).

Вначале у детей в школьном возрасте развивается мышление в форме  абстрактных понятий, затем формируется система понятий, которая в свою очередь  является  предпосылкой теоретического мышления.

Четвёртая тенденция выражается в постепенной  «интеллектуализация»  познавательных процессов , что приводит к формированию  целостной структуры интеллекта , в который каждый познавательный процесс выполняет свою специфическую  функцию. В этом проявляется сущность умственного развития человека, заключающаяся  в преобразовании меж функциональных структур.

При этом осуществляется в направлении от относительной автономности (независимости) каждой из психических  функций к их консолидации, объединению в одну целостную структуру. Пятая тенденция выражается в постепенно перехода от внешней регуляции. Особенно счастливо прослеживается эта тенденция  в развитии внимания, контроля и самоконтроля. С этой особенностью связано развитие рефлексии, как важного качества, позволяющего разумно  и объективно анализировать свои действия, операции, суждения и поступки с точки зрения их соответствия замыслу и условиям деятельности.

Итак, познавательное развитие можно представить себе как ряд познавательных, следующих друг за другом стадий, объединённых логикой развития и обучения, и подчиняющихся определённым закономерностям.

Характеристика возрастных особенностей является необходимым компонентам психолого-педагогических знаний, позволяющих учителю эффективно решать внутри процесса обучения конкретные учебные задачи. Учитель при разрешении практических задач должен исходить  из понимания сложности, противоречивости психического развития человека, из представления из потенциальных возможностей каждой  возрастной стадии в их динамической взаимосвязи.

Общие закономерности возрастного развития, естественно, не могут быть не посредственно перенесены в практику обучения иностранному языку. Однако, во время педагогической практики в школе студенты-практиканты проводят уроки в разных возрастных группах. Поэтому знания возрастных особенностей учитывается в планировании уроков, при выборе конкретных методических приёмов, в форме соотношения учебных задач урока с возрастными возможностями учащихся. Кроме того при разборе конкретных уроков всегда выделяется специально психолого-педагогический аспект-возрастные особенности языковой группы. Дифференцированный анализ этого аспекта является важным средством формирования профессиональных качеств будущего учителя. 

Темы для подготовки к семинарским занятиям.

1.Основные закономерности психического развития.
2.Движущие силы психического развития.
3.Познавательная деятельность каждого школьного.

Темы для рефератов

1.Основные тенденции возрастного развития познавательных процессов.
2.Поблемные ситуации связанные с возрастом (возрастными особенностями).
Литература для самостоятельной работы 
1. Ананьев Б.Г. О проблемах современного человекознания. – М., Наука, 1977.

2. Божович Л.И. Личность и ее формирование в детском возрасте. – М. Просвещение, 1968.

3. Валлон А. Психическое развитие ребенка. – М. Просвещение, 1967.  
РАЗДЕЛ VII. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Тема 15. Психология обучения.

План

1. Развитие, обучение, учение и научение.
2. Психологическая наука о соотношении обучения и развития.

3. Развивающее обучение.
4. Проблема развивающего обучения в педагогической психологии и школьной практике.

5. Психологические принципы, задачи и пути решения проблемы развивающего обучения.

6. Психология обучения иностранным языкам. Специфика иностранного языка как школьного предмета.
7. Психология обучения рецептивным и продуктивным видам речевой деятельности.
1. Развитие, обучение, учение и научение

Прежде чем вести речь о развивающем обучении, надо выяснить, что такое развитие, обучение, учения и научение. 

Развитие человека – это обусловленные внешними и внутренними факторами закономерные непрерывные изменения его организма и психики, происходящие с момента рождения и до конца жизни. Развитие вместе с тем – это становления человека в условиях его жизни в обществе как социального существа. Развитие отдельного человека, его психики на протяжении жизни в психологии называется онтогенезом.

Таким образом, можем сказать, что развитие организма и психики человека – это обусловленный биологическими и психологическими закономерностями, а также социальными факторами естественный процесс.

Обучение в отличие от развития понятие не психологическое, а психологическое. В современных учебниках педагогики обучения описывается как процесс взаимосвязанной деятельности учителя и учащегося, в ходе которого учитель вооружает учащихся знаниями, умениями и навыками, а учащиеся усваивают знания, овладевают умениями и навыками, а также развивают свои познавательные силы.

Учение- это деятельность учащихся в процессе обучения. Научение – понятие психологическое и требующее разъяснения.

Само слово научение означает то, что школьник чему-то научился. Значит научение связано с какими-то изменениями  в знаниях, умениях, деятельности и поведении школьника. Эти изменения могут быть внешними, например изменения в поведении, и внутренними (психическими). Нельзя отнести к научению изменения в поведении человека, в частности ребенка, вызванные случайным факторами, которые нередко даже не осознаются человеком, а вызывают лишь автоматические реакции. Суть научения хорошо раскрыта в книге Л.Б.Ительсона “Лекции по современным проблемам психологии обучения”:“Научение - это устойчивое целесообразное изменение физической и психической деятельности (поведения), которое возникает благодаря предшествующей деятельности (или поведению), а не вызывается непосредственно врожденными физиологическими реакциями организма”. 

Таким образом, научение предполагает в первую очередь изменения в деятельности и поведении человека и поведении человека под воздействием предшествующей деятельности или поведения. Изменения в деятельности  связаны с усвоением учеником каких-то новых действий и формированием у него программ действий, обеспечивающих достижение определенной учебной цели.

2. Психологическая наука о соотношении обучения и развития.

Психологов давно интересовал вопрос о соотношение обучения и развития. В педагогической психологии постепенно определились 3 взгляда на это соотношение:

1. Всякое обучение развивают психику ребенка, обучение и есть развитие- считали психологи В.Джемс, Э.Торндайк, т.е. они отождествляли обучение и развитие. Бесспорно, этим самым они допускали ошибку.

2. Обучение не развивает психику ребенка. Даже хорошее обучение лишь доводит каждого до своего ‘потолка’, предопределенного индивидуальной наследственной программой развития, т.е. генотипом. Такого взгляда придерживались А.Бине, В.Штерн, Ж.Пиаже и др.

3. Обучение развивает психику. Но не всякое обучение. Это мнение многих зарубежных и отечественных психологов (К.Коффка, Л.С. Выготский, Л,В.Занков, А.Н.Леонтьев и др.). Развивает лишь такое обучение, писал Л.С.Выготский, которое учитывает ‘’зону ближайшего развития ребенка’’, т.е. которое ориентированно на определенный уровень развития школьника в ближайшем будущем. Непременным условием развивающего эффекта обучения, как доказывали Л.С.Выготский, А.Н.Леонтьев и другие представители отечественной психологии, является организация обучения как активной целеустремленной самостоятельной деятельности самих учащихся, формирующей у последних различные способы познавательной и практической деятельности. И последним, третьим по счету, условием развивающего эффекта обучения является личностно-ориентированное  обучение, формирующее в первую очередь и главным образом личность ученика. При таком обучение, считает видный представитель американской гуманистической психологии К.Роджерс,  главная задача учителя состоит в стимулировании самого ученика к активной учебной деятельности, к самообучению и самовоспитанию.

3. Развивающее обучение.

Если обратится к реальному процессу обучения в сегодняшней общеобразовательной школе, то он является далеко не таким, чтобы быть развивающим. Психолог академик Л.В.Занков в результате проведенных ещё в 50-е гг. специальных наблюдений в школах пришел к выводу, что даже лучшие учителя, которые добивались высокой успеваемости у школьников, не могли обеспечить необходимый уровень их развития, что эффективность влияния обучения на развитие детей крайне низка.

В настоящие время средняя школа также продолжает ориентироваться лишь на вооружение учащихся знаниями и пока слабо решает задачу развития детей, подростков и юношей в процессе обучению Известный психолог А.А.Асмолов пишет по этому поводу следующее; ‘’Нынешняя система обучения лишь усердно “снабжает” учащихся информацией… А она, по сути, формирует особый тип личности – интеллектуального потребителя… в результате и происходит, по меткому замечанию психолога А.Н.Леонтьева, обнищание души при обогащении информацией’’

Обнищание души современных подростков и юношей было предметом серьёзного разговора на  VII съезде психологов в Москве в 1989 г. Многие выступавшие сходились в одном мнении, что одной из основных причин роста бездуховности школьной молодежи является характер существующего обучения, при котором обучения вооружает знаниями, однако не формирует личность ученика. Сами выпускники средних школ в определенной мере осознают то, что за годы обучения в школе они не сформировались как личность. Например, в Петербурге было опрошено методом анкетирования 1025 старшеклассников, учащихся техникумов студентов. На вопрос анкеты ‘’считаете ли Вы себя самостоятельной личностью?’’ – 43% опрошенных ответили отрицательно.

Необходимость усиления направленности обучения на формирование личности, развитие духовных потребностей и интеллектуальных способностей каждого ученика продиктована самой жизнью, в частности тем социальным заказом, который предъявляет современное общество к общеобразовательной подготовке молодежи. Этот заказ - сформировать социально-активную инициативную креативную (Творческую) личность, развивая природные задатки, склонности и индивидуальность каждого ученика.

Таким образом, вполне очевидно, что развивающее обучения для общеобразовательной школы стало объективной необходимостью.

В педагогической психологии проблема развивающего обучения поставлена и решается уже давно. Определились пути решения данной проблемы. Значительный вклад в разработку этой проблемы внесли отечественные психологи П.Ф.Каптерев,  Л.С.Выготский. Л.В.Занков,  Н.А.Менчинская,  П.Я.Гальперин,  Н.Ф.Талызина, Е.Н.Кабанова-Меллер,  В.В.Давыдов,   Д.Б.Эльконин, Ж.Н.Богоявленский, В.И.Зыкова, П.А.Шеварев, зарубежные психологи Дж,Дьюи, Д.Брунер, Й.Лингарт, Д.Пойа, Э.Флешнер и др.

Л.С.Выготский в начале 30-х гг. опубликовал результаты исследования умственного развития детей в процессе обучения. В послевоенные 50-е гг. Л.В.Занков начал в школах страны массовый эксперимент по проблеме развивающего обучения в начальных классах. В результате эксперимента им была разработана новая дидактическая система развивающего обучения по данной системе:

а) Обучение на Высоков уровне трудности, преодолеваемой учащимся в ходе их учебной деятельности;

б)  Ведущая роль теоретических знаний в обучении;

в)  Ускорение темпа обучения;

г) Систематическая работа над развитием каждого ученика.

Эти принципы легли в основу перестройки процесса обучения в начальных классах школ страны.

4. Проблема развивающего обучения в педагогической психологии и школьной практике.

Интенсивная разработка проблемы развивающего обучения педагогической психологией в 50-60-е гг. привела к появлению крупных исследований, определивших пути решения данной проблемы в теории и педагогической практике. В 1959 г. В Москве вышла в свет монография Д.Н.Богоявленского и Н.М.Менчинской ‘’Психология усвоения знаний в школе’’, в которой раскрыты психологические закономерности и условия осуществления развивающего обучения в школе. К числу таких условий авторы относят умственную активность учащихся в процессе усвоения знаний, овладение операциями сравнения, анализа, синтеза и обобщения, формирование приемов умственной деятельности, учет индивидуальных особенностей познавательной деятельности школьников 

В 50 – 60 –е гг. усиление развивающих возможностей обучения многим психологами связывалось с формированием у учащихся на уроках познавательной активности и самостоятельности. По этой проблеме появились интересные психолого-педогогические публикации,  ставшие популярными среди учителей. Это в первую очередь работы М.И.Кругляка, М.И.Еникеева. М.А.Данилова, М.Ф.Морозова и др.

В 1968 г. В Москве появилась монография Е.Н.Кабановой-Меллер ‘’Формирование приемов умственной деятельности и умственное развитие учащихся’’, явившаяся фундаментальным исследованием одного из важных путей 

5. Психологические принципы, задачи и пути решения проблемы развивающего обучения.

Усиления развивающей направленности обучения.

В конце 50-х гг. в педагогической психологии оформилась также теория,  получившая название ‘’теории поэтапного формирования умственных действий’’, Создателями которой были П.Я.Гальперин и Н.Ф.Талызина. Согласно этой теории, учебной деятельность школьников окажется развивающей, если формировать у них поэтапно умственные действия. НА Перов этапе формируется мотивационная основа действий. На втором – составляется ориентировочная основа действий. На третьем – формируются действия в материальной или материализованной форме, т.е. действия с реальными предметами или их моделями. На четвертом этапе выполненные на ориентировочной основе материальные или материализованные действия повторяются в форме внешней звуковой речи. На пятом – происходит переход от внешних громкоречевых действий к внутренним речевым действиям. На заключительном, шестом, этапе речевой процесс ‘’уходит’’ из сознания, оставляя в нем только результат – предметное содержание действий. 

В 70-е гг. проблема развивающего обучения получила дальнейшую разработку в трудах В.ВДавыдова, З.И.Калмыковой, Т.В.Кудрявцева, А.М.Матюшкина, И,С.Якиманской и других психологов.

В опубликованной в 1972г. В Москве  книге В.В.Давыдова ‘’Виды обобщения в обучении’’ представлена разработанная автором теории перехода учащихся с уровня формально-логических обобщений на уровень содержательных обобщений. Основной путь усвоения знаний в школе  - это формирование обобщением путем перехода от конкретного, частного к формально общему, сходному через выявление, одинаковых признаков у изучаемых фактов и явлений.

Этот путь, по мнению В.В.Давыдова, задерживает развитие абстрактного мышления ученика, исключает возможность овладения им теоретическими формами мыслительной деятельности. Необходим иной пути усвоения понятий, начиная с младших классов, - от общего к частному, от абстрактного к конкретному. Например, на уроках арифметики детей сначала надо знакомить с понятием «величина», а затем переходить к частным случаям его проявлений. Чтобы учащиеся справлялись с таким, т.е. дедуктивным, путем усвоений понятий, учитель должен раскрыть в изучаемых детьми на уроках объектах и понятиях внутренние их свойства и отношения, затем зафиксировать эти свойства и отношения в некоей доступней для учащихся модели. Учащиеся должны с помощью модели выявить эти внутренние исходные свойствами отношения и проследить их развитие, их развитие, их конкретизацию в реальных объектах. В результате обобщения, которые сделают учащиеся по сути изучаемых объектов и понятий, будут глубокими и содержательными, что усилит развивающий эффект обучения.

В 70-е гг. представители педагогической психологии выступили инициаторами разработки психологических основ идеи так называемого проблемного обучения. Идея проблемного обучения зародилась в начале XX в. в США в среде представителей американской психологии ( Э.Торндайк, Дж.Дьюи, В.Килпатрик),  притом вначале оно, т.е. проблемное обучение, было известно под названием исследовательского метода, позднее в трудах  Дж.Брунера, Д.Гилфорда, У.Ричмонда и др. стало называться «учением путем открытия». Получив распространение в школах США, а затем и Европы,  Проблемное обучение показало, что оно является исключительно эффективным способом развития творческого мышления и познавательных интересов школьников.

Психологи нашей страны, разрабатывая в 70-е гг. психологические основы проблемного обучения, видели в проблемном обучении основной способ усиления развивающей направленности обучения (Т.В.Кудрявцев, А.М.Матюшкин). В опубликованной А.М.Матюшкиным книге «Проблемные ситуации в мышлении и обучении» (М.,1981) относит проблемное обучение к числу ведущих принципов развития творческого мышления школьников.

Интенсивная разработка проблемы развивающего обучения в 60-70-е гг. в педагогической психологии позволила психологам объяснить сущность развивающего обучения, сформулировать его принципы и задачи. Так. И.С.Якиманская высказала следующее понимание сущности развивающего обучения: «Обучение, которое, обеспечивая полноценное усвоение знаний, формирует учебную деятельность и тем самым непосредственно влияет на умственное развитие, и есть развивающее обучение».  Однако при таком понимании развивающего обучения упускается из виду то, что оно в первую очередь должно быть направленно на решение задачи формирования личности каждого ученика. Поэтому более правильным будет иное определение развивающего обучения: развивающее обучения – это такое умение, которое направлено на формирование личности школьника, на изучение индивидуальных особенностей детей и отчет их и учебном процессе, на развитие природных задатков и духовных потребностей учащихся.
Таким образом, главное отличие развивающего обучения от традиционного – это переориентация обучения с одностороннего вооружения знаниями на формирование личности и творческих познавательных сил школьников. Но формирование личности и творческих познавательных сил школьников. Но для того чтобы стала возможной подобная переориентация, необходимо, пишет Л.В.Занков, «такое построение учебного процесса, которое давало бы оптимальный результат в развитии школьников». Им была разработана и широко апробирована в начальных классах школ страны в 60-е гг. новая система учебного процесса, подтвердившая на практике свою высокую эффективность.

В 70-у гг. в педагогической психологии были также сформулированы принципы развивающего обучения. Л.В.Занков к числу принципов развивающего обучения в начальных классах отнес:

1. Обучение на высоком уровне трудности

2. Ведущая роль теоретических знаний в обучении.

3. Ускорение темпа обучения.

4. Систематическая работа над развитием каждого ученика.

Взгляды других психологов (И.С.Якиманской, З.И.Калмыковой и др.) на принципы развивающего обучения достаточно близки друг к другу и,  обобщая это взгляды, можно выделить следующие принципы:

1. Принцип познавательной активности учащихся в обучении 

2. Принцип проблемности.

3. Принцип формирования учебной деятельности у школьников.

4. Принцип формирования приемов умственной деятельности.

5. Принцип индивидуализации и дифферентации обучения.

Каждый из этих принципов будет подробно рассмотрен в содержании последующих лекций.

Помимо принципов были определены также задачи развевающего обучения. Таких задач, оказывается, по меньшей мере, четыре.

1-я задача. Ранее выявление индивидуальных особенностей развития учащихся и учет этих особенностей в процессе обучения. Это означает выявление и учет, во-первых, обусловленных типа ВНД динамических особенностей психических процессов ученика, частности познавательных процессов (ощущений, восприятия, мышления, памяти). Во-вторых, определение уровня развития и, исход из этого, реальных учебных возможностей каждого ученика. В-третьих, выявление и учет индивидуальных склонностей и задатков учащихся.

Для решения данной задачи в помощь учителям и классным руководителям педагогическая психология разработала разнообразные психодиагностические методики, позволяющие изучать и размерять индивидуальные особенности и уровень развития школьников. В 1988 г. Был издан специальный сборник этих методик, приобретший популярность среди учителей (Фридман Л.М., Пушкина Т.А., Капланович И.Я. Изучение личности учащихся и ученических коллективов м., 1988). 

2-я задача. Переориентация содержания, форм и методов обучения на формирование личности учащихся. Формирование личности предполагает приобретение индивидом в процессе воспитания и самовоспитания таких качеств. Как: а) способность к управлению собой, саморегуляции; б) достаточно высокий уровень развития сознания и воспитания, в) способность к положительному влиянию своей личностью на личность других людей или, как называет это качество психолог академик А.В.Петровский, способность к персонализации, г) способность индивида в творческой деятельности и способность вносить творчество в свой труд. Как известно, важнейшим свойством способности является ее направленность. Направленность – это устойчивое ламинирующая система мотивов – духовных потребностей, интересов, взглядов, убеждений, стремлений, целей, идеалов. Подобная устойчивая система мотивов, по мнению психологов, является «даром» личности, поэтому формирование личности предполагает в первую очередь формирование ее направленности, ее ценностных ориентаций. Развивающее обучение и призвано решить данную задачу.

3-я задача. Выявление творческих задатков и развитие творческих способностей детей. Работа с одаренными детьми. Психологи давно уже установили, что нет совершенно ни к чему не способных детей. Каждый ребенок к чему-либо да способен. Однако общеобразовательная школа до последнего времени почти не занималась изучением способностей детей. Не занималась разработкой этой проблемы и педагогическая наука. В печати правомерно констатировался тот факт, « что ранее, научно обоснованное выявление способностей есть белое пятно нашей педагогики. Где-то тут и зарыт краеугольной камень школы XXI в»

Для широких кругов учителей сейчас все более очевидным становится то, что одно из главных направлений в перестройке их работ- это переориентация содержания и методов обучения на развитие духовных потребностей и творческих способностей учащихся.

4-я задача. Развивающее обучение предполагает решение и такой задача, как научение школьников умению учится, самостоятельный добывать знания и пользоваться необходимыми для этого методами и приемами умственной деятельности. В конечном счете, у каждого школьника должны быть сформированы система умений и навыков учебной деятельности и культура умственного труда.

Развивающее обучение должно способствовать также формированию у школьников теоретического мышления, умения делать содержательное обобщение, на что обращает внимание в своих трудах В.В.Давыдов.

Возникает вопрос, в какой мере идея развивающего обучения многие годы разрабатываемая педагогической психологией, принималась учителями и входила в школьную практику? Отдельные принципы развивающего обучения учитывались педагогами и широко применялись в школах, начиная с 60-х гг. учителя многих школ страны практически решали проблему воспитания учащихся познавательной активности и самостоятельности. Особенно большую работу проводили в этом направлении учителя школ Татарии. В 70-е гг. широкое распространение в школах получило проблемное обучение, психологической основой которого явилась теория продуктивного мышления, разработанная зарубежными и отечественными учеными-психологами. В последнее десятилетие интенсивно решается многими педколлективами и проблема индивидуально ориентированного  обучения. Однако лишь в последние годы общеобразовательные школы стали переориентироваться в своей работе на решение главной задачи развивающего обучения – формирование  личности каждого ученика и развитие творческих способностей детей. Как же решается эта задача сейчас в школах?

Во-первых, в школах появились начальные классы с гуманитарно-математическим уклоном в образовании. Появились такого рода специализированные школы. Например, в Советском районе г.Казани работает начальная школа «Гармония». Основа образования в этой школе  - уроки искусства, игры общения. Десять лет назад школа №133 г.Казани начала перестраивать свою работу в направление гуманитарного усиления развивающей эффективности обучения.” Мы не лицей, не колледж, а многопрофильный центр формирования гармонично развитой личности ребенка”,- пишет директор этой школы, оценивая первые результаты перестройки работы. В начальных классах школы ведется обучение с этико-эстетическим уклоном. В средних классах – индивидуально-дифференцированное обучение, в старших,- помимо общего образования идет профессиональная подготовка по трем направлениям: гуманитарное, медицина, и бизнес. После занятий по обязательной программе старшеклассники могут посещать уроки в классах развития. В этих классах преподаются такие предметы, как психология, домоводство, шахматы, бальные танцы, организован музыкальный лекторий и т.д.

На уроках в этой школе значительное внимание уделяется методам  индивидуальной работы с учащимся и формированию их творческих способностей.

В заключение лекции можно сказать следующее. Проблема развивающего обучения возникнув в педагогической психологии в конце 50-х – начале 60-х гг. и отражающая противоречия, характерны для школьного обучения того времени, целенаправленно решались в эти годы. Определились цель, задачи, принципы и способы развивающего обучения, накоплен ценный практический опыт. В условиях личностно-ориентированного обучения, являющегося целью современной общеобразовательной школы, проблема развивающего обучения приобрела сейчас ещё большую актуальность и творчески решается не только учеными, но и педагогическими коллективами многих школ страны.

6. Психология обучения иностранным языкам.
Предметом психологии обучения иностранному языку (ПОИЯ) является процесс овладения языком в условиях целенаправленного обучения.

Общая задача ПОИЯ – выявить особенности этого процесса и наметить характер ( линии) их учета в процессе организации обучения иностранному языку на конкретном этапе и в конкретных условиях дошкольного, школьного, профессионально – технического, вузовского; курсового и самостоятельного обучения.

Общие проблемы психологии обучения иностранным языкам.

Психология обучения ИЯ находится в одном роду с психологией обучения другим предметам, внутри она может члениться по аспектам языка / лексика, фонетика, грамматика/, возможны более подробные деления. Психология обучения ИЯ имеет тот же предмет, что и педагогическая психология, но обладает в связи со спецификой своего учебного предмета характерными особенностями. Ниже будут рассмотрены следующие проблемы:

1) Специфика ИЯ как предмета обучения и научения. 
2) Соотношения знаний, умений, навыков в структуре деятельности научения ИЯ 
3) Соотношение осознаваемого и неосознаваемого / т.е. неконтролируемого сознанием/ в процессе овладения ИЯ 
4) Мышление в обучении ИЯ.

Специфика ИЯ как предмета
.

Специфика ИЯ как предмета определяется; 1) неоднородностью ИЯ как предмета. Это отмечалось еще В.Гумбольдтом: «Язык не только фиксация, продукт, система, но и сама деятельность, процесс». 

По Ф.Соссюру,
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Говоря о Ф.Соссюре обычно имеем в виду только антиномию « язык – речь». Л.В. Щерба в статье « О троянском аспекте языковых явлений» / именно языковых явлений, а не языка, конкретнее/ выделяет следующие три аспекта:

1. Говорение и понимание как виды речевой деятельности

2. Языковая система, язык в узком смысле слово как система знаков.

3. Результат РД / то, что в лингвистике называется «текстом»/ Л.В. Щерба подчеркивает условность трехаспектного разграничения, так как языковая система и языковой материал – «аспект единственно данной в опыте РД».

 Соответственно, первая особенность иностранного языка как предмета – это неоднородность понятия «язык». Он определяется тем, что в него входят несколько других понятий. При этом исходное понятие – РД. Будем считать, что это исходное и является основным предметом обучения. Точнее РД в таких ее разновидностях как говорение, чтение, слушание, письмо и перевод. Сразу же отметим, что, как и всякая другая деятельность, РД начинается с потребности, которая находит себя в предмете. Предмет РД мысль. Средством осуществление мысли является язык / как система/, но одна и та же мысль может быть оформлена разными способами. Способ формирование и формулирования мысли есть речь. В родном и иностранном языке она не совпадает. 

Если, суммируя все вышесказанное, сформулировать, что нового дает такой подход к определению речи, по сравнению с распространенной сейчас в психологии и в методике обучения иностранным языкам лингвистической по сути концепции языка, можно наметить несколько моментов. Во-первых, рассматривается не глобальная, неоднородная речевая деятельность /языковые явления/ говорящего коллектива, а речевая деятельность индивида. Во-вторых, речь и язык рассматриваются как входящие в структуру речевой деятельности индивида средства и способы формирования формулирование мысли, выступающей в качестве предмета деятельности. В-третьих, язык и речь как способы средства формирования и формулирования мысли суть феноменологически самостоятельные, хотя и тесно взаимосвязаны « инструменты» речевой деятельности. В-четвертых, речь как способ формирование и формулирование как своей собственной мысли / в процессе говорения, письма/, так и чужой, заданной в тексте мысли / в процессе слушания, чтения/, «включается» во все виды речевой деятельности индивида. В-пятых, звучание / фонация / есть исполнительная часть говорения. В-шестых, в процессе обучения иностранным языкам языковая система как средство и речь как способ формирование и формулирование мысли наряду с самой речевой деятельностью в целом выступают в качестве самостоятельных объектов обучения. Мы обучаем ученика не какой-либо расплывчато неоднородной  речевой деятельности как языковому явлению, а формируем его собственную речевую деятельность на иностранном языке, для чего ему будет необходимо овладеть средствами и способами реализации каждого из её видов и ее общими и частными механизмами. При таком обучении учитываются потребность и предмет говорения, т.е. содержание самой мысли.

Вторая характеристика ИЯ – 2) Беспредметность т.к. язык есть только средство выражение мысли, то отличие ИЯ от других предметов и заключается в том, что в нем сама мысль не задана, она выражается им.

Третья характеристика – 3) Неограниченность ИЯ. При обучении ИЯ язык выступает как средство, речь как способ формирования мысли – предмета РД. Действительность бесконечна и мысль бесконечно углубляется в неё, стремится ко все более полному отражению. Так как предмет бесконечен, соответственно и средства должны варьировать в определенной бесконечности. Любой словарь не полон, слова рождаются как форма созидания понятия. Наличие способов также не ограниченно.

ИЯ неограничен так же в том плане, что можно бесконечно специализироваться в его аспектах.

Соотношение знаний, умений, навыков в структуре деятельности научения ИЯ.

Соотношение знаний и действий – определяет основные направления обучения ИЯ. Прежде чем рассматривать их, остановимся на структуре деятельности, соотнеся эту опорациональну структуру с понятиями умение, навык, автоматизация (верхняя линия).

 Вторичное творческое умение                навык                  автоматизм

                    
 деятельность                      действия                операции

При этом вторичное умение предполагает знания. Знания при обучении ИЯ рассматриваются двояко, как знание языковых единиц и знание программы умственных действий. Выбор соотношения знаний и действий определяет четыре основные направления обучения ИЯ.

1. От языковых знаний к речевым действиям / самый общий, фоновый путь, информационный. Традиционно за сообщениями знаний следует отработка речевых действий.

2. От речевых действий к языковым знаниям / путь беспроводного, прямого научения, носящего интуитивный характер, по аналогии с усвоением родного языка/.

3. Через действия к знаниям / проблемное обучение, связанное с созданием проблемной ситуации, возникновение у субъекта мыслительной задачи и предоставлением учителем средств и способов необходимых для её решения/.

4. Действие как средство формирования знаний, умений и навыков / концепция поэтапного формирования умственных действий / П.Я. Гальперин/: от внешнего материализованного, объективированного действия к внутреннему проговариванию, и, наконец, к свернутому умственному выполнению действия.

Соотношение осознаваемого и неосознаваемого в процессе овладения ИЯ.

При использование иностранным языком внимание должно распределятся на три момента:

1) – предмет высказывания,

2) – последовательность выражения мысли,

3)  - языковое оформление мысли

В родном языке первое и второе осуществляются на уровне ведущей деятельности, а третье – на уровне фонового автоматизма. Оформление мысли средствами языка на уровне фонового автоматизма – условие, при помощи которого осуществляется выполнение действия. / Однако, это не значит, что это неосознаваемо и не может стать объектом контроля сознания. Имеется автоматическое следящее устройство, которое не допускает рассогласования, в случае оговорки следует немедленное исправление /.


 При говорении на ИЯ в русле ведущей – деятельности находится на ряду с первыми двумя именно языковое оформление, и в первую очередь на начальном этапе обучения.


 Первый план рассмотрения проблемы соотнесения осознаваемого и несознаваемого соотносится с различением:


1) Содержания и формы. Как и в родном языке содержание находится под контролем сознания, но в обучении ИЯ и форма выражения мысли становится объектом сознования. Отсюда – необходимость сделать её красивой, привлекательной.


2) Второй план связан с рассмотрением средств и цели обучения. Неконтролируемое, интуитивное владение формой / т.е. выведение на уровень фонового автоматизма/ возможно через сознательное овладение формой. / Первое является целью обучение, второе – средством/. Поэтому наш метод – сознательно – сопоставительный.


 3) Третий план этой проблемы относится к пути владения и овладения ИЯ. Б.В. Беляев разграничивает овладение / школьное, сознательное или интуитивное практическое / и владение/ интуитивное и дискурсивно – логическое, сознательное владение языковыми средствами/.


В основе нашего обучения ИЯ лежит принцип сознательности. Соответственно, для достижения цели обучения цели обучения необходимо осознание  элементов, способов и программы выполняемого действия. Путь обучения – через осознание. Проблема сознаваемого и неосознаваемого может быть соотнесена  и с вопросом о действии и операции – действие осознается.


Способом успешного выполнения действия является операции, выполненные на уровне автоматизма. Важно, что выступая сначала как учебное действие, речевого действие, например, произнесения звука переходит на уровень операции и затем выключается в состав более сложного другого речевого действия – произнесения слово с этим звуком.

Соотношение языка и мышления при обучении ИЯ.


Это одна из важных проблем не только психологии и не столько психологии, сколько лингвистики, где она соотносится с проблемой многоязычия.


Весь категориальный аппарат  человека, все понятия, формируемые в процессе онтогенетического развития, создаются с помощью языка. Язык – средство их формирования, средство формирования мышления.


Возникает вопрос: средствами какого языка формируется мышления? Решающую роль играет материнский язык. «Мышление отлито в форме родного языка» /Л. В. Щерба/.

Другими словами, родной язык как бы входит в самую ткань понятий. Слова родного языка формируют понятия, входят в их ткань.

   Модель слова / по Огдену:/

имя

           предмет                                                 мысль (об этом предмете)

/денотат, референт/                                             / понятие/


Предмет, денотат существует вне нас, до нас и не зависимо от нас. Самые существенные признаки отражаются в виде понятия, которое формируется с помощью имени. Имя и понятие непрерывно связаны, эти стороны треугольника оказываются стянутыми.


Слово может соотноситься и с обобщенным представлением. Но обобщенное предоставление обозначается словом, а понятие формируется и существует в форме слово и связь более тесная. / Понятие отражает самое существенное, типичное, для этого необходимое  абстрагированное от несущественного, чем выше мера абстракции , тем более человек уходит от чувственного компонента. В представлении сохраняется зрительная, слуховая опора, оно может быть удержано в памяти. Понятие может удержаться только с помощью символа, знака. Им является слово/. 


Когда человек овладевает словом ИЯ, понятия у него  сформированы и для них уже имеются слова. Что происходит со словом ИЯ? Существуют разные точки зрения:

1. Слово ИЯ так же соотносится с понятием как слова РЯ.

2. Слово ИЯ, тоже обозначая предмет, соотносится с ним через слово РЯ, которое неразрывно связано с понятием.

При овладении ИЯ,  слово ИЯ не может явиться средством формирование уже сформированного понятия. Оно может выступать в качестве эквивалента другого средства обозначения предмета, которое выражено понятием, сформированным средствами РЯ. Слово ИЯ связано не просто с понятием, а понятием, выраженным словом РЯ.


Но люди, говорящие на разных языках, в силу целого ряда причин, отражают в понятии то одни, то другие существенные признаки. Это не значит, что действительность отражается по – другому, просто понятия выражают несколько иные признаки. Может оказаться, что в понятие сформированное средствами РЯ входят одни отличительные признаки, а в понятие ИЯ – другие.


Например, в русском понятии руки выделены менее дифференцированные черты  присущие это части тела:

                                    hand

 рука    

                                     arm

Если согласиться, что слово ИЯ – средство выражения, а не формирования понятия, то следует вывод: понятийная, категориальная система одна, изначально сформированная, отлитая в форме родного языка. Изучение ИЯ ведет к приобретению  новых средств выражения  а/ так же понятий,  б/ дифференцированных понятий, в/ новый понятий. Задача при обучении ИЯ: дать новые средства, способы формирования и формулирования мысли.

Пут овладения иностранным языком.


Овладевая РЯ, человек не повторяет пусть овладения родным языком.


Сопоставляя процессы овладения родным языком и иностранным языком, Л.С. Выгодский отмечал, что, «если развитие родного языка начинается со свободного спонтанного пользование речью и завершается осознанием речевых форм и овладением ими, то развитие иностранного языка начинается с осознания языка и произвольного овладения им и завершается свободной спонтанной  речью» . Л.С. Выгодский сформулировал эту мысль более сжато в следующим виде: родным языком человек овладевает  «снизу – верх», а иностранным языком «сверху – вниз». При этом в само понятие сознательного обучение прежде всего вкладывается значение понимание, осмысления основных принципов действия, в том числе и речевого.

7. Психология обучения рецептивным и продуктивным видам речевой деятельности
.

Психология обучения рецептивным видам речевой деятельности.

Рецептивные виды РД, к которым относятся чтение и аудирование, обеспечивают восприятие и понимание высказывания, прием и переработку информации, получаемой слуховым и зрительным путем. Рассмотрение аудирование и чтения в психолого  – педагогическом плане заставляет подходить к этим видам РД как вторичным умениям, формирование которых представляет собой одну из важнейших задач при обучении иностранному языку. Нахождение оптимальных условий решения такой задачи требует знания психологических особенностей чтения и аудирование.


Представляется целесообразным в основу обсуждения проблемы обучения рецептивным видам РД наложить результаты сравнительного изучения чтения и аудирование, которое можно сгруппировать вокруг сходства и различия, выявленных между этими видами РД. Найденные черты сходства и различия мы рассматриваем как психологические основы обучения чтению и аудированию, т.к. учет каждой из этих черт требует совершенно определенных правил организации обучения  рассматриваемым видам РД на иностранном языке.


Важнейшими психологическими особенностями рецептивных видов РД являются активность субъекта при восприятии речи, особый характер предмета, продукта и результата деятельности, единство смыслового и персептивного звеньев, единство субъективного и объективного в восприятии и понимании речи, общность механизмов, обслуживающих зрительный и слуховой прием речи. Остановимся на этих особенностях подробнее рассмотрим те практические выводы, которые из них вытекают.

Единство восприятия и понимания и речи и учет данной закономерности при обучении рецептивным видам РД

Общей чертой аудирования и чтения является единство их персептивного и смыслового звеньев. Это единство проявляется прежде всего в неразрывности и взаимной обусловленности процессов восприятия и понимания аудируемого и читаемого сообщения: восприятие речи  определяет ее понимание, а понимание определяет восприятие. / В.А. Артемов/. Особенно эта закономерность проявляется при аудировании и чтении на иностранном языке и поэтому должна учитываться преподавателем как в плане снятия подобных трудностей, так и в плане научения их преодолению. Особое значение имеет в связи с проявлением этой закономерности повторное прослушивание или прочтение текста / предложения/.

Развитие механизмов, обуславливающих аудирование и чтение как одна из задач при обучении рецептивным видам РД.


Следующей общей чертой аудирования и чтения являются механизмы их осуществления. Из сравнительной характеристики функционирование этих механизмов в условиях пользования родным и иностранным языками следует, что уровень их сформированности на родном и иностранном языках не одинаковы. ОН, как правило, значительно отстает в условиях восприятие иноязычной речи. Отсюда возникает основополагающие положение, которое в настоящее время принято всеми методистами, и которое состоит в признании необходимости применения системы упражнений, адресованных развитию отдельных механизмов и всего ансамбля механизмов в целом.

Учет специфических особенностей чтения и аудирования при обучении данным видам РД.


а/ учет единства оптического и моторного компонентов при обучении чтению.


Кроме общих черт для чтения и аудирования, надо учитывать и специфические черты этих видов РД. Аудирование основано на слуховой рецепции, чтение – на зрительной. В роли пускового механизма при аудировании выступают образы фонем, при чтении буквенные образы. Буквы являются как бы пусковым механизмом под воздействием которого начинается физиологический процесс возбуждения в органах зрения. Он заканчивается сложными физиологическими явлениями в коре головного мозга, функцией которых являются восприятие графических символов печатного и письменного текста и мыслительная деятельность читающего. Преподаватель должен всегда иметь в виду этот фактор обусловленности чтения физическими свойствами текста и выбирать с оптической точки зрения наиболее благоприятные из них.


Рассматривая чтение как процесс коммуникации посредством языка на материале письменной речи, мы должны отметить его определяемость механизмами зрительного декодирование оптических сигналов. Записи движения глаз показывают, что оно происходит непоследовательными / аритмичными / скачками поступательного характера / Восприятие буквенного сигнала происходит в момент остановки глаза / фиксации/. Установлено, что количество Фиксаций при чтении иноязычного текста увеличивается по сравнению с чтением на родном языке. По ходу чтения у читающего формируется модель будущих результатов, поэтому если ожидаемое и появившееся на самом деле не соответствует друг другу, происходит рассогласование и читающий возвращается глазами по тексту назад. Общее количество фиксаций свидетельствует о единице узнавания. Длительность фиксаций – о быстроте узнавания. Наличие или отсутствия регрессивных движений свидетельствует о точности узнавания и плавности чтения. Конечным результатом опознавания зрительного сигнала является возникновение образа воспринимаемого объекта. Отсутствие соответствующего опыта не позволяет ученику правильно угадывать слово и целые предложения. Значение привычности зрительного образа для чтения приводит к выводу о необходимости учащимся воспринимать графический образ иноязычных слов достаточно часто.


 При чтении подключается еще одна трудность: перекодировка буквенных сигналов в артикуляционные системы. Неотработанность буквенно – звуковой связи действует тормозящим образом. Чем прочнее связь «буква – звук», тем легче осуществлять процесс чтения. Если учитывать, что зрительный сигнал всегда должен вызывать однозначную двигательную реакцию, то становиться ясным то внимание, которое следует уделять образованию и закреплению правильной связи «буква/звук». В связи с этим особое значение приобретают упражнения в узнавании и различии букв нового алфавита и упражнения в сортировке слов по буквенному составу с последующим их прочтением. Вся работа по выработке прочного механизма преобразования буквы в звук должна занимать немного учебного времени, не превращаться в самоцель, но и не должна игнорироваться.


 Обучая чтению, надо понимать, что его формирование также связано с произносительными умениями «навыками». Поэтому обучение чтению должно включать различные упражнения в чтении вслух, начиная с самых простейших и кончая чтением фраз и текста.

б/ работа над темповой стороной аудирование. 


Одно из существенных различий между чтением и аудированием связано с темповой стороной слуховой и зрительной рецепции речи. В условиях чтения у читающего всегда есть возможность избрать удобный для себя темп. При аудировании же слушающий этой возможности не имеет. Он зависит от темпа речи того, кого он слушает. Между тем в специальном исследовании, посвященном изучению влияние темпа речи на аудирование, найдена закономерная зависимость продуктивности аудирование от степени расхождения темпов речи диктора и аудитора. Эта закономерность вмести с тем свидетельствует о том, что у каждого человека есть свой оптимальный темп, в котором ему удобнее всего слушать, понимать и запоминать воспринимаемый материал. Понятно, что при аудировании далеко не всегда создаются эти оптимальные условия.


Отсюда следует практический вывод о необходимости специальной работы над темповой стороной аудирование, для того чтобы развивать у учащихся способность воспринимать речь и слух в нормальном или быстром темпе. Средством развития этого умения является расширение опыта слушания учащимися речи в разном темпе и повышение темпа их собственной продуктивной речи. В практическом решении вопроса о развитии темповой стороны аудирование следует иметь в виду следующее: преподаватель должен знать шкалу темпов речи для того иностранного языка, который он преподает; преподаватель должен знать темп своей собственной речи на иностранном языке, который должен быть не ниже среднего темпа речи, установленного для иностранного языка / например, для немецкого языка средний темп равен 250 слогам в минуту/ ; преподаватель должен научиться варьировать темп своей речи на иностранном языке, используя, в основном, длительность пауз / а не темп проговаривание/; преподаватель должен знать темп речи, и, следовательно, оптимальный темповый режим аудирование своих учащихся.

Психологические основы обучения продуктивным видам РД.

Говорение как вид РД является конечной целью с средством обучения ИЯ. Говорение является целью обучения ИЯ, поскольку язык изучается для того, чтобы ученик мог принять участие в устном общении на данном языке: говорение является средством обучения ИЯ, поскольку учитель использует процесс говорения как способ для обучения языку, ибо психологически доказано, что средства какой – либо деятельности лучше усваиваются в процессе выполнения этой деятельности, чем в предварительных упражнениях. Организация говорения как вида РД, а не как набора речевых действий требует, чтобы ученик в процессе говорения не просто произносил предложения,  включая в них заданный языковой материал, но делал бы это в целях реализации коммуникативного намерения: рассказывал бы, объяснял, доказывал, опрашивал, удивлялся, спорил, просил, убеждал и т.д. Это не означает, что на уроке должны создаваться только естественные речевые ситуации. Наоборот, гораздо чаще на уроках возникают искусственные речевые ситуации, но хороший учитель умеет четко, распределить роли, предписать каждому ученику определенную коммуникативную задачу: «Представьте, что вы в театре и смотрите спектакль, который вам не нравится. Опишите ваши мысли и чувства » или /беседа по тексту учебника/. «опишите события с позиции главного героя» и т.д.


Говорение – устное выражение мыслей, чувств и воли субъекта в процессе вербального общения. Говорение предполагает ситуативную восполнимость высказывания, поскольку собеседники видят друг друга, воспринимают непосредственно ситуацию общения и между ними функционирует обратная связь. При говорении используется экстралингвистические средства выражения /жест, мимика, пантомические  движения/, что дополняет семантику языковых средств. Сложность обучения говорению как виду РД предполагает, во-первых, обучение одновременно всем аспектам языка как средству оформления мысли, т.е. комплектность обучения и в то же время овладение способом формирования и формулирования мысли средствами второго языка. Во-вторых, предполагает обязательное формирование начального момента деятельности говорения – коммуникативной потребности, и создание условий ее удовлетворения, т.е. соблюдение принципа коммуникативности обучения. В-третьих, трудность распределения внимания в процессе речевой деятельности на смысловое содержание и форму высказывания, которая должна сниматься на начальном этапе овладения подсказкой предмета говорения.


Говорение – продуктивный вид РД, поэтому главной целью говорения является обучение творческому умению создавать речевые высказывания на иностранном языке, выражающие мысли, чувства и побуждение обучаемого в монологической и диалогической форме. Одним из условий успешного говорения является наличие у ученика системы сформированных языковых навыков как средства осуществления деятельности. Это не означает, что языковые навыки, особенно логические, формируются до вступления обучаемого в речевую деятельность на ИЯ. Как уже говорилось выше, языковые навыки и автоматизмы образуются тем быстрее, чем чаще соответствующий языковый материал используется в реальном процессе говорения. Выражение собственной мысли является личностно значимым для ученика моментом и поэтому происходит обострение коммуникативной потребности в подборе адекватных средств выражения. В такой ситуации актуализация и использование еще не очень хорошо усвоенной лексики способствует быстрейшему ее закреплению в памяти обучаемого и более легкому оперированию в дальнейшем.


Однако наличие языковых навыков не является гарантией успешной деятельности. Необходимо еще выработать способность к одновременности в формировании мыслей и их формулирование средствами изучаемого ИЯ. Это составляет особый предмет обучения говорению на ИЯ.

Развитие речевых механизмов продуктивных видов РД.


Внутренними механизмами, реализующими процесс высказывания, являются механизмы: осмысления, оперативной и долговременной памяти, упреждающего синтеза. Их развитие у учеников является особой задачей обучения.


Как показывает практика обучения ИЯ, речевой механизм, сформированный на родном языке, не функционирует на том же уровне в условиях иноязычной речевой деятельности. В начале обучения ИЯ человек, как правило, одновременно удерживает в памяти меньшее количество иноязычных слов, чем слов родного языка, а это очень важно для соответствия предложений определенной длины, явно медленнее выявляется механизм упреждения, что важно для обеспечения целостности сообщения и т.д. обучаемый заново формирует или «прилаживает» определенные звенья и уровни всего комплекса речевых механизмов / осмысления, памяти, упреждающего синтеза/.


Рассмотрим механизм осмысления, т.е. установления смысловых связей. Процесс осмысления может в обучении говорению наИЯ осуществляться учеником на нескольких уровнях. Первый основной уровень установления смысловой связи функционирующих при отборе лексического материала – это уровень межпонятийной связи, основывающейся на том, что содержание обоих понятий, включает один общий, взаимно исключающий эти понятия признак. Так, взаимоисключающие по всем признакам понятия «ясная сладость», «квадратный круг»  и т.д. как бы предупреждают ученика о бессмысленности связей между названными словами. Если в условиях овладения родным языком человек сам постепенно уясняет понятийное содержание слов, то при обучении ИЯ необходимо использовать в этих случаях предложенный Б.В. Беляевым прием толкования понятий. Обучение межпонятийным смысловым связям должно проводиться приемом толкования понятия как минимум на паре слов. При этом однословный перевод слова на родной язык может оказаться пагубным, если он будет предшествовать толкованию понятия. Например, если учитель переведет слово английского языка thick как «толстый» ни один учащийся не сможет понять, почему англоговорящие люди говорят thicksoup, smoke. Он сможет только механически запомнить эти словосочетания. Если же учитель растолкует понятиеthick как выражение массированной плотности какого – либо вещества, явления, частей в определенных пределах или без таковых, то ученики в ситуации игры легко дадут сочетание thickfogравно как thickhair, grass, forest. Второй уровень смысловой связи – это связь между членами предложения, определяемая, с одной стороны, логикой мысли, отражающий логику событий, а с другой стороны, валентность слов и межпонятийной смысловой связью. Обучая этому уровню смысловой связи, учитель показывает потенциальную, заложенную в самом слове систему его смысловых связей с другими словами, которые могут реализоваться только в предложении. Т.е. также, как и на первом уровне смысловых связей, речь идет об обучении комбинационным вариантам, в которые можно включать в изучаемый языковой материал для адекватного выражения своих мыслей соответственно норме, которой придерживаются носители изучаемого языка.


Третий уровень смысловой связи – связь между субъектом и предикатом в суждении. Эта связь определяется логикой мысли. Обучая этой связи, учитель обращает внимание прежде всего на необходимость акцентного, смыслового членения фразу, правильного выделения предиката суждения логическим ударением. Обучение осмыслению собственного высказывания может осуществляться и через обучение пониманию в процессах аудирования и чтения.


Очевидна необходимость развития механизмов памяти в процессе обучения ИЯ. Особенно важна целенаправленная работа над механизмом оперативной памяти. Обьем оперативной памяти(ОП) начинающего изучать иностранный язык меньше, чем на родном языке в приблизительно равен четырем единицам. Соответственно, учителю необходимо уже в самом начале обучения языку проводить специальные упражнения типа «снежного кома», которые помогают увеличению объекта ОП и позволяют ученику использовать в своей речи фразы достаточной длины (не менее 5 – 7 слов).


Механизм упреждающего синтеза проявляется в умении говорящего удерживать в сознании текущий момент говорения в единстве с тем, что еще предстоит высказать. Этот механизм тренируется в создании высказываний достаточного объема / не менее 3-4 предложений /. Развитие этого механизма зависит от наличия у ученика нужных языковых и речевых навыков, от умения логично мыслить, выстраивать фактологическую цепь сообщения, от умения распределять признаки описываемого объекта по всему тексту. Если ученик, произнося фразу не знает, о чем он будет говорить в следующей фразе, вряд ли его речь будет беглой, а высказывание органически целостным. Очень полезным упражнением , развивающим умение «заглядывать вперед», является составление детального плана своего высказывания, выучивание его наизусть и реализация в устном рассказе по этому плану. При этом начинать целесообразно с составления планов текстов учебника, анализа логики развития мыслей автора и пересказа текста по плану.

Психологические условия организации говорения на уроках ИЯ.


Обучение говорению как виду РД организуют, исходя, с одной стороны, из психологических особенностей этого вида РД, с другой, из психологических закономерностей формирования деятельности. Первое, что целесообразно учесть, это тот факт, что говорение как деятельность, имеет трехэтапную структуру: вначале возникает мотивация к говорению / коммуникативное намерение, замысел/, затем следует конкретизация замысла в смысловом и языковом отношении и наконец, этап внешнего оформления высказывания. Рассмотрим подробнее учебную организацию первого этапа порождения высказывания, поскольку именно этот момент определяет будет ли последующее говорение проявлением речевой деятельности или просто речевым действием на ИЯ.


Речевая активность учеников на уровне ИЯ является условием успешного овладения иностранным языком. Но чтобы стимулировать учеников к охотному говорению на ИЯ, учителю приходиться иметь в виду и преодолевать целый ряд психологических трудностей, которые переживаются учеником, и которые могут помещать возникновению коммуникативной потребности учащихся. Для того, чтобы заговорить на ИЯ, ученику необходимо знать что сказать, как сказано это на ИЯ, для чего это говорить. Часто бывает так, что ученик не умеет выразить на ИЯ то, что он хотел бы сказать , или не знает о чем говорить. Тормозом для возникновения желания говорить на ИЯ может быть и боязнь неизбежных языковых ошибок. Правда, и сами ученики стараются побороть эти трудности. Они напряженно думают, заставляют себя выступать перед группой, несмотря на свою неуверенность и робость. К этому обязывает их сама учебная ситуация. В этих обстоятельствах большую роль играют индивидуальные особенности учащихся / интеллектуальные, волевые, эмоциональные и типологические/. На уроках ИЯ легче приходится ученикам, которые по своей природе общительны, социально адаптированы к группе и учителя, начитаны, с адекватной самооценкой, смелы и эмоциональны. Но даже такие ученики нуждаются в помощи учителя, т.к. только он, как более искусный в ИЯ и более подготовленный к беседе на данную тему, вовремя изменяя ее направление.


Для того, чтобы ученикам хотелось бы вступить в разговор на ИЯ и чтобы он вскоре не прервался, учитель предусматривает заранее некоторые моменты. Во-первых, на этапах урока ИЯ, целью которых является развитие говорения, создаются высоко положительный психологический климат. Дело в том, что говоря о чем – либо на ИЯ, ученики проявляют не только свои языковые знания, они раскрывают себя, обнаруживают свой опыт, свои вкусы, свою точку зрения и свое отношение – все это носит личностный характер, поэтому оценка их высказывания требует особого такта со стороны учителя. Само речевое высказывание на ИЯ почти всегда бывает некорректным в языковом плане и исправление ошибок, возникающих в процессе говорения, является большой психологической проблемой, разрешающий целый комплекс взаимосвязанных задач: не уменьшить желания ученика говорить на ИЯ, не сбить его с мысли, не обидеть его, не отвлечь внимания группы от содержания высказывания. Опытные учителя не проводят аналогичного исправления ошибок, допущенных в процессе говорения, а вполголоса подсказывают правильный вариант. Анализ же ошибки, если она была серьезной, проводят по  окончанию высказывания ученика или после всей беседы. Поработать над типичными ошибками уместно также во время выполнения специальных языковых и речевых упражнений.


Во – вторых, во время говорения учитель стремится создать речевую ситуацию. Речевая ситуация предполагает наличие слушателя и неязыковой информации, которую группе интересно услышать, а ученику желательно изложить /А.А.Алхазишвили/. речевая ситуация налаживает в группе соответствующие коммуникативные отношения, которые организуют разговор. Из психологии речи известно, что разговор поддерживается до тех пор, пока существует дефицит информации между говорящим и слушающим. Не только ученики, но и учитель служит источником интересной для группы информации. Быть интересным собеседником и уметь заражать учеников своей речевой активностью – специальные требования к личным качествам преподавателя ИЯ. Опытные учителя обычно начинают «разговор» с вовлечения в него учеников общительных экстравертов – «послушаем его», а потом вовлекают и неразвитых в речевом отношении или некоммуникабельных учеников, интровертов – «А каково Ваше понимание?» /А.А. Алхазишвили/. Разговор на занятии по ИЯ должен носить естественный характер, а учитель должен проявлять истинную заинтересованность в том, о чем говорят его ученики. Речевое высказывание ученика на ИЯ оцениваются обычно согласно содержательности, выразительности и воздейственности смыслового содержания и формы а не по количеству языковых ошибок. Возможна и дифференцированная оценка: за содержание и отдельно за языковую правильность. Такой подход к анализу качества речевого сообщения на ИЯ формирует у учеников установку на подлинный, - не формальный разговор, не отвечающий критерию ситуативности и истинности. Безусловно, что языковая подготовка значительно ограничивает возможности учеников в «красноречии», на ИЯ, их возможности самовыражения, что снижает коммуникативную потребность в говорении на ИЯ. Мастерство учителя ИЯ и проявляется в преодолении вышеописанных затруднений, в которые попадает ученик, вынужденный говорить на плохо изученном ИЯ. Если ученик с помощью учителя все же поборол все это, у него возникает желание высказаться и он охотно вступает в коммуникацию на ИЯ. Остальные фазы протекания говорения – аналитико–синтетическая и исполнительная – зависят от уровня языковой подготовки учащихся, качества которой во многом определяется методической квалификацией учителя и способностями ученика к иностранному языку.

Письмо. Письмо – это вид РД, в которой реализуется формулирование и формирование мыслей в ситуации отсутствия прямого контакта с собеседником. Продуктом письма является письменный текст. Эффективность этого вида общения зависит от того, насколько точно автор текста способен прогнозировать реакцию адресата и насколько полно умеет в письменной форме выразить свое коммуникативное намерение с учетом отсутствия возможности что – либо дополнительно уточнить или объяснить. Главная характеристика письма – развернутость содержания и четкость языкового оформления, большая по сравнению с говорением преднамеренность, произвольность и осознанность речевого акта. Письмо не менее ценное средство для активации языка и речи, чем говорение. Целенаправленный анализ языковых средств выражения мысли позволяет лучше овладеть языком как системой средств общения. Если в устном спонтанном высказывании допускаются естественные для устной речи оговорки, повторы, небрежности, то в письменной форме изложения мысли все это исключается. Благодаря наличию времени на обдумывание при письме, активно используется более широкий языковых средств, чем в говорении. Таким образом, письмо способствует развитию других видов РД и само зависит от уровня их форсированности.
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1.Представление о сущности воспитания в педагогике.

2.Недостатки и ошибки, допускаемые в воспитательной работе в школах.

3.Современная педагогическая психология о сущности воспитания и условиях совершенствования воспитательного процесса.

1.Представление о сущности воспитания в педагогике.
В педагогической науке и практике воспитательной работы существовали и по сей день существуют самые противоположные взгляды на сущность воспитания.

Раньше в педагогике ХIХ в., да и в первой половина ХХ в., воспитание понималось как процесс планомерного систематического воздействия педагога, родителей на личность ребенка в целях принятия последнему качеств, желательных взрослым, обществу. При этом само воспитывающее воздействие связывалось преимущественно со словесными разъяснениями норм и правил поведения, а также словесным убеждением.

Считалось, что в процессе разъяснений и убеждения у воспитанника формируются необходимые нравственные качества, которые отразятся затем обязательно в его поступках, в поведении. Но всё обстояло не так, а по-другому, как в басне И.А.Крылова «Кот и повар»: «А Васька слушает да ест». Дети могут слушать и воспринимать нравственные разъяснения взрослых, педагогов и родителей, а потом вопреки нормам и правилам морали, сообразуясь лишь с собственными желаниями и интересами. Ещё К.Д.Ушинский обращал внимание на отрицательные последствия одностороннего применения в воспитательной работе лишь словесных методов: «Что касается до моральных сентенций, то они едва ли даже не хуже наказаний… Приучая детей слушать высокие слова нравственности, смысл которых не понят, а главное, не прочувствован детьми, вы приготовляете лицемеров». Возникает разрыв между нравственными знаниями детей и их поступками.

Методика одностороннего словесного воздействия на детей была названа А.С.Макаренко «парной педагогикой», поскольку при такой методике в воспитательном процессе участвуют двое (пара): воспитатель (убеждающий) и воспитанник (убеждаемый). Макаренко подвёрг резкой критике «парную педагогику» и в противовес ей разработал так называемую педагогику «параллельного воздействия», согласно которой воспитывающее воздействие педагога на коллектив одновременно и параллельно приводит к воспитывающему воздействию коллектива детей на отдельную личность. Чтобы возник приём параллельного воздействия, необходимы, по мнению Макаренко, два условия.

Во-первых, организация детского коллектива и жизни этого коллектива. «Истинная сущность воспитательной работы заключается в наших разговорах с ребёнком, не в прямом воздействии на душу, а в организации вашей семьи и в организации жизни ребёнка», - писал А.С.Макаренко.

Во-вторых, развитие в детском коллективе определённых отношений – взаимной требовательности и взаимной ответственности.

Иных взглядов на воспитательные возможности детского коллектива и на сущность воспитания придерживался В.А.Сухомлинский. Он считал, что детский коллектив построенный на сложных организационных зависимостях принципе педагогической требовательности, а также на отношении приказа и подчинения, как это было у А.С.Макаренко, ущемляет свободу личности, связывает её волю, «представляет собой опасный источник лицемерия и двоедушия детей». Сущность воспитания В.А.Сухомлинский понимал так: « Я глубоко убеждён, что наиболее точным определением было бы следующее: процесс воспитания выражается в единстве духовной жизни воспитателя и воспитанников – в единстве их идеалов, стремлений, интересов, мыслей, переживаний».

Как видим, понимание Сухомлинским сущности воспитания очень близко взглядам на воспитание представителей современной гуманистической психологии и педагогики. Согласно этим взглядам ребёнок не только объект, но и активный субъект воспитания, реализующий свою активность в процессе общения, сотрудничества и самовоспитания. Только воспитательными воздействиями на ребёнка со стороны педагогов, родителей  сформировать из него полноценную личность, считают представители гуманистической психологии, невозможно.

Нужно, чтобы человек, в том числе и школьник, на основе внутренних сильных побуждений стремился к самоусовершенствованию.

2.Недостатки и ошибки, допускаемые в воспитательной работе в школах.
В настоящее время в школах гуманистические взгляды Сухомлинского на воспитание почти не учитываются, как не учитываются взгляды представителей гуманистической психологии. В воспитательной работе прочно утвердились серьёзные недостатки и промашки, которые сказываются на уровне воспитанности выпускников общеобразовательной школы:

1.Большинство проводимых мероприятий в школах носит развлекательный характер. Учащиеся на воспитательных мероприятиях поют, танцуют, декламируют, играют, участвуют в конкурсах. Всё это развивает у учащихся художественные умения и навыки, однако задатки нравственного воспитания на таких мероприятиях фактически не формируются. Задачи нравственного воспитания – это формирование у школьников активной нравственной позиции, непримиримого отношения к злу, готовности к моральному выбору в сложных жизненных ситуациях. Они требуют применения специальных активных методов их решения, например создания в воспитательном процессе проблемных ситуаций морального выбора, постановки перед учащимися морально-этических проблем, этических диспутов.

2.Воспитательные мероприятия, как правило, являются коллективными, массовыми по форме, рассчитанными на охват всех учащихся класса, школы. При коллективных формах работы отсутствует возможность учитывать индивидуальные особенности учащихся и осуществлять индивидуальный подход к каждому ученику. Индивидуальные формы воспитательной работы в школах применяются редко. В результате преобладания коллективных форм и недостатка индивидуальных форм воспитательной работы эффективность воспитательных мероприятий оказывается низкой, ибо не происходит перестройки личности ученика, его потребностей, отношений, норм поведения.

3.Нет подлинной духовной общности воспитателей и воспитанников, на необходимость которой указывал В.А.Сухомлинский, отсутствует взаимное доверие педагогов и детей, эмпатийное понимание педагогами своих воспитанников. 

Указанные выше недостатки приводят в конечном счёте к формализму в воспитательной работе в школах, к отсутствию реальных результатов системы проводимых воспитательных мероприятий. Директор школы №19 г. Днепропетровска пишет по этому поводу следующее:

«Мы проводили мероприятие за мероприятием, искренне веря в их исцеляющие возможности. Но вот парадокс: чем больше мы внедряли различных форм и методов, те меньше ученики были с нами, то есть они были рядом, но не с нами. Мы недоумевали: столько работаем, столько всего проводим (проводили действительно много), а результатов нет».

Безусловно, низкая эффективность воспитательных мероприятий, как и всей воспитательной работы в школах, является следствием е только указанных выше недостатков. Крайне отрицательное влияние на воспитательный процесс в школе и его результаты оказывает социальная среда со всеми её пороками и противоречиями. Именно негативные процессы и социальные противоречия, усилившиеся в нашем обществе в конце 70-ых – начале 80-ых гг., привели к невоспитуемости школьников подросткового возраста, отчуждению подростков от взрослых и появлению подростковых группировок. Московский социолог К.Мяло, изучавшая причины возникновения подростковых группировок в г.Казани, указывает на две основные причины: 1) социальная деградация общества и, как следствие этого, процесс деморализации; 2) проникновение мафии с её организованной системой в недра молодёжи. Группировки подростков – это кланы мафии среди несовершеннолетних. С мнением К.Мяло нельзя не согласиться. 

Ещё в 70-е гг. в педагогической психологии, а затем и педагогике стало утверждаться понимание сущности воспитания. В основе этого нового понимания находились современные этические и психологические представления о нравственном самоусовершенствовании, о саморазвитии, о свободе морального выбора и творческом освоении индивидом морального опыта общества. Представители ведущих зарубежных направлений в психологии: экзистенциалистской психологии(К.Ясперс), гуманистической психологии (К.Роджерс), антропологизма (О.Больнов) сходятся в едином мнении о том, что воспитать ребёнка только путём внешних воспитательных воздействий на него со стороны родителей, педагогов невозможно. Развите ребёнка происходит на основе непознаваемых законов, скачкообразно, через преодоление внутренних кризисов. В момент этих кризисов, возникающих в сложной ситуации, ребёнок, подросток, юноша или взрослый должны принять решение о том, как поступить в данной ситуации, иначе говоря, должны осуществить нравственный выбор – выбор своего отношения к ситуации и поведения в ней. Благодаря выбору своего поведения в конфликтной ситуации человек проявляет моральную активность, свободу воли, познаёт и усовершенствует себя.

С точки зрения психологов-экзистенциалистов и гуманистов, задача педагогов заключается в том, чтобы помочь воспитаннику осуществить правильный нравственный выбор в жизненной ситуации. Этим и ограничиваются функции педагога и возможности воспитания.

Как видим, в зарубежной психологии на первый план выделяется субъективная сторона воспитания, внутренняя нравственная активность ребёнка, подростка или юноши. В нашей отечественной психологии, наоборот, преувеличивалась роль объективной стороны воспитания, роль внешних воспитательных воздействий на личность ребёнка, регулирующих его поведение, но игнорирующих необходимость активности самого воспитанника в воспитательном процессе. Игнорирование активности ребёнка в воспитательном процессе, естественно, снижает возможность творческого самовыражения личности ребёнка, формирования у него внутренней потребности в самоусовершенствовании. Подобная пассивная роль ребёнка  в воспитательном процессе с выдвижением на первый план методов воспитания, формирующих лишь систему поведенческих реакций  и подавляющих активность ребёнка, проповедуется современными представителями бихевиористской психологии и педагогики за рубежом, в частности, американским психологом Б.Скиннером.

Однако и преувеличение роли субъективной стороны воспитательного процесса, самопознания и самовоспитания, как это делают представители экзистенциализма и антропологизма в зарубежной психологи, также приводит к недостатку – уменьшению возможности управления развитием ребёнка, а также возможности управления воспитательным процессом. Значит, необходимо соблюдать гибкое, диалектическое соотношение между объективной субъективной сторонами воспитательного процесса.

3.Современная педагогическая психология о сущности воспитания и условиях совершенствования воспитательного процесса.

С конца 60-х – начала 70-ых гг. в нашей стране в отечественной педагогической психологии и педагогике стало определяться единое общее направление в разработке теории воспитания и, в первую очередь, теории нравственного воспитания. Это направление представляется в трудах психологов и педагогов Л.И.Рувинского, И.Ковалёва, И.С.Марьенко, М.Г.Тайчинова и др., существенно отличаясь от традиционных догматических установок на процесс воспитания. Во-первых, оно учитывало необходимость диалектического единства объективной и субъективной сторон воспитания, а ребёнок рассматривался не только как объект воспитательных воздействий на педагогов, родителей  и других взрослых, но и как активный субъект воспитания. Во-вторых, субъективная сторона воспитания представлялась как процесс творческого и критического освоения опыта старшего поколения, в частности морального опыта. В-третьих, воспитание должно максимально стимулировать самовоспитание детей, формировать внутреннюю потребность в самоусовершенствовании.

Процесс воспитания при реализации указанных выше трёх требований складывается из следующих этапов:

1-й этап. Накопление ребёнком собственного нравственного опыта в процессе его жизнедеятельности и под воздействием этого опыта определённых изменений в нравственной структуре личности ребёнка.

2-й этап. На основе ярких образных примеров, увлекательных перспектив, целей формирования у детей интереса к этим примерам, перспективам, желания и стремления следовать им и достигнуть их.

3-й этап. Заострение противоречия, с одной стороны, между вызвавшими интерес учащихся примерами, перспективами, целями, идеями и, с другой стороны, реальными качествами учащихся, реальным уровнем их нравственного развития и возможностей.

4-й этап. Заострив противоречие между тем, каковы реальные качества ученика, каков он есть на самом деле, и между тем, каким он должен стать, если последует показанному примеру, достигнет новой цели, устремится к новой перспективе, надо добиться, чтобы ученик осознал это противоречие. Чем больше учителю или классному руководителю удастся заострить данное противоречие в сознании каждого ученика, тем скорее возникнет у ученика чувство неудовлетворённости собой и стремление измениться в лучшую сторону. Момент осознания учеником своего реального «Я» («Что я есть на самом деле?»), критическая самооценка своих недостатков и неудовлетворённость собой становятся решающей предпосылкой возникновения у учащихся потребности в нравственном самоусовершенствовании, в самовоспитании.

Писатель Г.Медынский, автор популярных книг по проблемам нравственного воспитания молодёжи, возникшую у подростка или юноши потребность в самоусовершенствовании назвал нравственным пробуждением личности. «На мой взгляд, - пишет он, - главная цель воспитания: пробудить и развить в человеке стремление и способность к самовоспитанию, к внутреннему совершенствованию… одним словом, в нравственном пробуждении личности и заключается главная задача воспитания, его критическая точка».

5-й этап. После того как удалось вызвать у ученика критическое отношение к себе, к своему поведению и стремление измениться в лучшую сторону, необходимо включить его в деятельность. Деятельность (учебная, трудовая, творческая и т.д.) должна по содержанию, информации и направленности в наибольшей степени способствовать удовлетворению потребности ученика в изменении своего поведения, своего отношения к окружающему и в самовоспитании. В ходе деятельности учащихся надо создавать такие ситуации, которые требовали бы от учащихся принятия морального решения на основе морального выбора. Это могут быть конфликтные ситуации, вызванные возникшим противоречием между требованиями общественной морали и  личными интересами, взглядами, желаниями учащихся. Или контактные ситуации, обусловленные противоречием между нравственным сознанием и поступками учащихся. Осуществляя моральный выбор в подобных ситуациях и разрешая моральные противоречия, каждый ученик повышает уровень своей моральной культуры и учится принимать правильные решения. «Привычка принимать самостоятельные решения развивает внутреннюю потребность в нравственном поведении без принуждения извне». Такая внутренняя нравственная потребность «без принуждения извне» в значительной мере определяет готовность школьника к нравственному поступку.

Как следует из охарактеризованных выше пяти этапов процесса воспитания, объективная и субъективная стороны воспитательного процесса взаимосвязаны, а учащиеся самостоятельно, «без принуждения извне» и творческим путём овладевают моральным опытом. В результате у них формируется внутренняя готовность к нравственным действиям, готовность последовательно руководствоваться нравственными принципами и мотивами в любой жизненной ситуации. Эта готовность является критерием оценки уровня нравственной воспитанности школьников.

Сообщая всё вышеизложенное о воспитании, о его серьёзных недостатках в школьной практике, о современном понимании сущности и структуры, можно указать на ряд психолого-педагогических условий эффективности воспитательного процесса.

1-е условие. Поскольку деятельность и общение являются основными факторами, обусловливающими развитие психики и формирование личности ребёнка, как и вообще человека, процесс воспитания надо организовывать как целенаправленную и мотивированную деятельность детей. Задача педагогов – так организовать деятельность людей, чтобы в ходе её дети самостоятельно овладевали опытом отношений к другим людям, к природе, культуре, опытом общения и поведения в обществе. Это достижимо, если, во-первых, деятельность будет соответствовать возрастным потребностям и интересам детей, во-вторых, если в процессе деятельности будут разрешаться противоречия, возникающие в ходе развития и воспитания младшего школьника, подростка, старшеклассника, и, в-третьих, если коллективные формы деятельности учащихся сочетаются с индивидуальными формами.

2-е условие. Воспитание нельзя рассматривать лишь как процесс прямолинейного одностороннего воздействия учителей и воспитателей на ученика как на пассивный объект. Воспитание должно максимально вызывать активность каждого ученика как субъекта воспитания, содействовать самореализации личности, самоутверждению, способствовать раскрытию природных задатков ученика. Чтобы добиться такой активности ученика в воспитательном процессе, необходимо уметь оказывать сильное воздействие на внутренний мир ребёнка, подростка или юноши, на их эмоции, чувства и сознание. В педагогике необходимость такого воздействия на внутренний мир нашла отражение в сформулированной закономерности: значительней влияние воспитательного процесса на внутреннюю нишу личности, тем выше его результат.

Воздействовать сильно на внутренний мир, эмоции, чувства, воображение учащихся можно с помощью ярких эмоциональных образов, увлекательных идей, убедительных жизненных примеров, средств искусства и т.д.

3-е условие. Воспитательный процесс должен строиться как процесс общения педагога с учащимися, процесс межличностного их взаимодействия на основе принципов гуманистической психологии и педагогики.

Карл Роджерс сформулировал 3 принципа межличностного гуманистического общения:

      а) безоценочное положительное принятие одним человеком, например педагогом, другого человека, например учителем ученика;

      б) активное эмпатийное слушание другого человека, например учителем ученика;

      в) адекватное и искренне выражение себя, напрмер педагогом, в общении с другими, например с учащимися.

Как видим, в основе трёх принципов гуманистического общения лежит такое личностное качество, как эмпатия. Эмпатия (в переводе с греческого – сопереживание) означает понимание эмоциональных состояний другого человека, сопереживание его состояний, соучастие в его настроениях, переживаемых чувствах. Как показали исследования казанского психолога И.М.Юсупова, эмпатия является интегративным и основным профессионально-личностным качеством педагога. Это качество, бесспорно, усиливает влияние личности учителя на внутренний мир учащихся, придавая общению педагога с учащимися эмпатийную направленность. Об этом свидетельствует опыт эмпатийного общения с детьми таких замечательных педагогов как В.А.Сухомлинский, Ш.А.Амонашвили, А.А.Католликов и др.

Эмпатийное общение педагога с детьми, богатство эмоциональных отношений и взаимное доверие в процессе такого общения являются мощным психологическим средством воспитывающего воздействия на детей  со стороны педагогов. Однако надо иметь в виду, что формирование эмпатийного понимания и доверительных отношений между педагогом и детьми должно постепенно перерастать в эмпатию и взаимное доверие между детьми.

4-е условие. Надо рассматривать воспитательное воздействие педагога на учащихся посредством организации деятельности учащихся и общения с ними как предпосылку перехода от объективной стороны воспитания к субъективной, т.е. к самовоспитанию. Важнейшая функция воспитания – побуждать школьника к самовоспитанию. «Воспитание, побуждающее к самовоспитанию, - это и есть, по моему глубокому убеждению настоящее воспитание», - справедливо отмечал В.А.Сухомлинский.

5-е условие. Воспитание, как и обучение, должно быть личностно-ориентированным. Личностно-ориентированное воспитание, как и обучение, предполагает индивидуальный подход к каждому ученику и применение индивидуальных форм воспитательной работы. В этих целях необходимо изучать и учитывать индивидуальные особенности каждого ученика в процессе воспитания. Это в первую очередь индивидуально-типологические особенности ВНД школьников, проявляющиеся в свойствах типа темперамента, в особенностях формирующегося характера и личности ученика, отклонения и патологии, природные задатки и склонности. Таковы некоторые основные условия совершенствования воспитательного процесса в школе.

В лекции были изложены три точки зрения на сущность процесса воспитания: А.С.Макаренко, В.А.Сухомлинского и Г.Медынского.

Эти три точки зрения по существу не противоречат друг другу. Суть лишь в том, что А.С.Макаренко указывает на внешнюю, организованную сторону воспитательного процесса, В.А.Сухомлинский имеет в виду сторону общения педагога с детьми – педагогическое взаимодействие, а Г.Медынский обращает внимание на субъективную сторону - сторону самовоспитания. В целом эти три взгляда на воспитание отражает сущность воспитания в единстве его объективной и субъективной сторон.

Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Психология о нравственном развитии и творческом характере усвоения морального опыта общества школьникам.
2. Структура морального опыта общества школьниками.

3. Нравственное воспитание как формирование готовности к моральному выбору.

4. Противоречия, возникающие и разрешаемые в процессе нравственного развития и воспитания школьников.

Темы для рефератов

1. Принципы воспитания.

2. Психолого-педагогические закономерности воспитания.

3. Технократический и гуманистический подход к воспитанию.

Литература для самостоятельной работы
1. Богословский В.В. Психология воспитания школьников. Л., 1974.

2. Выготский Л. С. Педагогическая психология.— М., 1991.

3. Дьюи Дж. Психология и педагогика мышления (Как мы мыслим): Пер. с англ. М., 1999.

4. Зюбин Л.М. Психология воспитания. М., 1991.

5. Ковалёв С.М. Воспитание и самовоспитание. М., 1986.

6. Марьенко И.С. Основные источники и стимулы нравственного развития личности школьника // Советская педагогика. 1970.№ 6.

7. Поляков С. Д. Психопедагогика воспитания. М., 1996.

8. Рувинский Л.И., Соловьёва А. Психология самовоспитания.М., 1982.

9 .Сухомлинский В.А.о воспитании. М., 1982.

10. Тайчинов М.Г. Воспитание и самовоспитание школьников. М., 1982.

11.Якиманская И.С. Личностно-ориентированное обучение в современной школе. М., 1996.

Тема 17.  Педагогическое общение
План

1. Педагогическое общение. Барьеры в педагогическом общении. Педагогическая деятельность как область затруднения. (И.А. Зимняя)
2. Стили общения

3. Модели общения

1. Педагогическое общение. Барьеры в педагогическом общении. Педагогическая деятельность как область затруднения. (И.А. Зимняя)

Педагогическое общение есть форма учебного взаимодействия, сотрудничества учителя и учеников. Это – аксиально-ретиальное, личностно и социально ориентированное взаимодействие (Зимняя И.А.). Педагогическое общение одновременно реализует коммуникативную, перцептивную и интерактивную функции, используя при этом всю совокупность вербальных, изобразительных, символических и кинетических средств.

Как отмечает Н.В.Кузьмина, педагогическая система – понятие общественно-историческое и каждый исторический тип педагогической системы направлен на достижение определенных государственных, педагогических и исторических целей. Эта система осуществляет организуемое педагогическим коллективом (как своим важнейшим элементом) обучение и воспитание личности обучающегося в процессе целенаправленного, систематического и длительного воздействия на него. Педагогическая система имеет свои цели, задачи, содержание, структуру и, что особенно важно для дальнейшего анализа общения, разные единицы: структурные, функциональные, содержательные
.

В этом широком контексте педагогическое общение определяется как «…такое общение учителя (и шире – педагогического коллектива) со школьниками в процессе обучения, которое создает наилучшие условия для развития мотивации учащихся и творческого характера учебной деятельности, для правильного формирования личности школьника, обеспечивает благоприятный эмоциональный климат обучения (в частности, препятствует возникновению «психологического барьера»), обеспечивает управление социально-психологическими процессами в детском коллективе и позволяет максимально использовать в учебном процессе личностные особенности учителя»  (А.А.Леонтьев). Добавим к этому, что педагогическое общение как форма учебного сотрудничества есть условие оптимизации обучения и развития личности самих учащихся. 

В то же время педагогическое общение определяется и тройной ориентированностью его субъектов: личностной, социальной и предметной. Учитель (преподаватель), работая с одним обучающимся над освоением какого-либо учебного материала, всегда ориентирует его результат на всех присутствующих в классе, и наоборот, работая с классом, т.е. фронтально, воздействует на каждого обучающегося (Зимняя И.А.).

Второе качество педагогического общения обусловливается прежде всего его обучающей функцией, которая включает в себя воспитывающую функцию, поскольку образовательный процесс, как уже отмечалось, имеет воспитывающий и развивающий характер. 

Не менее существенна и отмеченная К.Роджерсом функция облегчения, фасилитации общения, являющаяся также общей для этих видов взаимодействия. Эта функция столь важна, что К.Роджерс называет учителя прежде всего фасилитатором общения. Это означает, что учитель помогает ученику выразить себя, выразить то положительное, что в нем есть. Заинтересованность педагога  в успехе ученика, благожелательная, поддерживающая контакт атмосфера общения облегчает педагогическое взаимодействие, способствует самоактуализации ученика и его дальнейшему развитию
.

Таким образом, говоря о педагогическом общении, отметим в нем наряду с обучающей, воспитывающей составной частью и фасилитативная функция.

Педагогическая задача связана с освоением обучающимися определенного учебного материала (например, объяснения, интерпретации, систематизации этого материала, организации выработки обобщенных способов действий и т.д.), тогда как коммуникативная задача – это ответ на вопрос, как, какими средствами воздействия на обучающихся это можно осуществить эффективнее. Здесь же возникает вопрос о речевых действиях, реализующих определенную коммуникативную задачу в разных условиях педагогического общения, к которым относится  характер педагогической ситуации и коммуникативного акта.

Педагогическая ситуация рассматривается в контексте единицы определенного учебного процесса – урока, занятия. Она характеризуется целью, задачами, этапами урока, его содержанием, характером взаимодействия субъектов учебно-педагогической совместной деятельности и т.д. В зависимости от основания, можно по-разному классифицировать педагогические ситуации (Зимняя И.А.).

а) по форме отношения она может быть деловой (личной), официальной (неофициальной), формальной (неформальной);

б) по этапам, частям урока (занятия) педагогическая ситуация может быть ситуацией ознакомления с учебным материалом (ориентация в нем, осмысление, уяснение и т.д.), тренировки (выработки обобщенных способов действия), контроля и оценки способов действия, контроля  оценки освоенного знания способов действия;

в) по динамике сотрудничества могут быть определены ситуации вхождения, работы с партнерами, выхода из сотрудничества, его завершения;

г) по характеру учебного взаимодействия это могут быть ситуации сотрудничества, соперничества, конфликта, конфронтации (противостояния);

д) по характеру решаемых учебных задач ситуация может быть нейтральной или проблемной;

е) по формальному критерию расположения участников учебного взаимодействия ее определяют как ситуацию интимного общения (15-45 см расстояния); личного (75 см), социального (до 2 м) и публичного (3-7 м). Очевидно, что могут быть выбраны и другие более частные основания для дифференциации ситуации педагогического общения.

Каждая ситуация осуществляется определенными коммуникативными актами, в виде коммуникативных задач, при помощи определенных речевых действий. И здесь можно отметить, что в общении вообще и педагогическом общении в частности выделяются структурные и функциональные единицы, в качестве которых выступают коммуникативные акты, и коммуникативные задачи.

Уровневая структура общения педагогического общения

Связь разных сторон (функций) общения, их динамика наиболее явно прослеживаются в уровневой схеме общения, предложенной Я.Яноушеком (1981)
. На первом уровне этой схемы коммуникация представляет собой прежде всего передачу и принятие информации, ее кодирование и декодирование, осуществляющие выравнивание различий, имеющихся в исходной информированности вступивших в контакт индивидов.

Коммуникация приобретает явно взаимный характер на втором уровне, где она представляет собой взаимную передачу и принятие значений  участниками. На этом уровне коммуникация непосредственно связана с их совместной деятельностью по решению общей задачи, которая ведет к некоторой дифференциации.

На третьем уровне  на передний план выступает то, что для коммуникации наиболее существенно, а именно: стремление понять установки и взгляды друг друга, прислушаться к мнению других, даже когда с ними не соглашаются и т.д. В этом случае коммуникация направлена на формирование общей оценки достигнутых результатов, вкладов отдельных участников. Стремление к общей оценке может натолкнуться на препятствие, заключающееся в разности основных ценностей, с которыми отдельные участники вступают в коммуникацию. Этот третий уровень коммуникации связан с коллективным характером  взаимных отношений
.

Исследователями выделены коммуникативные задачи (действия) говорящего (например, сообщение, убеждение, побуждение, внушение, одобрение, объяснение, опровержение, доказательство, вопрос и др.), которые несут наибольшую функциональную нагрузку в педагогическом общении. Результаты анкетирования учителей различных школ Москвы показывают, что в педагогическом общении чаще всего встречаются такие коммуникативные задачи, как доказательство, рассказ, объяснение. На вопрос анкеты «Что Вам легче делать в классе?» более 50 % учителей отвечают: «объяснять», «рассказывать», «убеждать». В то же время на вопрос «Что Вам чаще всего приходится делать в классе?» около 50 % учителей отвечают «доказывать», что не отмечалось ими как легкая задача. 66,7 % опрошенных учителей решают коммуникативную задачу убеждения успешнее, когда им возражают, а не тогда, когда с ними соглашаются. 80 % учителей предпочитают решать коммуникативные задачи в общении с классом, а не с одним учеником (Л.А.Хараева, Т.С.Путиловская). Другими словами, социально ориентированное общение для учителей предпочтительнее личностно ориентированного (Зимняя И.А.).

В то же время умение решать коммуникативные задачи целенаправленно не формируется даже у студентов педагогических вузов – будущих учителей. Об этом свидетельствует то, что в самой структуре учебников около 70 % упражнений направлено на формирование информационных умений студентов, причем более половины из них обеспечивает развитие умений сообщать, повествовать о чем-либо. И только 1,2 % упражнений предназначены для развития регуляционных умений и немногим более 3 % - для развития аффективно-коммуникативных умений, определяющих стиль общения (Л.Н.Никипелова, И.М.Юсупов)

Барьеры в педагогическом общении

Сложной, педагогически значимой проблемой педагогической психологии, психологии общения является проблема затруднений, или  «барьеров» общения, с которыми человек сталкивается в деятельности, в общении. 

В педагогической деятельности затруднения в процессе взаимодействия между учителем (преподавателем) и учениками (студентами) и между учениками (студентами) внутри класса (группы) исследуются достаточно интенсивно с целью определения факторов, влияющих на них, вызывающих их причин. Изучается также значение этих затруднений для учебной деятельности (Н.В.Кузьмина, А.А.Леонтьев, А.К.Маркова, В.А.Как-Калик, Е.В.Цуканова, В.В. Рыжов, Л.А.Поварницына и др.). Отметим, что «затруднение», «барьер» общения – это субъективное образование, переживание субъектом некоторой сложности, необычности, нестандартности, противоречивости ситуации. Поэтому то, что вызывает затруднение у одного человека, может быть даже не замечено другим.

Функции затруднения (позитивная и негативная)

Позитивная функция затруднения (по А.К.Макаровой) «… имеет два значения: а) индикаторное (привлечение внимания учителя; например, внимательному учителю на его трудности укажут ошибки его учеников); б) стимулирующие, мобилизующее (активация деятельности учителя при анализе и преодолении затруднений, приобретение опыта». Показательна в этом плане двойственность позиции учителей относительно ошибки как следствия неадекватного решения сложной педагогической или коммуникативной задачи. Одни считают  недопустимыми ошибки в этой деятельности, другие рассматривают их как необходимый и неизбежный элемент.

В то же время А.К.Маркова фиксирует и негативную функцию затруднения, также имеющую два значения: «а) сдерживающее (в случае отсутствия условий для преодоления затруднений или наличия неудовлетворенности собой, например заниженной самооценки) и б) деструктивное, разрушительное (затруднения приводят к остановке, распаду деятельности, желанию уйти из школы или из профессии)»
.

В то же время затруднения человека в общении могут быть соотнесены не только с характером деятельности или эмоциональными, когнитивными (например, когнитивным стилем) и другими сферами личности, но и быть следствием более глубинных и в то же время широких влияний. Можно выделить следующие основные области затруднений человека в общении: этно-социокультурная, статусно-позиционно-ролевая, возрастная, индивидуально-психологическая, деятельностная, область межличностных отношений.

Затруднения этой области связаны с особенностями этнического сознания, ценностями, стереотипами, установками сознания человека, проявляемыми в общении в конкретных условиях его социального и культурного развития.

Особенности этно-социокультурной области вызывают целый ряд затруднений в соблюдении этикета общения. Например, в российской культуре ученик, отвечая, как правило, смотрит на учителя, тогда как у целого ряда тюркских народов, например, якутов, смотреть прямо в глаза старшему, Учителю, не принято – это вызов. Такое поведение может прервать, а не только затруднить общение. Большую роль в этой этно-социокультурной  обусловленности общения играют невербальные средства – мимики, жесты, позы, правильное «прочтение» которых – залог адекватного взаимопонимания и взаимодействия обучающихся. 

Статусно-позиционно-ролевая область затруднений в общении обусловлена целым рядом глубинным причин: семейным воспитанием, позицией в общности, атрибутами роли, статусом учреждения, образовательной системы, региона, города и т.д.

Возрастные особенности партнеров общения также могут вызвать затруднения. Известно, что ребенок до школы предпочитает общение со взрослыми; до среднего подросткового возраста почти половина детей предпочитает общение со сверстниками. Это предпочтение доминирует у старшеклассников до окончания школы, когда вновь около трети юношей и девушек проявляют интерес к общению со взрослыми. Затруднения в общении с взрослым, педагогом чаще всего возникают в связи с тем, что учащийся, особенно подросток, считает, что его внутренний мир непонятен взрослым, которые продолжают обращаться к нему еще как к ребенку (поэтому обращение педагога в классе «Дети» или «Мальчики и девочки» может вызвать негативную или скептически сдержанную реакцию).

 
Индивидуально-психологические особенности партнеров общения (как учителя (преподавателя), так и учеников (студентов)) чаще всего служат причиной коммуникативных затруднений. Это объясняется, во-первых, тем, что эти затруднения есть результат взаимосвязи как минимум трех сил: индивидуально-психологических особенностей учителя (преподавателя), ученика (студента) и их принятия друг другом. Как отмечает Е.А.Климов, совпадение индивидуальных стилей деятельности, отражающих индивидуально-психологические особенности людей, есть одно из основных условий их незатрудненного общения. Во-вторых, это затруднение в педагогическом общении можно объяснить сознательным отсутствием регулирования, сдерживания педагогом негативно влияющих на общение своих индивидуально-психологических особенностей, таких, например, как раздражительность, излишняя эмоциональность, критичность, скептицизм и др. Ситуация усугубляется тем, что она может быть выражением позиции учителя, согласно которой он должен быть «естественным» в своих индивидуальных, в частности эмоциональных, проявлениях.


Среди индивидуально-психологических особенностей партнера, оказывающих наибольшее влияние на общение (и вызывающих затруднения в случае отсутствия или несоответствия этих особенностей общения) отмечаются: коммуникативность (общительность), контактность, эмоциональная устойчивость, импульсивность (реактивность), экстра-, интровертированность, локус контроля (экстер-интернальность), внутри- и внешнеобвинительность реакции, особенности когнитивного стиля, недостаточность социальной перцепции и др. (Зимняя И.А.).


Наиболее изученным среди индивидуально-психологических факторов, влияющих на общение, является экстраверсия – интроверсия. Это объясняется, во-первых, непосредственной и очевидной обусловленностью общения этими характеристиками. Во-вторых, они всесторонне исследованы благодаря портативности и отработанности методики их определения по опроснику Айзенка. В-третьих, эти факторы вызывают интерес благодаря авторитету К.Юнга.


К индивидуально-психологическим факторам, вызывающим определенные затруднения в общении как у говорящего, так и у слушающего, относится когнитивный стиль деятельности. Это целая система особенностей познавательной, прежде всего аналитико-синтетической (С.Л.Рубинштейн) деятельности, особенности организации семантической памяти, структуры тезауруса, стратегии выбора средств и способов действий и принятия решений. Когнитивный стиль, как и всякий другой индивидуальный стиль, есть устойчиво проявляемая в меняющихся ситуациях, и в частности в коммуникативных ситуациях, особенность познавательной деятельности.


Достаточно большие затруднения вызывает низкий уровень эмоциональной регуляции (или его отсутствие в общении), проявляющийся в неконтролируемой реакции партнеров общения друг на друга, на текст, на всю коммуникативную ситуацию. Стрессом может быть деятельность, партнер или сам говорящий (Н.В.Витт). В зависимости от этого меняется общая тональность общения, интонационная, лексико-грамматическая характеристика текста, невербальные средства. Соответственно можно сказать, что индивидуально-психологические особенности, включающие интеллектуальные, аффективные (эмоциональные), волевые, поведенческие, личностные проявления, могут как облегчать, так и затруднять общение. Все, что вызывает затруднение в педагогическом общении, должно быть предметом осознания и коррекции как профессионально необходимое условие соответствия человека этой деятельности (Зимняя И.А.).


Отмечая влияние индивидуально-психологических особенностей партнеров общения на этот процесс, исследователи имеют в виду неакцентуированных людей. Акцентуация характера, личности (К.Леонгард, А.Е.Личко) – это чрезмерная выраженность отдельных черт, личностных, характерологических проявлений (интеллектуальных, эмоциональных, волевых, поведенческих). В настоящее время выделены 13 типов акцентуации характера (личности), каждый из которых имеет общеповеденческую специфику коммуникативного проявления:

· Циклоидный – с чередованием фаз настроения;

· Гипертимный – постоянная приподнятость настроения;

· Лабильный – с резкой сменой настроения;

· Астенический со свойственной ем раздражительностью, утомляемостью, склонностью к депрессиям;

· Сензитивный – с обостренным чувством собственной неполноценности, повышенной впечатлительностью;

· Психоастенический – высокая тревожность, склонность к самоанализу, сомнениям, рассуждениям;

· Шизодный тип, которому свойственна замкнутость, интроверсия, неконтактность, отсутствие эмпатии;

· Эпилептоидный, характеризующийся конфликтностью, вязкостью мышления, излишним педантизмом, тоскливым настроением;

· Паранойяльный (параноидный) тип, отличающийся обидчивостью, стремлением к доминированию, неприятием мнения других, стойкостью отрицательных аффектов, высокой конфликтностью;

· Истероидный тип, характеризующийся стремлением привлечь к себе внимание, фантазированием, притворством, лживостью;

· Дистимный – склонный к депрессиям, преобладанию пониженного, мрачного настроения;

· Неустойчивый – с легкой сменой настроений, склонностью подпадать под влияние;

· Конфортный тип характеризуется недостаточностью критичности, зависимостью от мнения других.

Педагогическая деятельность как область затруднений

Затруднения в общении, связанные 1) с самой педагогической деятельностью педагога и 2) учебной деятельностью обучающегося, связаны с содержанием и характером этих деятельностей. В педагогической деятельности затруднения могут быть вызваны как самим предметным содержанием, т.е. уровнем и характером владения педагогом теми знаниями, организация усвоения которых является основой его деятельности, так и профессионально-педагогическими умениями, дидактической компетентностью, т.е. средствами, дидактической компетентностью, т.е. средствами и способами педагогического воздействия на обучающихся (Зимняя И.А.).

Педагогические затруднения первого направления заключены в самой деятельности. Согласно А.К.Марковой, это – трудности постановки и решения педагогических задач, выражающиеся в недостаточно полном и точном планировании результата их действия, неучете прошлых ошибочных действий, недостаточной гибкости изменения и перестраивания задач по ходу урока, сужения их содержания за счет исключения воспитывающей и развивающей функции. 

В.А.Кан-Калик, А.К.Маркова отмечали, что затруднения в обучающей деятельности могут быть вызваны, во-первых, тем, что один используемый способ никак не связан с другими; во-вторых, учитель использует несколько способов, не связанных между собой; в-третьих, применяемый метод обучения не соответствует возможностям обучающихся; в-четвертых, он не соответствует индивидуально-психологическим особенностям учителя (например, если активный, импульсивный, контактный учитель-экстраверт использует метод алгоритмизированного, пошагового контроля или если глубинный интроверт проводит деловую игру в форме блиц-решения).

Кроме того, если объединить выделенные В.А. Кан-Каликом
 восемь наиболее типичных барьеров педагогического общения, то получим три группы:

- боязнь класса и педагогической ошибки;

- установка, формируемая в результате прошлого негативного опыта работы вообще и работы с данным классом в частности; несовпадение собственных установок учителя на работу в классе и установок обучающихся;

- неадекватность собственной деятельности в складывающейся на уроке коммуникативной ситуации. Это может происходить  в силу либо механического копирования стиля (манеры) общения референтного для учителя человека, либо в силу ограничения общения только информационной стороной.

Барьеры первой группы преодолеваются опытом работы учителя, повышением его профессионализма. Барьеры второй группы, вызванные явлением социальной апперцепции как обусловленности восприятия, понимания социальной среды прошлым опытом, требуют их объективации, т.е. осознание объекта затруднения и целенаправленной, произвольной коррекции. Примером такой социальной апперцепции может быть неадекватное оценивание ответа обучающегося экзаменатором, предварительно просмотревшим зачетную книжку или находящимся под влиянием негативного мнения преподавателя группы о работе студента в течение семестра. Барьеры третьей группы связаны с неправильным пониманием (знанием) функционального содержания педагогического общения, деятельности (в силу чего остается только одна информирующая функция вне развивающей и воспитывающей, предполагающих развитую социальную перцепцию, эмпатию, понимание другого, фасилитацию (облегчение) общения и т.д.), а также с некритическим следованием образцу, не совместимому с конкретным индивидуально-психологическим складом учителя. 

Взаимооценка затруднений

Затруднения общения, возникающие в отношениях «учитель – ученик» и «ученик – ученик» оцениваются самими участниками общения и другими людьми по-разному (Е.В.Цуканова). Так, оценка затруднений общения учителем и учениками не совпадают (по номенклатуре и ранговому месту). Если учителя считают, что наибольшие затруднения в схеме «учитель – ученик» вызывают индивидуальные особенности партнеров общения, то ученики не первое место среди причин затруднения в таком общении ставят особенности участия в деятельности. При этом, характеризуя в целом условия совместной учебной деятельности, исследователи отмечают, что основные затруднения связаны прежде всего с межличностными отношениями, затем с индивидуально-психологическими особенностями общающихся и только после этого с характером их участия в деятельности.

Более 90  оценок учеников и учителей по поводу их контактности не совпадают. Ученики оценивают педагогов как трудноконтактных в три раза чаще (чем педагоги учеников), считая их жесткими, «барьерными» (З.А.Нолиу, Л.Б.Филонов).

Л.А.Поварницыной были выделены шесть групп трудностей общения студентов. В первую вошли трудности, связанные с неумением студентов вести себя, незнанием того, что и как сказать. Трудности второй группы вызваны непониманием партнера общения, т.е. недостаточной сформированностью собственно перцептивной стороны общения. Третья группа состоит из трудностей, вызванных тем, что говорящего не понимает и не принимает партнер общения. Трудности общения четвертой группы обусловлены чувством смущения, неловкости, неуверенности, испытываемым говорящим. Трудности пятой группы связаны с переживанием неудовольствия, даже раздражения по отношению к партнеру. Шестая группа включает трудности, вызванные общей неудовлетворенностью человека общением. На этой основе автор анализирует особенности общения студентов в разных социальных сферах, в зависимости от курса (с первого по третий) и от других факторов. Было показано, что в общении со взрослыми студенты реже испытывают трудности непонимания партнера общения (14,2 %) и очень часто (29.6 %) – трудности, связанные с неумением вести себя, незнанием предмета общения.

Межличностные отношения как область затруднений

Межличностные отношения в значительной мере влияют на характер совместной учебной деятельности обучающихся и педагогической деятельности учителя (преподавателя) (А.К.Маркова, Я.Л.Коломинский, Н.В.Кузьмина, А.А.Реан и др.). Лежащие в основе этих отношений симпатия (антипатия), принятие (непринятие), совпадение ценностных ориентаций или их расхождение, соответствие или различие когнитивных и в целом индивидуальных стилей деятельности (общения) и многое другое могут облегчить либо существенно затруднить взаимодействие людей, вплоть до его прекращения.

Важной межличностной особенностью партнеров, вызывающей затруднения в общении, является доминирование того или другого личностного состояния у каждого из них. Согласно Э.Берну, в структуре сознания личности каждого человека сосуществуют три состояния: «Родитель», «Взрослый», «Дитя». При этом первое – «Родитель» - может выявляться двояко: либо в контролирующее-авторитарной функции, либо в помогающе-попечительской. Э.Берн приводит вербальные и невербальные характеристики каждого из трех состояний и примеры взаимодействия людей, находящихся в одном и том же либо в разных состояниях.

Большое количество конфликтов наблюдается в сфере профессиональной деятельности «человек – человек». Среди них одной из наиболее конфликтных является педагогическая деятельность. Проблема педагогического конфликта относится к категории так называемых универсальных психологических проблем.

Педагогические конфликты вызван целым рядом обстоятельств. Во-первых, сама деятельность учителя является одной из наиболее стрессогенных. Когда в середине 50-х годов в нашей стране проводились исследования по психологии труда в национальном масштабе, то работа учителя по своей психофизиологической напряженности приравнивалась к деятельности летчиков-испытателей и альпинистов. Современные условия не сделали работу учителя менее напряженной. Напротив, они все более способствуют дистрессовым условиям, нервным перегрузкам и, соответственно, конфликтам. Во-вторых, в процессе обучения учитель всегда должен контролировать работу учащихся, что, в свою очередь, развивает  оценочный подход к другим людям. Это преобладание оценочного подхода во взаимодействии достаточно часто служит источником противоречий. Многие учителя в процессе общения не столько участвуют во взаимодействии, сколько контролируют его. Безусловно, контрольно-оценочная деятельность должна быть генерализована, т.е. распространена на межличностное взаимодействие (Зимняя И.А.).

Избегание конфликтов во многом связано с неумением взрослых правильно предъявлять требования воспитанникам. Обычно нарушается мера требования. Или их слишком много и они достаточно высоки, т.е. невыполнимы, или они слишком просты. В первом случае ребенок не в состоянии справиться с заданием, что ведет к психофизическому напряжению и нервным срывам. Во втором случае ребенку не требуется никаких усилий для выполнения задания.

Успешность стратегии педагогов или родителей в конфликтных ситуациях зависит от многих причин. Нельзя утверждать, что избегание и приспособление всегда эффективны. Существуют такие ситуации, в которых данные стратегии действительно целесообразны. Однако следует иметь в виду, что увлечение такими стратегиями может пагубно сказаться как на существе дела, так и на межличностных отношениях воспитателя и воспитанника. 

Н.П.Аникеева выделила особые позиции учителя в педагогическом коллективе, которые мешают установлению нормального психологического климата и способствуют развитию конфликтных ситуаций
. Такие позиции могут быть рассмотрены как своеобразные социальные роли в педагогическом коллективе: «прима»,  «общественный деятель», «генератор саморекламы», «патриарх», «имитатор». «Прима» - это модель поведения учителя, достигшего высокого уровня профессиональной деятельности и являющегося одним из лучших учителей школы. Однако профессиональные и личностные амбиции не позволяют такому учителю признать заслуги других, не менее успешных коллег. И хотя внешнее поведение «примы» вполне доброжелательно, такой человек вызывает напряжение в группе. На уровне контекстной информативности позиции (намеки, бестактные поступки и т.д.) «прима» выдает информацию, порочащую других учителей, и, прежде всего, учителей успешных, ибо только они являются действительными соперниками «примы». В данном случае ведущей стратегией поведения выступает соперничество (Зимняя И.А.).

Позиции «общественного деятеля», «генератора саморекламы» и «имитатора» вызывают конфликты, поскольку определяются стремлением учителя создать свой положительный имидж не за счет продуктивной деятельности, а через самопрезентацию. Что касается позиции «патриарха», то ее негативное принятие со стороны молодых учителей обусловлено постоянным недовольством. Учителя, которые могут работать с педагогическим конфликтом, являются наиболее успешными в профессиональной деятельности, поскольку сам факт наличия такого рефлексивного подхода делает участника конфликта его экспертом. В этом случае учителя осознают необходимость и возможность самим решать проблемы достаточно эффективно, так как наиболее оптимальные способы разрешения конфликта всегда связаны с индивидуальными особенностями его участников. Кроме того, рефлексируя конфликт, учитель также обучается помогать и ученикам в их не всегда простых взаимоотношениях.

Очень важные данные получили Н.А.Березовин и Я.Л.Коломинский
. Они выделили пять стилей отношения учителя к школьникам: 1. активно-положительный; 2. ситуативный; 3. пассивно-положительный; 4. пассивно-отрицательный; 5. активно-отрицательный. Различие этих стилей лучше всего показать с помощью отзывов школьников об учителях, приводимых в указанной книге. Активно-положительный стиль не нуждается в иллюстрации. Ситуативный: «Учительница всегда их в угол ставит и ругает»; «Говорит, что они плохо ведут себя и не слушают ее». Пассивно-положительный: «Вчера ей сделали замечание за то, что она писала сразу в готовой тетради и неправильно решила»; «Он на уроках всегда ленивый» (это первый класс, где оценка учителя воспринимается как объективная истина!). Активно-отрицательный: «Учительница ставит их в угол и говорит, что они способны учиться только на колы и двойки»; «Учительница говорит, что он ничего не умеет делать, даже читать». Пассивно-отрицательный: «Учительница говорит, что за него все мама и папа делают, так как он в классе некрасиво пишет, а дома хорошо» и т.д.

А вот отрывки из характеристик, данных учителям директорами и завучами: 1. «В школу и детей влюблена. Умеет научить любого ребенка. Не любит крайних мер. В то же время очень принципиальна и требовательна». А вот другой стиль: 2. «Добросовестная, грамотная, много работает, любит свою профессию и детей, но если ученик путают, теряет самообладание». 3. «Учительница великолепная, но какая-то сухость, слова доброго, ласкового не скажет детям». Четвертый стиль: «Замечания дает в резкой форме, забывает о похвале как методе воспитания. При любой неудаче ученика возмущается во весь голос. Не любит ленивых и слабо подготовленных учеников и не хочет с ними работать». Наконец: «Воспринимает все настороженно. Возмущение поведением учеников наружу не выходит. Только съеживается вся. Не любит задерживаться в школе».

Нужно ли пояснять, к учителям какого стиля относится каждая из этих характеристик?! 

Эти авторы показали, как различие стилей влияет на оценку учителем социально-психологической ситуации в детском коллективе и саму эту ситуацию, на оценку школьниками учителя и взаимоотношений с ним учащихся и т.д.

Интересно привести данные одной из таблиц. На вопрос: «Кого, как тебе кажется, учительница любит меньше других в вашем классе?» - в среднем (в %) было получено такое число ответов «Любит всех» и соответственно «Любит не всех» (нам не важно, кого именно!). Активно-положительный стиль – 46 и 36;  пассивно-положительный 17,5 и 66,5; ситуативный – 7 и 76; активно-отрицательный – 0 (!) и 91,5 (!); пассивно-отрицательный – 4 и 73. Остальные дети  отвечали «не знаю». Таких «незнающих»  было меньше всего у учителя активно-отрицательного стиля (8,5 %) и больше всего – у пассивно-отрицательного (23 %).

Когда был задан вопрос: «Представь, что тебя переводят в соседний класс. С кем бы ты перешел? С учителем? С друзьями? Один?», то у  учителя активно-положительного стиля 74% учеников хотели перейти вместе с ним. Ситуативного «взяли с собой» только 47 % учащихся. Учителей отрицательного стиля – 35-39 %. (Не забудем, что эксперимент  проводился в первом – третьем классах, где авторитет учителя непререкаем, особенно для первоклассников). Желающих уйти в одиночку  у «ситуативного» учителя было 14 %, у «активно-отрицательного» - 19 % и у «пассивно-отрицательного» - 22%.

 «Хотел бы вернуться назад в детский сад?» Активно-положительный: 100 % «нет» (!). Пассивно-положительный: 29 % «да». Ситуативный: 33 % «да». Активно-отрицательный: 33 % «да». Активно-отрицательный: 67 % «да». Пассивно-отрицательный: 58 % «да».  Авторы комментируют эти данные, и к ним нельзя не присоединиться: «Эти результаты особенно впечатляют  на фоне… горячего стремления дошкольников-семилеток пойти в школу. Только глубокие эмоционально-отрицательные впечатления могли вызвать столь сильное разочарование…».

Особой областью проявления способности к педагогическому общению является использование педагогом похвалы, которая, как известно, бывает эффективной и неэффективной
 и применение поощрения и наказания
.

Эффективность использования похвалы представлена в обобщающей таблице, которая свидетельствует о том, что учителя не всегда умеют хвалить. Отмечается, сто похвала определяется не столько тем, что реально сделал ученик, а тем, что, по личному восприятию учителя нужно сделать ученику. Поэтому похвала используется не слишком часто. В тоже время не всегда поощряет желаемое поведение и не поднимает самоуважение учеников и они теряют мотивацию. Поощрение и наказание стимулируют успехи ученика, когда они заслужены и справедливы.

Таблица 2

Эффективность использования похвалы
	
	Эффективная похвала
	
	Неэффективная похвала

	1.
	Осуществляется обоснованной
	1.
	Используется случайно и несистематично

	2.
	Конкретизирует действие, за которое хвалят 
	2.
	Ограничено общей позитивной реакцией

	3.
	Имеет спонтанный и разнообразный по форме характер и другие признаки искренности; акцентирует внимание на конкретных результатах учеников
	3.
	Минимальное внимание и стандартные, не меняющиеся выражения

	4.
	Поощряет достижение специфических критериев успеваемости (старательность, например)
	4.
	Поощряет простое участие, без учета конкретных результатов

	5.
	Дает ученикам информацию об их компетентности или их достижениях
	5.
	Не дает никакой информации или же только информацию о статусе

	6.
	Настраивает учеников на позитивное отношение к выполнению задания и ориентированному поведению
	6.
	Настраивает учеников на сравнение друг с другом и стимулирует конкуренцию

	7.
	Использует прежние достижения учеников в качестве контекста для оценки текущих достижений 
	7.
	Использует достижения одноклассников в качестве контекста для оценки текущих достижений

	8.
	Учитывает усердие и успех в трудных заданиях
	8.
	Не учитывает усилия или значение достигнутого результата

	9.
	Приписывает успех усердию и способностям, подчеркивая, что успех возможен и в будущем
	9.
	Приписывает успех только способностям или внешним факторам (удаче, например)

	10.
	Стимулирует эндогенные отношения (ученики верят, что они стараются, потому что это им нравится или потому, что они хотят чему-то научиться)
	10.
	Стимулирует экзогенные отношения (ученик верят, что они стараются, потому что они чего-то этим добиваются – угодят учителю, победят в конкурентной борьбе и т.д.)

	11.
	Акцентирует внимание учеников на их поведении во время выполнения задания
	11.
	Акцентирует внимание учеников на учителе как внешнем авторитете, который ими управляет

	12.
	Стимулирует позитивное отношение к заданиям после их выполнения
	12.
	Вторгается в процесс, отвлекает внимание учеников от выполнения задания


От педагогической оправданности  поощрений и наказаний зависит их стимулирующая роль. Автор в этой связи приводит развернутые характеристики эффективных и неэффективных с педагогической точки зрения поощрений.

Учитель может положительно влиять на многие стороны поведения детей, если станет поощрять их за хорошие поступки и не будет наказывать и обращать слишком пристальное внимание на допущенные ими ошибки. Педагогическое общение – социально-психологическое взаимодействие педагога и обучаемых, содержащее в себе обмен информацией, воспитательные воздействия и организаций взаимоотношений с помощью коммуникативных средств. Оно выступает в трех ипостасях:

1. Коммуникативная функция. Входя в контакты друг с другом, люди передают информацию не только с помощью языка (вербальное общение), но и посредством мимики и жестов (невербальное общение).

2. Интерактивная функция (взаимодействие). Партнеры могут обмениваться действиями, поступками, не произнося ни единого слова (совместные действия рабочих на конвейере, танцовщики  балета, командные спортивные игры, товарно-денежные отношения между продавцом и покупателем).

3. Функция обеспечения учебного и воспитательного процесса как за счет викарного обучения, так и за счет условно-рефлекторного и вербального научений.

У каждого человека в ходе его онтогенеза и социализации вырабатывается спонтанно стиль общения, и он преднамеренно формирует несколько моделей общения.

Стиль общения – неосознанная форма невербально-вербального взаимодействия с обучаемыми, обусловленная характерологическими особенностями педагога. Он с родни актерскому амплуа.

Модель общения – роль, принимая педагогом во взаимодействии с обучаемыми, обусловленная каждой конкретной педагогической ситуации. Стиль общения неосознаваем, трудно рефлексируем, а потому практически неизменен и ригиден к разным ситуациям. Модель общения вырабатывается интуитивно-осознанно, подвержена произвольной регуляции и ситуативно изменяется. При одном и том же неизменном стиле общения могут разыгрываться несколько различных ролей (моделей) общения. При несоответствии стиля и модели общения педагога у обучаемых возникает недоверие к нему, возникает эмоционально-когнитивный диссонанс, и педагога могут заподозрить в лицемерии.

2. Стили общения

Совместное творчество. Наиболее продуктивен не только своим конечным результатом, но и воспитательной стороной. В его основе лежит единство высокого профессионализма педагога и его этических установок. Деятельностно-диалоговая схема этого общения ставит педагога и обучаемых в паритетное положение, когда обозначаются общие цели и совместными усилиями находятся решения. В этом стиле, как на фотопленке проявляются все личностные качества обеих сторон общения.

Дружеское расположение. Вплотную примыкает по своим особенностям к предыдущему. В его основе лежит искренний интерес к личности партнера по общению, к аудитории в целом, уважительное отношение к каждому, открытость контактам. Этот стиль – предпосылка успешной совместной учебно-воспитательной деятельности.


Заигрывание. Представляет собой крайнюю форму стиля «дружеское расположение», несущую отрицательный заряд в отношениях. Он основан на стремлении педагога завоевать ложный, дешевый авторитет у обучаемых. Появление стиля вызвано желанием педагога понравиться, быть принятым аудиторией при отсутствии минимальной личной коммуникативной культуры и весомой общепедагогической подготовки. На этот стиль общения легко скатываются начинающие педагоги.

Устрашение. Возникает как следствие собственной неуверенности при более высоком статусе, чем у партнера, или же ввиду неумелости организовать общение на основе продуктивной совместной деятельности. Этот стиль искусственно ставит партнера в зависимое положение, вызывая у того негативное отношение к противоположной стороне. Процесс общения оказывается жестко регламентированным. Между общающимися возводится незримый барьер отчуждения. Для продуктивной творческой деятельности этот стиль совершенно неприемлем.

Дистанция. Он имеет различные оттенки, но во всех  случаях сводится к подчеркиванию различий между партнерами: возрастных, социальных, служебных, профессиональных. Без соблюдения дистанции педагогическое общение может скатиться к панибратско-снисходительным отношениям. Дистанция выступает как показатель ведущей роли педагога. Но с другой стороны, абсолютизирование дистанции как стиля резко ограничивает творческий потенциал совместной деятельности, провоцирует авторитарность управления педагогическим процессом. При таком стиле общения следует выбрать разумный диапазон его применения. Негибкое использование этого стиля заведомо приводит к неудачам в профессиональном и педагогическом общении.

Менторский (от греч. имени Mentor, ставшего нарицательным, имени воспитателя Телемака – сына Одиссея в одноименной поэме Гомера). Это крайняя разновидность стиля «дистанции», когда один из партнеров (чаще всего это бывает лицо, считающее себя «бывалым») добровольно или непреднамеренно принимает на себя роль наставника. Назидательно-покровительственный тон с его стороны, присутствующий не только в диалоге, но и во всем облике, приводит к полной утрате контактов, а общение приобретает односторонний характер информационного содержания.

Стили «устрашение», «заигрывание» и крайние формы «дистанции» являют собой формы психологической защиты от воздействий извне, стереотипные способы поведения, отгораживающие личность от окружения. Увеличивается риск стать отверженным социальной средой и попасть в положение изгоя.

Как правило, стили общения каждым человеком находятся эмпирическим путем в ходе его социализации. При этом найденный и приемлемый стиль общения для одного педагога оказывается совершенно непригодным для другого. В перечисленном спектре стилей возможны разнообразные нюансы, выработанные в длительной практике общения. Именно через стиль общения  проявляется индивидуальность личности и становятся видны ее психопатические черты и акцентуации  характера. Стиль общения, в отличие от модели, неизменен.

3. Модели общения

Дикторская (Монблан). Педагог как бы отстранен от обучаемых, он парит над ними, находясь в царстве знаний. Обучаемые – всего лишь безликая масса слушателей. Никакого личностного взаимодействия. Педагогические функции сведены к информационному сообщению. 


Следствие: отсутствие психологического контакта, а отсюда безынициативность и пассивность обучаемых.


Неконтактная (Китайская стена).  Очень близка по своему психологическому содержанию к первой. Разница в том, что между педагогом и обучаемыми существует слабая обратная связь ввиду произвольно или непреднамеренно возведенного барьера в общении. В роли такого барьера могут выступить отсутствие желания к сотрудничеству с какой-либо стороны, информационный, а не диалоговый характер занятия, непроизвольное подчеркивание педагогом своего статуса, снисходительное отношение к обучаемым.  


Следствие: слабое взаимодействие с обучаемыми, а с их стороны – равнодушное отношение к педагогу.

Дифференцированное внимание (Локатор). Основана на избирательных отношениях с обучаемыми. Педагог ориентирован не на весь класс, а лишь на часть, допустим, на талантливых или на лидеров, или на аутсайдеров. В общении педагог ставит их как бы в положение своеобразных опорных знаков, по которым ориентируется на настроение коллектива, концентрирует на них свое внимание. Одной из причин такой модели общения на занятиях является неумение сочетать индивидуализацию обучения с фронтальным подходом.


Следствие: нарушается целостность акта взаимодействия в системе «педагог – коллектив», она подменяется фргментарностью ситуативных контактов.


Гипорефлексивная (Тетерев). Заключается в том, что педагог в общении как бы замкнут сам в себе: его речь большей частью монологична. При этом говоря, он слышит только самого себя и никак не реагирует на слушателей. В диалоге оппоненту бесполезно пытаться вставить реплику, она просто не будет воспринята. Даже в совместной трудовой деятельности такой педагог поглощен своими идеями и проявляет эмоциональную глухоту к окружающим.


Следствие: практически отсутствует взаимодействие между обучаемыми и обучающим, а вокруг последнего образуется поле психологического вакуума. Стороны общения существуют изолированно друг от друга, учебно-воспитательное воздействие представлено формально.


Гиперрефлексивная (Гамлет). Противоположна по психологической канве предыдущей. Педагог озабочен не столько содержательной стороной взаимодействия, сколько тем, как он воспринимается окружающими. Межличностные отношения возводятся им в абсолют, обретая доминирующее значение для него. Он постоянно сомневается в правильности своих поступков, остро реагирует на реплики, принимая их на свой счет. Такой педагог подобен обнаженному нерву.


Следствие: высокая социальная сензитивность педагога порождает у него неадекватные реакции на психологическую атмосферу в аудитории. В такой модели не исключено, что бразды правления окажутся в руках обучаемых, а педагог займет не просто ведомую, но и зависимую позицию в отношениях.


Негибкое реагирование (Робот). Взаимоотношения педагога с обучаемыми строятся по жесткой программе, где четко выдерживаются цели и задачи занятия, дидактически оправданы методические приемы, имеет место безупречная логика изложения и аргументация фактов, отшлифованы мимика и жесты, но педагог не обладает чувством постоянно меняющихся ситуаций в общении. Им не учитываются педагогическая действенность, состав и психическое состояние обучаемых, их возрастные и этнические особенности. Идеально спланированное и методически отработанное занятие разбивается о рифы социально-педагогической реальности. Как правило, к такому стилю общения тяготеют педагоги, не склонные к импровизации.


Следствие: низкий эффект педагогического взаимодействия. 

Авторитарная (Я - сам). Учебный процесс целиком фокусируется на педагоге. Он – главное и единственно действующее лицо. От него исходят вопросы и ответы, суждения и аргументы. Практически отсутствует творческое взаимодействие между ним и аудиторией. Односторонняя активность педагога подавляет всякую личную инициативу со стороны обучаемых, и те осознают себя лишь в качестве исполнителей, ждут инструкций к действию. До минимума снижается их познавательная и общественная активность.


Следствие: воспитывается безынициативность обучаемых, теряется творческий характер обучения, искажается мотивационная сфера познавательной активности.

Активное взаимодействие (Союз). Педагог постоянно находится в диалоге с обучаемыми, держит их в мажорном настроении, поощряет инициативу, легко схватывает изменения в психологическом климате коллектива и гибко реагирует на них. Преобладает стиль дружеского  взаимодействия с сохранением ролевой дистанции.

Следствие: возникающие учебные, организационные и этические проблемы творчески решаются совместными усилиями. Такая модель наиболее профессиональна. 

Гуманистическое межличностное взаимодействие (принципы Карла Роджерса). К. Роджерс считает, что педагог может создать в аудитории нужную психологическую атмосферу, если он будет руководствоваться следующими принципами:

1. Сначала и на протяжении всего учебного процесса педагог должен демонстрировать обучаемым свое полное к ним доверие.

2. Педагог должен помогать учащимся в формулировании и уточнении задач, стоящих как перед группой в целом, так и перед каждым в отдельности.

3. Педагог должен выступать для учащихся как источник разнообразного опыта, к которому можно обратиться за помощью.

4. Важно, чтобы в такой роли он выступал для каждого учащегося.

5. Педагог должен исходить из того, что у учащихся есть внутренняя мотивация к учению.

6. Он должен развивать в себе способность чувствовать эмоциональный настрой группы и принимать его, быть эмпатийным.

7. Педагог должен быть активным участником группового взаимодействия.

8. Педагог должен открыто выражать в группе свои чувства.

9. Педагог должен обладать развитой рефлексией, знать себя.

Исходя из перечисленных принципов, К. Роджерс выделяет семь практических методик, способных повысить эффект гуманистического обучения:

1. Предоставление обучаемым выбора учебной деятельности в условиях свободной и открытой организации обучения или в более традиционных формах.

2. Совместное принятие педагогом и обучаемым решений, связанных с объемом и содержанием учебной работы, с выделением конкретной учебной задачи, а в некоторых случаях – с оценкой работы, проделанной обучаемым на каком-либо отрезке учения.

3. В качестве альтернативы механическому заучиванию предлагается обучение путем открытий, что углубляет понимание материала и развитие способности к учению.

4. Значимость учебной работы в аудитории достигается для каждого обучаемого путем имитации на занятиях реальных жизненных ситуаций. Такой подход пробуждает интерес к обучению и повышает ответственность обучаемых к процессу учения.

5. Применять при обучении различные формы группового тренинга, созданные для самопознания и личностного совершенствования индивидов (тренинг сензитивности, общения и т.д.). Группы образуются как автономные, не имеющие изначально заданной формальной структуры. Цели и процедуры групповой работы определяются самими участниками в ходе взаимодействия. Общей целью группового тренинга является помощь индивидам в анализе своей эмоциональной жизни и в освоении техники межличностного общения.

6. Группы должны иметь в своем составе 7-10 человек. При большем числе трудно достичь включенности каждого обучаемого в общее обсуждение.

7. Недопустимо тотальное, недифференцированное использование программированного обучения, которое приводит к вытеснению из процессов учения мышления как такового. В то же время правильно использованное программированное обучение повышает гибкость процесса учения и является одним из наиболее эффективных инструментов. Когда учащийся сталкивается с пробелами в знаниях или с нехваткой средств для решения конкретной задачи, гибкое программированное обучение может оказать неоценимую помощь.

Два типа учения (по К. Роджерсу) – когнитивное и опытное.

Когнитивное – усвоение индивидом определенного объема знаний.

Опытное – учение на собственном опыте, личностно значимое для эмоциональной сферы обучаемого. Обучаемый должен быть самим собой, испытывая не чувство неполноценности и потребность в психологической защите, а чувство собственной адекватности. Необходимым условием учения в опыте является внимание человека, как к своим переживаниям, так и к переживаниям своих визави.

Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Стили и модели общения педагога.

2. Гуманистические принципы К. Роджерса.

Темы для рефератов

1.Педагогические ситуации и их характеристики.
2.Функции затруднений в педагогическом процессе.
3.Учебная деятельность как область затруднений (И.А.Зимняя)

Литература для самостоятельной работы:

1. Артемов В.А. Психология обучения иностранным языкам. – М., 1969.
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Тема 18. Психология педагогической деятельности и личности учителя
План

1. Сущность и особенности профессии «учитель».

2. Современные требования к личности учителя.

3.Психологические особенности деятельности учителя иностранного языка.

1. Сущность и особенности профессии учитель

Согласно Священному Писанию, первое учительное слово было произнесено Богом и Творцом  в раю по отношению к человеку и заключало в себе известное короткое определение возделывать и хранить сад Эдемский, пользуясь всеми его плодами, кроме плодов одного древа, «ибо в день, в который ты вкусишь от него, смертью умрешь» (Быт. 2:17–18). То есть это учительное слово заключало в себе условия, выполняя которые человек был  бы духовно совершенен и абсолютно счастлив. В этом же учительном слове было и определение наказания за невыполнение послушания. Там же, в Эдеме, было произнесено и другое учительное слово  – ласковое по форме, обольстительное, призывавшее вкусить от древа, потому что ничего за это не будет, а, наоборот, человек возвысится до Бога Свободная воля, которой  были  наделены наши прародители, позволила им сделать выбор – своевольный поступок, казалось бы, маленький по своему внешнему движению, абсолютно пустячный  и ничего не значащий для современного человека, – некое сорванное и съеденное яблоко, –  и  он в корне изменил дальнейший путь человечества. Человек обрек себя на скитания, страдания и смерть, оказался низринут в бездны преисподней. Понадобился величайший и беспримерный акт Божественной любви к человеку, чтобы через тайну Боговоплощения, где Сам Христос явился как Совершенный Учитель, Голгофскую Жертву и Воскресение вернуть человека к первозданной полноте его бытия.

Экскурс в дохристианскую историю человечества дает нам возможность увидеть, какую значительную роль в воспитании играет учитель у различных народов. Так, у древних китайцев, где воспитание всегда было подчинено государственным целям, где государство определяло предмет и способ преподавания, деятельность учителя должна была полностью укладываться в эти рамки. На экзамене, например, сам он должен был уметь подражать взглядам, образу мыслей, даже манере изложения Конфуция (490 г. до Р. Х.), который как учитель определил религиозно-философскую и педагогическую деятельность в Древнем Китае.

В древнеиндийской педагогике мы видим уже несколько иное отношение к образу воспитателя, о котором говорится, что из уст учителя должны исходить только сладкие и кроткие слова, а если ученик совершил проступок, то учитель должен наказать его сначала резким словом, выговором, потом ударами, и наконец может облить его холодной водой. В этой же педагогической практике мы видим и весьма серьезное осмысление на духовном уровне педагогической проблемы, без которой ни в какие эпохи педагогический процесс немыслим, – отношения учителя и ученика. К примеру, ученик, который приступал к изучению Вед (корпус древнеиндийских сакральных текстов, почитаемых в индуизме как божественное откровение), при начале и окончании каждого урока должен был обнять ноги своего учителя. Почитание учителя в этой педагогической системе ставилось выше, чем почитание родителей, и определялось только как духовное, непосредственно дававшее определение учителя как духовного отца, то есть имело сугубо религиозный смысл.

Древний Египет тем более имел только религиозное понимание этого понятия: учителями были только жрецы. Церковь хорошо знает об этом и из Священного Писания Ветхого Завета, в особенности книг Бытия и Исхода, а также из аскетической практики раннехристианского монашества, родившегося на территории Египта. К примеру, из творений преподобных Антония и Макария Великих или из древних Патериков (Лавсаик, Алфавитный патерик, Скитский патерик или Отечник в изложении свт. Игнатия Брянчанинова). А в богатой своими религиозными традициями древнеперсидской цивилизации, из которой, согласно Священному Преданию, вышли халдейские мудрецы-волхвы, пришедшие первыми поклониться Богомладенцу в Вифлеемской пещере, – там учительство приобретает еще более высокий смысл: собственно учителями могли быть люди не моложе пятидесяти лет, которые своим нравственным примером могли дать образец подражания для юношества. Если воспитатель изгонял воспитанника из своего класса, это считалось высшей формой бесчестья. До двадцатипятилетнего возраста воспитанники должны были заниматься нравственным и физическим совершенствованием, после этого еще в течение такого же времени должны были служить государству, и после этого достойнейшие из них становились учителями и воспитателями подрастающего поколения.

В греческой педагогике достоин внимания опыт школы Пифагора, который не принимал туда никого, предварительно не изучив подробно характера будущего воспитанника. Все учение о нравственности носило строго религиозный характер, и школа была создана для того, чтобы преобразовать нравственную жизнь человека и добиться гармонии между телом и духом, разумом и чувствами, родителями и детьми, между людьми и, наконец, между людьми и богами. Это было братство, где старшие были учителями младших. «Наш друг – это наше второе “я”», – говорил Пифагор.

Как учительную миссию воспринимали свою деятельность философы-софисты, которые называли себя «учителями мудрости». Однако в истории античной педагогики есть и фигуры, которые воспринимались и будут восприниматься в духовно-философской истории с особенным смыслом. Учителем именно в духовном смысле для своей эпохи был Сократ. Главный духовный принцип его педагогики звучал просто: «Познай самого себя» или «Я знаю только то, что ничего не знаю». В его педагогической системе основным методом была беседа как способ воздействия и взаимодействия учителя и ученика, где абсолютно была уважаема свободная личность ученика. В христианской практике после грехопадения это была едва ли не первая система, где отношения ученика и учителя строились на уважении свободы личности ученика. Это был учитель, у которого слово не расходилось с делом. Обвиненный и приговоренный к смерти, в течение 39 дней проповедовавший своим ученикам, он отказался от предложенного побега и, повинуясь приговору, выпил чашу с ядом. Через него античное учительство приводит нас к Платону, непосредственному ученику Сократа в течение восьми лет, который в знак благодарности все свое духовно-философское педагогическое учение, изложенное преимущественно в диалогах, вложил в уста учителя, которым, собственно, и был Сократ (см., например, знаменитые диалоги Платона «Федр», «Тет», «Пир», «Парменид», «Теэтет»). Определенно можно говорить и о том, что Платон создал и свою педагогическую систему, благодаря которой и получил общее признание быть едва ли не первым христианином до Христа. Как учитель Платон видел свою задачу в том, чтобы научить своих воспитанников воспринимать время жизни от младенчества до старости кратким отрезком по сравнению с вечностью и уметь отличать дурное от хорошего. Само по себе знание он не считал главным, и в этом его учительное слово почти подходит к евангельскому, которое говорит: «Какая польза человеку, если он весь мир приобретет, душу же свою погубит?»

В духовно-педагогическом смысле заслуживает внимания его определение о том, что духовно полезное переходит в прекрасное, а вредное – в безобразное. В его духовно-педагогической практике образ учителя-философа естественно неотделим от религиозной сферы и является проводником, который должен помочь раскрыться душе человека и помочь ей слиться с ее божеством. Стремление к богоподобию становится у Платона главной целью человеческой жизни.

Эту мысль своего учителя развивает Аристотель, который, в отличие от Платона, ориентировал своих учеников преимущественно на практическую деятельность, основанную на чистом эмпирическом опыте. Создав свою теорию государства, он попытался объединить тогдашний реальный мир в одно целое на основе единого нравственного закона, в практическом смысле это нашло выражение и в том, что он был учителем Александра Македонского.

В древнеримской педагогической практике очень важную учительную роль в воспитании играли римские женщины-матери. Их духовный авторитет, влияние на своих детей, занимавших видное общественное положение, был непререкаем. Из собственно же педагогических теорий отметим прежде всего Цицерона, который пытался развивать сократовские идеи, однако, много уча о смерти как начале истинной жизни, он не смог встретить ее с тем же достоинством, как это сделал его греческий учитель. Конкретно-практическую сторону разрабатывает, в частности, Квинтилиан, который вменяет в обязанности учителя знать самую теорию обучения, чтобы спуститься до степени понимания детей, а затем вместе с ними подниматься на высоту знаний. Образ учителя его теория отождествляет с ролью отца в семействе.

Особенный и показательный смысл учительного служения являет нам история древнееврейского народа. Учительная тема здесь поставлена на новую высоту, потому что она была определена собственно теократическими ценностями, то есть верою народа в Единого Бога. Закон, данный Богом народу через Моисея на Синае, определил характер, воспитание и быт этого народа. Иегова, как любящий отец, выводил народ из плена, вел через море, кормил манной в пустыне, заботясь о нем, как о малом, неразумном ребенке, наказывал и возвращал его на истинный путь. «Начало премудрости Страх Господень»  – главный принцип этой педагогики.

Основные средства воспитания – отеческая любовь, соединенная со строгостью наказания. Уже семейные отношения уподоблялись отношениям Иеговы к своему народу, поэтому отец был для своих домочадцев представителем и исполнителем воли Божией. Для народа, у которого нравственное и материальное благополучие были неразрывно связаны, величественная заповедь: «Чти отца твоего и матерь твою, да благо ти будет, да долголетен будеши на земли»  произносилась с особым благоговением, ибо почитание родителей отождествлялось с благоговением и страхом перед Богом. Поэтому понимание отцовства здесь уже имеет прикровенный смысл. Учителями же были для детей в семье – отец, для целого народа – Судьи, цари, первосвященники, которые должны были заботиться о нравственном благополучии своего народа. И, наконец, пророки, которые обличали даже и верховных правителей, отпавших от истинной веры. Показателен образ царя-псалмопевца и пророка Давида. 

Раскрыв величие учительного служения, история древнего Израиля показала, как прикровенный учительный смысл может получить абсолютно формальный, буквенный характер, где каждая буква толкуется с особой символикой и где духовное превращается во множество пустых формальностей и церемоний. Целая цепь духовно-политических и нравственных событий привела к тому, что возникла пропасть между народом и целой сложившейся кастой учителей-книжников, каждое слово которых считалось непогрешимым. Учительная практика находила формальное оправдание в законе и полное непонимание в народе. Учитель никогда не спрашивал ученика, но ученик должен был постоянно спрашивать учителя. Когда бывшему ученику присваивалось звание учителя, то он должен был излагать то, что ему было сказано его учителем, ибо в этой школе учитель был синонимом Божества. Раввинская традиция говорила, что тот, кто порицает своего учителя, тот порицает Божество. Учитель возлагал руки на голову бывшему ученику и говорил: «Теперь ты учитель». Ему вручались ключи и книга как знак того, что он может толковать Закон, но в рамках того, что ему преподал учитель. Таким образом, живая религиозная учительная мысль была постепенно формализована и подавлена мелким самолюбивым расчетом и в результате выродилась до безжизненной буквы.

Рождество Христово, открывает новую эру в жизни человечества, в том числе и в учительной практике, ибо Сам Христос являет нам образ и Совершенного Ученика, и Совершенного Учителя. Он был Основателем и одновременно Носителем и Идеалом новой учительной практики. «Аз есмь Путь, Истина и Жизнь» 

Христос Своим учением установил внесословный и вненациональный принцип педагогики, в котором объединяются как люди богатые, так и бедные, и в котором стираются национальные и сословные границы.

Господь явил Собой образ совершеннейшего Учителя, по мудрости, любви, вере и по самому практическому осуществлению этого учения. Глубочайшая мудрость была раскрыта Им в назидательных беседах, притчах с необыкновенной простотой, в доступной и одновременно совершенной форме, понятной для слушателей. Многочисленные примеры для Своих назидательных бесед Он черпает из повседневной жизни.

В раннехристианской практике следует отметить известное сочинение Климента Александрийского «Педагог», в котором он особенно раскрывает значение Христа как воспитателя человечества, подчеркивая, что Христос поступает по отношению к нам так же, как мы поступаем по отношению к нашим детям.

2. Современные требования к личности учителя

Многие авторы определяют педагогическую деятельность учителя как воспитывающее и обучающее воздействие учителя на ученика, направленное на его личностное, интеллектуальное и деятельностное развитие, одновременно выступающее как основа его саморазвития и самосовершенствования (И.А. Зимняя, 1997, Маркова А.К.)

Согласно Е.А.Климову, этот тип профессий определяется следующими качествами человека: устойчиво хорошим самочувствием в ходе работы с людьми, потребностью в общении, способностью мысленно ставить себя на место другого человет ка, быстро понимать намерения, помыслы, настроение других людей, быстро разбираться во взаимоотношениях людей, хорошо помнить и держать в уме знание о личных качествах многих и разных людей и т.д. 

По Е.А.Климову, человеку этой профессиональной схемы свойственны: 1) умение руководить, учить, воспитывать, "осуществлять полезные действия по обслуживанию различных потребностей людей"; 2) умение слушать и выслушивать; 3) широкий кругозор; 4) речевая (коммуникативная) культура; 5) "душеведческая направленность ума, наблюдательность к проявлениям чувств, характера человека, его поведению, умение или способность мысленно представлять, смоделировать именно его внутренний мир, а не приписывать ему свой собственный или иной, знакомый по опыту"; 6) "проектировочный подход к  человеку , основанный на уверенности, что  человек  всегда может стать лучше"; 7) способность сопереживания; 8) наблюдательность; 9) "глубокая убежденность в правильности идеи служения народу в целом"; 10) решение нестандартных ситуаций; 11) высокая степень саморегуляции.

Это как бы обобщенный портрет субъекта профессии типа «Человек-Человек». Входящая в  данный  тип педагогическая профессия  предъявляет специфические требования, среди которых основные - профессиональная компетентность и дидактическая культура.

Противопоказаниями к выбору профессий данного типа  являются дефекты речи, невыразительная речь, замкнутость, погруженность в себя, необщительность, выраженные физические недостатки (как это ни печально), нерасторопность, излишняя медлительность, равнодушие к людям, отсутствие признаков бескорыстного интереса к человеку - интереса "просто так" (Е.А. Климов)

По А.К. Макаровой, структура профессионально необходимых свойств педагога может быть представлена следующими блоками характеристик.

· объективные характеристики: профессиональные знания, профессиональные умения, психологические и педагогические знания;

· субъективные характеристики: психологические позиции, установки, личностные особенности.

К важным профессиональным качествам, согласно А.К.Макаровой, относятся: педагогическая эрудиция, педагогическое целеполагание, педагогическое (практическое и диагностическое) мышление, педагогическая наблюдательность, педагогический оптимизм, педагогическая находчивость, педагогическое предвидение и педагогическая рефлексия.

Требования к учителю включают в себя три блока характеристик:

Требование к преподавателю как личности (широта взглядов, адаптивность, интерес к нововведениям, готовность взять на себя ответственность, контактность, эмоциональная устойчивость и др.);

Требование к преподавателю как специалисту (солидное академическое образование, глубокие знания в области обучения и других областях);

Требование к преподавателю как профессионалу (владение методами и средствами обучения, методами исследования и т.п.).

В отечественной педагогике требования к учителю школы или преподавателю вуза включают такие функции, как исследование, проектирование, конструирование, организация, коммуникация.

Исследовательская функция нацеливает педагога на творчество, умение извлекать новые знания из различных источников, совершенствовать навыки логического мышления, ставить новые педагогические задачи.

Функция проектирования непосредственно связана с предыдущей. Она предполагает наличие навыков планирования педагогической деятельности, умение найти методы решения образовательных задач.

Конструирующая функция выражается в умении осуществлять отбор учебно-воспитательной информации, создавать новые педагогические технологии, контролировать степень усвоения учебных дисциплин молодёжью.

Организаторская функция предполагает наличие навыков управления психическим состоянием обучаемого, корректировать и прогнозировать его познавательные возможности.

Коммуникативная функция нацеливает педагога на строгое, но доброжелательное, доверительное отношение к школьникам и студентам, а также на создание единого морального и психологического пространства в образовательно-воспитательном процессе.

В системе «Учитель ↔ Ученик», где субъект-субъектные отношения могут менять своё направление, взаимно предполагать и дополнять друг друга, важна психологическая ориентация педагога, он сам как психический тип. В философско-педагогической литературе называются три таких типа: проактивный, реактивный, сверхактивный.

Проактивный  учитель  инициативен, коммуникабелен, вечно в поисках нового и, главное, знает, что хочет и ищет. У него «чёткий порядок и сильная рука».

Реактивный  учитель  тоже динамичен в своих установках и поисках, но они не носят строгого, однозначного характера. Его цели несколько аморфны, а сам он зачастую приспосабливается, подстраивается к классу (группе) учащихся.

Сверхактивный учитель склонен часто преувеличивать или абсолютизировать склонности и стихийные, неосознанные проявления действий учащихся (активный энергичный учащийся в глазах такого  учителя  – хулиган, а пассивный, инертный – лодырь). Им создаётся какая-то нереальная, умозрительная модель учащегося.

Идеальный учитель – это человек, который имеет значительный профессиональный опыт; в совершенстве знает свой предмет и методику его преподавания; обладает высоким уровнем методологической культуры; занимается самообразованием; справедлив и ровен в общении со всеми учащимися, эмпатичен; знает верный выход из любой педагогической ситуации и может преодолеть любую сложность как в обучении, так и в воспитании школьников.

В наиболее обобщенном виде педагогические способности были представлены В.А. Крутецким, который дал им соответствующие общие определения.

1.  Дидактические способности -  способности  передавать учащимися учебный материал, делая его доступным для детей, преподносить им материал или проблему ясно и понятно, вызывать интерес к предмету, возбуждать у учащихся активную самостоятельную мысль. Учитель с дидактическими способностями умеет в случае необходимости соответствующим образом реконструировать, адаптировать учебный материал, трудное делать легким. сложное - простым, непонятное, неясное - понятным. Профессиональное мастерство включает способность не просто доходчиво преподносить знания, популярно и понятно излагать материал, но и способность организовать самостоятельную работу учащихся, самостоятельное получение знаний, умно и тонко "дирижировать" познавательной активностью учащихся, направлять ее в нужную сторону.

2.  Академические способности - способности к соответствующей области наук (к математике, физике, биологии, литературе и т.д.). Способный  учитель знает предмет не только в объеме учебного курса, а значительно шире и глубже, постоянно следит за открытиями в своей науке, абсолютно свободно владеет материалом, проявляет к нему большой интерес, ведет хотя бы очень скромную исследовательскую работу.

3.  Перцептивные способности - способность проникать во внутренний мир ученика, воспитанника, психологическая наблюдательность, связанная с тонким пониманием личности учащегося и его временных психических состояний. Способный учитель, воспитатель по незначительным признакам, небольшим внешним проявлениям улавливает малейшие изменения во внутреннем состоянии ученика.

4.  Речевые способности - способность ясно и четко выражать свои мысли, чувства с помощью речи, а также мимики и пантомимики. речь педагога всегда отличается внутренне силой, убежденностью, заинтересованностью в том, что он говорит. Выражение мысли ясное, простое, понятное для учащихся.

5.  Организаторские способности - это, во-первых, способность организовать ученический коллектив, сплотить его, воодушевить на решение важных задач и, во-вторых, способность правильно организовать свою собственную работу. Организация собственной работы предполагает умение правильно планировать и самому контролировать ее. У опытных учителей вырабатывается своеобразное чувство времени - умение правильно распределять работу во времени, укладываться в намеченные сроки.

6.  Авторитарные способности - способность непосредственного эмоционально-волевого влияния на учащихся и умение на этой основе добиваться у них авторитета (хотя, конечно, авторитет создается не только на этой основе прекрасного знания предмета, чуткости и такта учителя и т.д.). Авторитарные способности зависят от целого комплекса личностных качеств учителя, в частности его волевых качеств (решительности, выдержки, настойчивости, требовательности и т.д.), а также от чувства собственной отвественности за обучение и воспитание школьников, от убежденности учителя в том, что он прав, от умения передать эту убежденность своим воспитанникам. 

7.  Коммуникативные способности - способность к общению с детьми, умение найти правильный подход к учащимся, установить с ними целесообразные, с педагогической точки зрения, взаимоотношения, наличие педагогического такта.

8.  Педагогическое воображение (или прогностические способности) - это специальная способность, выражающаяся в предвидении последствий своих действий, в воспитательном проектировании личности учащегося, связанного с представлением о том, что из ученика получится в будущем, в умении прогнозировать развитие тех или иных качеств воспитанника.

9.  Способность к распределению внимания одновременно между несколькими видами деятельности; имеет особое значение для работы учителя. Способный, опытный учитель внимательно следит за содержанием и формой изложения материала, за развертыванием своей мысли (или мысли ученика), в то же время держит в поле внимания всех учащихся, чутко реагирует на признаки утомления, невнимательность, непонимание, замечает все случаи нарушения дисциплины и, наконец, следит за собственным поведением (позой, мимикой и пантомимикой, походкой).

Представим карту учительских достоинств учителя - профессионала:

· Старается знать многое о новых достижениях в науке, которую преподает, в психологии и педагогике, а также в методике преподавания предмета.

· Серьезно и обстоятельно готовится к урокам.

· Очень точно и корректно формулирует учебные цели и задачи урока.

· Владеет умением превращать организационный момент на уроке в организационно-психологический момент, задающий добрую, человечную, деятельную тональность всему уроку.

· Умеет увлечь учащихся на уроке, мотивируя их работу.

· Не растрачивает время урока попусту, умеет организовать познавательную деятельность и общение на уроке.

· Умеет организовывать познавательную деятельность на уроке, настойчиво и без раздражения работает с каждым учеником, стараясь добиться настоящего эффекта.

·  Умеет переключать виды деятельности на уроке и снимать усталость за счет  специальных способов разрядки .

· Знает и использует методику дифференцированного обучения.

· Создает творческую атмосферу на уроке: разработал и использует щадящую разумную систему неразрушающего контроля за знаниями и развитием учащихся.

· Владеет умением задавать вопросы.

· Постоянно работает с понятийной базой предмета.

· Умеет обеспечивать активизацию познавательной деятельности в процессе работы над новым материалом.

·  Знает, кого из учащихся и как опрашивать, в какой форме оценивать знания, умения, навыки.

·  Умеет организовывать микрогрупповую творческую деятельность учащихся.

·  Всегда внимательно и уважительно слушает и слышит ребят на уроке и справедливо выставляет оценки.

· Подбирает и выдает разнообразные, интересные, оригинальные творческие домашние задания.

В настоящее время концепция педагогических способностей, развиваемая Н.В. Кузьминой и ее школой, доказывает, что педагогическая система включает пять структурных элементов (цели, учебная информация, средства коммуникации, учащиеся и педагоги) и пять фуекциональных элементов: исследовательский, проектировочный, конструктивный, коммуникативный, организаторский.

Эти же элементы являются функциональными элементами индивидуальной педагогической деятельности (гностический, исследовательский, проектировочный, конструктивный, коммуникативный, организаторский), что позволяет говорить о пяти больших группах общих одноименных способностей, лежащих в их основе.

Н.В. Кузьмина выделяет два уровня педагогических способностей: перцептивно-рефлексивные и проективные способности. Первый уровень педагогических способностей, по Н.В. Кузьминой, - перцептивно-рефлексивные  педагогические способности - включают "три вида чувствительности": чувство объекта, связанное с эмпатией и оценкой совпадения потребностей учащихся и школьных требований; чувство меры, или такта и чувство причастности. Эти проявления чувствительности являются основой педагогической интуиции.

Второй уровень педагогических способностей, по Н.В. Кузьминой, — проективные способности, соотносимые с чувствительностью к созданию новых, продуктивных способов обучения. Этот уровень включает гностические, проектировочные, конструктивные, коммуникативные и организаторские  способности.

Гностические способности проявляются в быстром и творческом овладении методами обучения учащихся, в изобретательности способов обучения. Гностические способности, по Н.В. Кузьминой обеспечивают накопление информации учителя о своих учениках, о самом себе.

Проектировочные способности проявляются в способности представить конечный результат воспитывающего обучения в заданиях-задачах, расположенных во времени на весь период обучения, что готовит обучающихся к самостоятельному решению задач. 

Конструктивные способности проявляются в создании творческой рабочей атмосферы совместного сотрудничества, деятельности, в чувствительности к построению урока, в наибольшей степени соответствующего заданной цели развития и саморазвития обучающегося.

Коммуникативные способности проявляются в установлении контакта, педагогически целесообразных отношений. Эти способности, по Н.В. Кузьминой, обеспечиваются четырьмя факторами: способностью к идентификации, чувствительностью к индивидуальным особенностям учащихся, хорошо развитой интуицией, суггестивными свойствами.

Добавим еще фактор речевой культуры (содержательность, обращенность, воздейственность). Организаторские способности проявляются в избирательной чувствительности к способам организации учащихся в группе, в освоении ими учебного материала, самоорганизации обучающихся, в самоорганизации собственной деятельности педагога.

Н.А. Аминов считает, что в качестве основы дифференциации педагогических способностей выступает успешность. Выделяются два ее вида: индивидуальная (достижения человека по отношению к самому себе во времени) и социальная (достижения одного человека по отношению к достижениям других людей). Первый вид — это индивидуальная (ресурсная) успешность, второй — конкурентоспособность. 

Под собственно способностями (терминальными способностями) Аминов понимает именно те индивидуально-психологические особенности человека, которые не только обеспечивают ему успешность в какой-либо деятельности, но и повышают его конкурентоспособность, т.е. успешность в ситуации соперничества (соревнования) с другими на любом поприще. В повышении конкурентоспособности человека, по классификации В. А. Богданова, решающая роль принадлежит такому психическому процессу, как воображение, именно  способность  придумать и реализовать нечто новое дает преимущество одному человеку перед другими. Поэтому развитость воображения (креативность) можно считать ключевым компонентом перцептивных способностей.

Способы (психологические ресурсы), с помощью которых человек достигает успеха в реализации себя (личностном росте) без конкуренции с другими, Аминов называет инструментальными  способностями , которые делятся на две группы: общие (перцептивные) и специальные. Последние, по Н. А.Аминову, включают эмоциональные, волевые, мнемические, аттенционные, имажинативные (представления)  способности. Терминальная способность (повышающая конкурентоспособность) к педагогической деятельности предполагает преобладание в своей структуре сопротивляемости к развитию синдрома эмоционального сгорания (истощение эмоциональных ресурсов).

Для успешной деятельности учителей определяющее значение имеют терминальные способности, так как именно они обеспечивают их конкурентоспособность относительно других учителей, поскольку для достижения более высоких результатов в обучении по сравнению со своими коллегами они, опираясь на свое воображение, изобретают новые, эффективные формы, средства, методы обучения, что находит свое выражение в стиле педагогической деятельности , ориентированном на результативность.

Итак, психологический портрет педагога, включает следующие структурные компоненты: 1) индивидуальные качества человека, т.е. его особенности как индивида - темперамент, задатки и т.д.; 2) его личностные качества, т.е. его особенности как личности - социальной сущности человека; 3) коммуникативные (интерактивные) качества; 4) статусно-позиционные, т.е. особенности положения, роли, отношений в коллективе; 5) деятельностные (профессионально-предметные); 6) внешнеповеденческие показатели.

Одним из основных профессионально значимых качеств личности педагога является его "личностная направленность". Согласно Н. В.Кузьминой, личностная направленность является одним из важнейших субъективных факторов достижения вершины в профессионально-педагогической  деятельности. 

3. Психологические особенности деятельности учителя иностранного языка.

Один из разделов педагогической психологии составляет психология учителя, объектом изучение которой является личность учителя, его педагогическая деятельность. «Педагогическая деятельность – это деятельность взрослых членов общества, профессиональной целью которых является воспитание подрастающего поколения» / А. И. Щербаков/.

Педагогическая деятельность считается одной из сложнейших областей человеческого труда. Общество предъявляет высокие требования к личности и деятельности учителя, обусловленные тем огромных значением, которое придается в нашей стране делу воспитания молодого поколения.  На эти требования общества, на социальные ожидания 

( что от него ждут, что он ждет от своей работы ) ориентируется учитель в своей деятельности.

Структурно-фунткциональный подход к анализу педагогической деятельности учителя.

Педагогическая деятельность учителя была и остается объектом пристального изучения. В настоящие время широкое распространение получил структурно-функциональный подход к анализу педагогической деятельности. С позиций этого подхода процесс педагогической деятельности определяется «как решение бесчисленного ряда педагогических задач»

Педагогическая деятельность реализуется в отдельных педагогических действиях, которые взаимосвязаны друг с другом, имеют свои цели и осуществляются поэтапно при решении конкретной педагогической задачи. На каждом этапе учитель выполняет более элементарные действия, каждое из которых имеет самостоятельную цель, занимающую промежуточное положение на пути к достижению главной цели данного педагогического действия. «Совокупность промежуточных действий, связанных единством цели, составляет одну психолого-педагогическую функцию» /С. Ф. Шатилов/.
Психолого-педагогические функции учителя составляют две группы: I группа – операционно – структурные функции, характеризующие педагогическую деятельность со структурной стороны; II группа – целеполагающие функции, определяющие педагогическую деятельность с содержательной стороны, последняя обуславливается, в основном, целью, задачами и содержанием обучения конкретному учебному предмету.

В группу операционно-структурных функций входят конструктивная, организаторская, коммуникативная и гнотическая функции: 

I/ Конструктивная функция обеспечивает: а/ отбор и композицию содержания информации, которая должна быть усвоена учащимися; б/ проектирование деятельности учащихся, в которой информация может быть усвоена: в/ проектирование собственной будущей деятельности и поведения, какими они должны быть в процессе взаимодействия с учащимися.

2/ Организаторская функция обеспечивает организацию: а/ информации, в процессе сообщения её учащимся; б/ организацию различных видов деятельности учащихся; в/ организацию собственной деятельности и поведения в процессе непосредственного взаимодействия с учащимися. 


 3/ Коммуникативная функция предполагает: а/ установление правильных взаимоотношений с учащимися; б/ с другими учителями, с администрацией школы; в/ сообразование своей деятельности с государственными зданиями, предъявляемые к руководителю как гражданину своей страны.


4/ Гностическая /исследовательская/ функция предусматривает изучение: а/ содержания и способов взаимодействия на других людей; б/ возрастных и индивидуально-психологических особенностей других людей; в/ особенностей процесса и результатов собственной деятельности, её достоинств и недостатков.
В группу целеполагающих функций включены информативная, мобилизационная, развивающая и ориентационная функции.

1/ Информационная функция предполагает сообщение учащимся знания основ науки.

2/ Мобилизационная функция предполагает /мобилизацию/ стимулирование психической активности учащихся в процессе учения. 

3/ Развивающая функция обеспечивает развитие /в широком плане/ личности учащихся.

4/ Ориентационная функция обеспечивает формирование у учащихся общественно значимых ценностных ориентаций.

Вышеназванные функции носят общепедагогический характер, однако специфика самого учебного предмета оказывает на них определенное влияние.

Специфической особенностью педагогической деятельности учителя иностранного языка /ИЯ/ является тот факт, что обучение иностранному языку осуществляется на коммуникативно-речевой основе и проводится на изучаемом языке, т.к иностранный язык является и целью и средством обучение. В этой ситуации учитель должен управлять не только процессом усвоение учащимися языкового материала, но и процессом общения на иностранном языке. Вот почему в педагогической деятельности учителя ИЯ коммуникативная функция становится шире и качественно изменяется. По мимо воспитывающего характера /как это имеет место при обучении другим предметам/ коммуникативная функция учителя ИЯ приобретает и обучающий характер.

Итак, педагогическая деятельность учителя ИЯ предполагает выполнение таких операционно-структурных функций, как: I/ конструктивно-планирующей, 2/ организаторской, 3/ коммуникативно-обучающей 4/ исследовательской. Из целеполагающих функций в деятельности учителя ИЯ можно назвать: 1/ информационно-ориентировочную, 2/ мотивационно-стимулирующую, 3/  развивающую 4/ воспитательную.

Условия успешного выполнения учителем иностранного языка психолого-педагогических функций.

Для успешной реализации в педагогическом процессе основных психолого-педагогических функций у учителя ИЯ должны быть сформированы и развиты определенные педагогические умения.

1.Целеполагающие педагогические функции учителя ИЯ

I. Информационно-ориентировочная функция связана с реализацией целей по передаче лингвистической и экстралингвистической информации, направленной на создание у учащихся ориентировочной основы речевой деятельности /информация о цели учебного материала, способах и условиях действий с ним/.

Осуществление данной функции включает следующие умения:

- определить конкретные цели и задачи педагогических действий с учетом общей цели и возможных трудностей учебного материала при данном уровне владения изучаемым языком учащимися;

- определить объем, форму, способы и место сообщения знаний об изучаемом языке и способах деятельности с языковым материалом в процессе формирование речевых навыков и умений;

- ориентировать учащихся в экстралингвистических условиях, т.е. ситуациях устного и письменного общения, влияющих на выбор средств выражения, вида и формы речевой деятельности.

2/ Мотивационно-стимулирующая функция предполагает изыскание учителем средств стимулирование познавательной и речевой деятельности /устной и письменной/ учащихся, направленной на формирование познавательных интересов и развитие речевых навыков и умений.

Выполнение данной функции базируется на следующих умениях:

- выявлять и использовать интересы и запросы учащихся, удовлетворение которых связано с применением ИЯ, как средство коммуникации /устной и письменной/;

- определять роль и место учебной и естественной /коммуникативной/ мотивированности при стимулирование познавательной и речевой деятельности с учетом социально-психологических характеристик;

- устанавливать оптимальные соотношения между познавательной деятельностью учащихся по усвоению языкового материала и их коммуникативной деятельности по использованию усваиваемого языкового материала как средство приема и передачи содержательной информации в процессе формирование навыков и развитие речевых умений.

3/ Развивающая функция направлена на развитие личности школьника, его познавательных сил и способностей с учетом возможностей и особенностей учебного предмета, уровней обученности и обучаемости каждого ученика.

ИЯ как учебный предмет позволяет развивать у учащихся:

- направленность и сосредоточенность деятельности при овладении ИЯ как средством общения;

- восприятие устной и письменной речи, идентификацию языковых единиц в потоке речи с последующим их осмыслением;

- анализ и общение языковых фактов и речевого опыта на ИЯ, позволяющие учащимся делать самостоятельные выводы о языковых и речевых закономерностях;

- слуховую и зрительную память, обеспечивающую хранение, узнавание и своевременное воспроизведение единиц языка и речи в процессе аудирование, говорения, чтения и письма.

- соображение, воссоздающее ситуации с элементами перевоплощения;

- мышление на родном и иностранном языке;

- иноязычно-речевые способности.

4/ Воспитывающая функция предполагает обеспечение всестороннего гармонического развития учащихся: их идейно-политическую и трудовую подготовку, нравственное ,эстетическое воспитание и физическое развитие в процессе обучения ИЯ и во внеклассной работе в их единстве; формирование системы ценностных ориентаций, определяющих социальную и жизненную позицию школьников.

Осуществление этой функции включает в себя следующие умения

- максимально использовать процесс обучение иностранному языку и внеклассную работу для воспитания патриотизма, интернационализма, уважения к революционным и прогрессивным культурным традициям, научно-техническим достижениям, к прогрессивной литературе и искусству народа, язык которого изучается;

- отбирать и интерпретировать учебный материал о стране изучаемого языка с классовой позицией, опираясь на указание В.И. Ленина о двух культурах в буржуазном обществе;

- находить пути и формы воспитания гражданских качеств учащихся, их общественно политической активности и самостоятельности;

- показывать и доказывать преимущества социалистического строя перед капиталистическим путем сопоставления факторов в общественной, экономической, политической жизни СССР и странах капитализма и на этой основе воспитывать чувство советского патриотизма и гордости за свою социалистическую родину;

- осуществлять эстетическое воспитание учащихся в процессе обучения иностранному языку и во внеклассной и внешкольной работе с учащимися и др.

II. Операционно-структурные функции.

I/Конструктивно планирующая функция включает в себя три основных вида проектировочной деятельности: конструктивно – содержанную, конструктивно – оперативную и конструктивно – материальную.

а Конструктивно – содержательная деятельность предполагает отбор содержания  учебно–воспитательного материала и его структурирование осуществляемые такими, например, умениями, как умения:

- отбирать и дозировать языковые материалы для обучения устной речи;

- проектировать и создавать учебно-речевые ситуации;

- определять типы упражнений и т.п

б. Конструктивно – оперативная деятельность направлена на планирование действий учителя и учащихся и включает, например, такие умения, как умения планировать урок и систему уроков, планировать коммуникативно–обучающую деятельность с учетом психологических закономерностей овладения иностранным языком и т.п.

в. Конструктивно – материальная деятельность обеспечивает проектирование учебно-материальной базы в учебном процессе и внеклассной работе. Для выполнения этой деятельности учитель должен уметь:

- проектировать элементарные наглядные пособия и создавать их в соответствие с целями и задачами урока;

- оборудовать кабинет иностранного языка в школе в свете современных требований к преподаванию иностранного языка;

2/ Организаторская функция связана органически с конструктивно – планирующей деятельностью учителя и включает в себя такие организационные умения, как, например, умения организовать классный коллектив, организовать свою деятельность и деятельность учащихся, осуществлять учет, контроль и корректирование учебной деятельности учащихся и т.д.

3/ Коммуникативно-обучающая функция. Её содержание определяется спецификой иностранного языка как учебного предмета и состоит в том, что учитель должен обеспечить построение учебного процесса на коммуникативно-речевой основе в целях практического овладения учащимися иностранным языком. Осуществление этой функции предполагает наличие у учителя иностранного языка особого, профессионально направленного владения преподаваемым языком.

Профессиональное владение иностранным языком как педагогической специальностью позволяет строить учебный процесс на коммуникативно-речевой основе с учетом трудностей овладения языковым материалом, уровня языковой подготовленности учащихся, этапа работы над материалом. Оно лежит на основе следующих умений коммуникативно-обучающей деятельности учителя:

- умение вести урок на иностранном языке, устанавливать контакты: учитель – класс, учитель – учение, ученик- ученик средствами иностранного языка;

- перестраивать свою речь в зависимости от конкретных условий обучения / упрощать или усложнять её, переходить от одной формы речи на другую; от монологической к диалогической, от устной к чтению и т.п./;

- словесно побуждать учащихся к мотивированной речевой деятельности и управлять ею, ставить перед ними определенные коммуникативные задачи / при говорении, аудирование, чтении, письме/;

- создавать и использовать учебно-речевые ситуации с целью стимулирования речевой деятельности учащихся и управления ею путем постоянного усложнения речевых задач, обеспечивая единство речевой деятельности и речевого поведения учащихся;

- создавать у учащихся потребность пользование иностранным языком в устной и письменной форме;

 - определять характер ошибок в речи учащихся, выявлять их причины, намечать пути их предупреждения и способы их исправления;

- использовать внеклассную работу учащихся на иностранном языке в целях совершенствования практических навыков и умений и повышения интереса к иностранному языку как учебному предмету.

4/ Исследовательская функция проявляется в изучении отдельных учеников, групп учеников и классных коллективов; при изучении учебного материала и методических пособий; при анализе и осмыслении результатов своей педагогической деятельности, при изучении опыта других учителей, его обобщения и переносе эффективных форм и приемов в практику своей работы. Наиболее успешно эта функция может осуществляться при наличии у учителей потребности к самообразованию и совершенствованию своего педагогического мастерства. Для выполнения исследовательской функции будущему учителю необходимо обладать следующими умениями:

- изучать личность учащихся и особенности коллектива в плане выявления уровня их языковой подготовленности и условий, влияющих положительно или отрицательно на результаты обучения и воспитания, их интересов и отношений к предмету;

- методически анализировать и критически оценивать учебный материал, учебные пособия, средства обучения и творчески их использовать;

- анализировать урок по содержанию построению, методом преподавания и деятельности учащихся;

- наблюдать педагогические процессы и явления, выявлять причинно – следственные связи наблюдаемых явлений;

- проводить несложные методические эксперименты с целью изучения интересующих учителя вопросов и использовать результаты исследований в своей практической работе и др.

Основой для формирования соответствующих педагогических умений служить знания учителя ИЯ, которое он сознательно применяет в свой практической деятельности для решения многочисленных педагогических задач. Причем, в практической работе учитель использует знания по своей специальности и по смежным дисциплинам ( общественным наукам, педагогике, методике, психологии ) не изолировано друг от друга, а в тесной взаимосвязи. Авторы Профессиограммы учителя ИЯ обращают особое внимание на важность функционально – педагогической интеграции различных знаний в процессе их применения на практике. Исследователи же, занимающиеся изучением структуры педагогических знаний учителя ИЯ, подчеркивают в своих работах, что для успешного обучения учащихся иностранному языку необходимо достаточно высокий уровень знаний учителя ИЯ как по своей специальности, так и по педагогике, методике, психологии (общей, возрастной и педагогической и в особенности психологии обучения ИЯ).

Требования педагогической деятельности к личностным особенностям учителя ИЯ.

Педагогическая деятельность предъявляет высокие требования не только к профессиональной стороне деятельности учителя ИЯ, но и к особенностям его личности, и первую очередь, к таким, как направленность его личности, и в первую очередь, к таким как направленность и способности.

Направленность –  это «её интересы и склонности, идеалы, мировоззрение и убеждения, являющиеся одновременно и мотивом деятельности « / К.К. Платоков /.Очень важно отметить, что сущность направленности связана не только с тем, к чему человек стремится, чего он хочет, сколько с тем, почему он этого хочет, во имя чего он к этому стремится. « В основе направленности личности… лежит возникающая в процессе жизни и воспитания человека устойчиво доминирующая систему мотивов, в которой основные, ведущие мотивы, подчиняя себя все остальные, характеризуют строение мотивационной сферы человека» /Л.И. Божович/.

Иностранный язык как учебный предмет предполагает постоянное разностороннее общение учителя со своими учениками, в процессе которого перед учащимися ярко раскрывается вся личность учителя – его убеждения, идеалы, мировоззрение, его интересы и склонности, его социальные потребности, моральные и ценностные ориентации, общественно – политическая активность. Отсюда понятны высокое требования общества к той стороне личности учителя ИЯ, которая характеризует её социально – политическую направленность. Стремясь к тому, чтобы уроки ИЯ носили не только обучающий, но и воспитывающий характер, учитель должен сам быть примером, достойным подражания. Только человек с высокими идеалами и стремлениями, являющийся носителем коммунистической морали, обладающий высокими нравственными качествами советского человека, может воспитывать эти личностные качества у своих учеников.

Не менее значимой для учителя ИЯ является такая разновидность направленности его личности, как профессионально – педагогическая направленность, выражающая отношения учителя к своей профессии, интерес и любовь к преподавательской работе, склонность общаться и работать с молодежью. Ведущими мотивами, которыми должны руководствоваться будущие учителя ИЯ при выборе своей профессии, должны стать не только интерес к изучению ИЯ, к самому предмету /как это еще, к сожалению, имеет место/, но и интерес к педагогической деятельности, желание обучать и воспитывать подрастающие поколение.

Для успешного выполнения педагогической деятельности, для совершенствования в ней учителю ИЯ необходимо обладать определенной совокупностью индивидуально – психологических качеств личности, т.е. профессиональными способностями. Важно отметить, что «профессиональные способности представляют собой не новые особые качества, а определенные сочетания психических свойств и процессов» /К.К.Платонов/, благоприятных для овладения профессией, выполнения её, совершенствования в ней.

«Педагогические способности – определенные психологические особенности личности, которые являются условием достижения ею в роли учителя высоких результатов в обучении и воспитании детей» /А. И.Щербаков/. Ведущее место в структуре педагогических способностей занимают коммуникативные свойства личности педагога. Основными компонентами этих свойств являются:

I/ перцептивные свойства, которые позволяют учителю адекватно воспринимать учащихся «читать по лицам» их мысли, чувства, определять по внешним признакам их психологическое состояние;

2/ готовность к эмпатии /сопереживанию/, возникающая только в том случае, если учитель не просто видит, но и понимает  /адекватно моделирует/ внутренний мир, поведение и психическое состояние учащихся;

3/ педагогический такт, как « поведение учителя, строящееся на основе адекватно воспринимаемых им социальных ожиданий по отношению к нему как наставнику молодежи» / А. И.Щербаков/, от которого зависит успешная реализация потребностей учителя в социальном взаимодействии, проявляющейся в стремлении к передачи знаний, к общению с детьми.

Определенную роль в успехе педагогической деятельности играют вспомогательные свойства и особенности личности также входящие в структуру педагогических способностей. Это качества ума /остроумие, критичность, последовательность и др./, артистичность натуры / живое воображение, умение фантазировать/, качества речи учителя / содержательность, выразительность, воздейственность /.

Названные выше личностные особенности играют исключительную роль в деятельности учителя ИЯ, что объясняется спецификой ИЯ как учебного предмета, который напомним еще раз, будучи средством общения между людьми, выступает в процессе обучения в двух планах – как цель и как средство обучения.

Темы для подготовки к семинарским занятиям
1. Проблемы личности учителя в психологии и педагогике.
2. Современные требования к личности учителя

3. Понятие личности. Личностные качества человека.

4. Выдающиеся педагоги о личностных качествах учителя. 

5. основные личностные качества учителя.

Темы для рефератов

1. Взгляды педагогов и психологов на педагогическое признание.
2. Мотивы выбора профессии учителя и педагогическое признание.

3. Психологи о педагогических способностях.

4. Виды педагогических способностей и их характеристика.

Литература для самостоятельной работы 
1. Андриенко Е.В. Феномен профессиональной зрелости учителя. // Педагогика. - 2002. - №6. - С.66-70

2. Аминов Н.А., Болотов И.А., Воробьев А.Н. Психологический отбор на педагогические специальности. Ярославль, Из-во НПЦ "Психодиагностика", 2006. - 57 с.

3. Буланова-Топоркова М. В. Педагогика и психология высшей школы: Учебное пособие. Ростов н/Д: Феникс, 2008. - С.  265

4. Казачихина Н.В. Формирование професссионального идеала педагога.  //  Народная асвета. - 2004, №10. - с.64-68

5. Климов Е.А. Образ мира в разнотипных профессиях. М.: Академия, 2006. - С.53

6. Культурология. ХХ век: Словарь. СПБ.: Питер, 2008. - С.92

7. Менегетти А. Система и личность. М.: Серебряные нити, 2007. - 376с.

8. Маркова В.В. Формирование потребности в профессионально - нравственном самосовершенствовании педагога.   //   Педагогическое образование и наука. - 2004. - №5. - с.53-59
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Приложение 1.

Примерная тематика спецкурсов

Тема: Психология обучения видам речевой деятельности и аспектам  языка.

1.Речевая деятельность на иностранном языке как объект обучения

2.Психология обучения говорению

3.Психология обучения аудированию

4.Психология обучения письму

5.Психология обучения чтению

6.Индивидуально-психологические и возрастные особенности учащихся в обучении иностранным языкам

7.Психология обучения рецептивным и продуктивным видам речевой деятельности.
8.Психология обучения аспектам языка (лексика, фонетика, грамматика).
Приложение 2.

Примерная тематика практических занятий

Содержание

Предисловие

Задание 1.Вероятностное прогнозирование при восприятии речи

Задание2.Особенности передачи речевого сообщения

Задание 3.Влияние направленности внимания на восприятие и понимание текста

Задание 4. Определение объема кратковременной памяти

Задание 5.Качественные и количественные различия ассоциаций на родном и иностранном языках.

Задание 6. Нахождение величины самооценки личности

Задание 7. Особенности передачи речевого сообщения

Задание 8.Качества личности учителя иностранного языка

Задание 9. Оперативная память как фактор успешного обучения иностранному языку. 
Задание 10.Формирование речевых механизмов (осмысление).
Приложение 3.

Примерные темы курсовых работ

1.Пути повышения мотивации на уроках иностранного языка

2.Психология педагогической деятельности и личности учителя иностранного языка

3. Стресс и стрессогенные ситуации на уроках иностранного языка

4.Эффективные замечания и наказания в практике преподавания в школе

5.Сформированность классного коллектива (учебной группы, класса) как фактор успешности обучения ИЯ

6.Эффективная и неэффективная похвала на роке ИЯ

7. Психологические причины неуспеваемости по иностранному языку

8.Психологическая характеристика мотивационных ориентаций школьников при усвоении иностранного языка

9.Психологические барьеры молодого учителя иностранного языка

10. Эмоциональное выгорание учителя иностранного языка

11.Психологические причины падения интереса к овладению иностранным языком

12.Индивиуализация обучения иностранному языку и пути ее реализации на уроке.

13.Психологическая компетентность учителя иностранного языка

Приложение 4.

Примерная тематика дипломных работ

1. Готовность к обучению в языковом вузе и пути ее определения

2.Об особенностях владения иностранным языком. Иноязычные способности

3.Сформированность студенческого коллектива учебной группы как фактор успешности обучения иностранному языку

4.Совпадение взаимооценок преподавателя и студента как условие эффективности педагогического общения

5.Самооценка и мотивация как факторы социально-психологической адаптации студентов к условиям обучения в вузе.

6.Опыт исследования характера мотивационных ориентаций студентов при усвоении иностранного языка в вузе.

7.Эмоциональная регуляция речевого поведения студента

8.Память в обучении языку

9.О повышении эффективности обучения иностранным языкам в вузе 

10.Эффективная и неэффективная похвала на уроке иностранного языка

11.Психология билингвизма.
Приложение 5.

Специфика курсовой работы по психологии.

Курсовая работа по психологии представляет собой самостоятельное научное исследование, выполняемое студентом под непосредственным руководством преподавателя кафедры психологии, направленное на углубление теоретических знаний по определенной проблеме и формировании умения в свете этих теоретических знаний интерпретировать и решать на практике какой-либо частный вопрос по общей или педагогической психологии.

Курсовая работа занимает ответственное место в общей системе психологического образования будущего преподавателя иностранного языка именно потому, что, согласно учебной программе, она следует за курсом лекций, лабораторными занятиями и экзаменом по общей и педагогической психологии (1 и 2 курсы) и предшествует педагогической практике (4 и 5 курсы), т.е. тому времени, когда студенту приходится применять полученные психологические знания в реальном процессе обучения и воспитания.
Выполняя курсовую работу по психологии, студент повторно соприкасается с этой наукой, обновляет свои знания, вырабатывает научный подход к явлениям психологического порядка.

Таким образом, можно сформулировать следующие задачи курсового проектирования:

5) Расширение и углубление психологических знаний студента по интересующей его проблеме;

6) Выработка умений применять свои теоретические знания при решении конкретного вопроса;

7) Выработка навыков научной работы в области естественнонаучных дисциплин.

Курсовые работы по психологии обладают определенной спецификой. Поскольку основная научная тематика кафедры и курсовых работ связана с языком и речью, то в зависимости от конкретной темы курсовая работа по психологии характеризуется тесной связью с философией, лингвистикой, методикой и педагогикой, а также физиологией, литературоведением и другими науками. Это позволяет удовлетворить широкие интересы студентов и способствует формированию междисциплинарных знаний.

Другая особенность курсовых работ по психологии определяется естественнонаучным характером этой дисциплины: решение многих психологических вопросов предполагает экспериментальное изучение, т.е. привлечение испытуемых, использование аппаратуры, применение математической обработки результатов опытов. Все это развивает исследовательские навыки в области изучения человеческих качеств, состояний, отношений и психологических возможностей человека как Homo sapiens и Homo logues.
Непременным требованием к курсовым работам является творческая самостоятельность студента в суждениях и выводах, глубина проникновения в существо изучаемого вопроса и научная добросовестность.

Ценность курсовой работы заключается в том, что выполнение этого учебного задания приобщает студента к большой науке, развивает его творческое мышление и тем самым поднимает качество профессиональной подготовки в системе вузовского обучения.

Виды курсовых работ по психологии.

Описанная выше специфика курсовой работы по психологии определяет характер этих работ. Они могут быть:

7) чисто теоретическими исследованиями, т.е. обзорными, реферативными, не исключается возможность перевода ценной статьи, книги (или главы) по психологии, написанной на английском немецком или французском языке, с последующим анализом и интерпретацией ее основных положений;

7) экспериментальными; при этом случае предполагается небольшой обзор литературы по выбранному вопросу и ее анализ, формулирование гипотезы, проведение эксперимента, анализ полученных результатов, формирование выводов и практических рекомендаций.

Эксперимент (или любой другой метод исследования, как-то: наблюдение, беседа, анкетирование, анализ продуктов деятельности) в курсовом исследовании является не учебным, а настоящим научным актом, поэтому должен отвечать всем требованиям, предъявляемым к научным работам.

Методика выполнения курсовой работы

После того, как студент, ознакомившись с темами курсовых работ, выбирает одну из них, необходимо зарегистрировать свою тему в деканате. До встречи с научным руководителем студент должен прочитать методическую разработку и самостоятельно ознакомиться с предложенной, по выбранной им проблеме, основной литературой (см. ниже).

Затем начинается работа в непосредственном контакте с научным руководителем.

Работа над курсовой работой происходит по следующим этапам:

Первая консультация. Во время первой консультации уточняется тема, обсуждается план работы, решается характер исследования (теоретический или экспериментальный), намечается календарный план выполнения работы, определяется список литературы. Кроме чисто организационных моментов первая консультация имеет и содержательное начало: научный руководитель разъясняет студенту существо проблемы, показывает возможные направления исследования,
рассказывает о современном состоянии вопроса в науке, о противоречиях и
проблемах по этому вопросу. Эта встреча помогает студенту определить
собственное отношение к проблеме и легче войти в свою тему.

1 этап. Чтение рекомендованной литературы.

Вторая консультация. Обсуждение плана эксперимента (экспериментального
материала, процедуры опытов).

2 этап. Проведение эксперимента и подготовка к написанию теоретической
главы.

Третья консультация. Обсуждение характера обработки полученных
результатов опыта.

3. этап. Обработка результатов опыта.

Четвертая консультация. Анализ полученных данных; обсуждается текст
работы.

4. этап. Литературное оформление курсовой работы (черновик).

Пятая консультация. Обсуждение написанного текста (редакционная работа).

5. этап. Окончательное литературное оформление курсовой работы. Сдача курсовой работы научному руководителю и рецензенту кафедры (за неделю до срока защиты курсовой работы).

6.этап. Защита курсовой работы (подробнее см. ниже).

Выше был приведен примерный план работы при экспериментальном характере курсового исследования. Выполнение теоретической работы также предполагает 4-5 консультаций студента с научным руководителем.

Функция научного руководителя курсовой работы заключается в следующем:

7) в оказании регулярной консультативной помощи (не менее 5 консультаций за весь срок написания работы);

7) определение общего направления и характера исследования;

7) контролирование хода выполнения курсовой работы студента на каждом этапе ее реализации.

График выполнения курсовой работы

	Месяц
	Содержание работы
	% выполнения
курсовой работы

	Сентябрь
	Первая консультация с научным руководителем
	30%

	Октябрь- ноябрь
	Чтение литературы. Консультация № 2
	

	Декабрь 
(1 половина)
	Проведение экспериментов или продолжение знакомства с литературой в случае теоретического исследования. Консультация №3
	50%

	Февраль
	Обработка результатов опыта (экспериментальная часть) Консультация №4 Анализ прочитанной литературы (теоретическая работа)
	75%

	Март
	Литературное оформление работы (первая и вторая редакция). Консультация № 5
	1 1 100%

	Апрель
	Защита курсовой работы
	


Методика самостоятельной работы над литературой по теме

Подготовка к написанию курсовой работы начинается с изучения соответствующих литературных источников, которые указывает научный руководитель. Кроме названных преподавателем статей и книг, для этого используют следующие источники: ссылки на работы других авторов, которые имеются и рекомендованной литературе, и блиографические указатели, последние номера журнала «Вопросы психологии» (№6), в которых дается перечень статей, опубликованных журналом за год, тематические каталоги в библиотеках и т.д. На каждый источник необходимо завести библиографическую карточку, в которой указывается: инициалы и фамилия автора, полное название книги или статьи, название издательства, журнала или сборника статей, инициалы и фамилия автора сборника, город и год издания. Например:

1. Н.И. Житкин. Механизмы речи. Изд. АПН РСФСР. М. 1958.

2. А.Н. Леонтьев. Обучение как проблема психологии. Ж. «Вопросы психологии» №1, 1957.

3. Б.Ф. Ломов. Общение как проблема общей психологии. В кн.«Методические проблемы социальной психологии». Изд. «Наука», М. 1975.

На обратной стороне библиографической карточки можно выписать 2-3 основных положения данной работы. Это удобно для дальнейшего использования прочитанной литературы.

Как же читать научные книги и статьи? Как организовать запись прочитанного?

Главное к чему можно стремиться при чтении - это полностью понять смысловое содержание текста. Для этого научный текст целесообразно прочитывать дважды.

Первое чтение должно быть беглым просмотром всей работы с целью ознакомиться с основным ходом рассуждений и выводами автора. Практически, это- изучение структуры книги при медленном ее перелистывании с остановкой на отдельных фрагментах текста. Особое внимание следует уделить оглавлению, где сообщается план работы. Знакомство с книгой в целом полезно и в том случае, когда в списке рекомендуются только ее отдельные главы и параграфы.

Второе чтение имеет целью тщательное изучение текста (до полного его понимания). Оно производится медленно, с остановками для перечитывания трудных мест и с записью прочитанного. Выписки из текста делаются для того, чтобы не забыть прочитанное ко времени литературного оформления курсовой работы.
Записывать прочитанное можно двумя способами:
1. Цитирование., т.е. сохраняя в точности языковую форму текста; такие записи можно использовать в дальнейшем как цитаты. Цитирование требует сноски на работу автора (полностью название книги, издательство, место, год издания,

страница): сноски оформляются внизу страницы, на которой студент цитирует слова какого-либо автора. Цитат в курсовой работе должно быть немного.

2. Конспектирование: запись мыслей автора своими словами; при наличии критического отношения к мыслям автора удобно свои замечания писать на полях конспекта.

При написании курсовой работы рекомендуется постоянно просматривать сделанные записи. При изложении мыслей, почерпнутых из книг и статей обязательно делать ссылки на авторов, в противном случае студент совершает плагиат, что является совершенно недопустимым, с точки зрения этических норм выполнения научной работы.
Основные требования к курсовой работе

По содержанию

1. Идейная направленность работы. Во введении или в основной части необходимо указать, на основе каких методологических принципов строится психологическое исследование.

2. Профессионально- педагогическая направленность. В работе должно быть указано, какое значение для будущей преподавательской деятельности имеет изучение и разработка темы данной курсовой работы.

3. Научная ценность работы. Рассмотрение любого вопроса должно проводиться с позиции достижений современной психологии и на должном научном уровне. Студенческие исследования должны отвечать требованиям настоящего научного руководителя, т.е. должны соблюдаться все особенности выбранного метода исследования.

По форме

1. Объем курсовой работы - 1 п.л., т.е. 24 машинописных страницы. Курсовая работа сдается на кафедру в 2-х экземплярах за неделю до дня защиты. Предпочтительно, чтобы курсовая работа была сделана на компьютере.

2. Титульный лист оформляется следующим образом. В самом верху пишется: «Нижегородский государственный лингвистический университет им. Н.А. Добролюбова филиал в г. Казани» (в две строки). Посреди третьей строки пишется: «Кафедра психологии». Двумя-тремя строками ниже указывается Ф.И.О. студента, номер группы, факультет и отделение. В центре страницы крупными буквами дается название курсовой работы. Несколько ниже - «Курсовая работа»; в правом нижнем углу - «Научный руководитель ...» (указывается ученая степень и должность, инициалы и фамилия руководителя). Внизу титульного листа в середине указывается место и год написания курсовой работы: «Казань, 2007».

3. Оглавление. В оглавлении излагаются план работы с указанием страниц и точным названием глав, параграфов и разделов работы.

Традиционный план написания курсовой работы.

Введение, в котором объясняется выбор темы, раскрывается ее актуальность, значимость и указываются методические принципы, на которых построено данное исследование.

Глава первая, в которую включается обзор литературы и теоретическая постановка вопроса, формулируется цель и гипотеза исследования.

Глава вторая, в которой описывается методика исследования (процедура опыта,

экспериментальный материал, испытуемые).

Глава третья, в которой излагаются выводы из исследования.

Заключение. Оценка результатов работы. Практические рекомендации, вытекающие из теоретических выводов.

Резюме пишется на русском и иностранном языках. Это 2-3 предложения, в которых изложена суть работы. Например:

«В данной работе рассматривается 
 проблема, частным вопросом которой

является ... . В работе раскрыты следующие закономерности ..., имеющие теоретическую и практическую ценность.»
Список использованной литературы.
Приложение. Здесь приводятся протоколы опытов, экспериментальный материал.

В курсовых работах, носящих теоретических характер, разделение на главы определяется теми вопросами по изучаемой проблеме, которые подвергаются обсуждению

Требования к литературному оформлению курсовых работ.

Литературное оформление - заключительный этап в выполнении курсовой работы. Первым шагом должно быть составление для себя плана изложения каждой главы и работы в целом. Наметив план изложения и, согласовав его с научным руководителем, студент приступает к написанию своей работы. Обычно сначала работа набрасывается вчерне. Черновик просматривается руководителем темы, и только затем работы переписывается начисто.

При изложении своих мыслей надо уметь поставить себя на место читателя и увидеть текст его глазами: т.е. следует позаботиться о том, чтобы написанное легко и правильно понималось другими людьми. С этой целью следует тщательно отнестись к формулировкам своих мыслей. Курсовая работа должна быть написана в научном стиле, т.е. точно, кратко и быть аргументированной. Из текста работы должно быть ясно, что заимствуется студентом из литературных источников и что является его собственными мыслями, примерами, выводами. Заимствованные формулировки оформляются кавычками с точными библиографическими ссылками с указанием страниц работы.

Полученные результаты опытов желательно представить в виде графиков, таблиц, схем. Это помогает лучшему пониманию работы.

При написании работы используется обычно одна сторона листа. При этом справа и слева оставляются небольшие поля.

После перепечатывания работу следует прочитать, чтобы исправить возможные опечатки.

Зашита курсовой работы.

Защита курсовой работы представляет собой устное выступление перед комиссией. В нем за 10-15 минут студент излагает суть своей работы и аргументировано защищает свои основные выводы, к которым он пришел в результате проведенного исследования. После выступления студента, ему могут быть заданы вопросы, связанные с его работой. Затем зачитывается отзыв рецензента, после чего слово опять предоставляется студенту, автору курсовой работы, для ответа рецензенту. Защита длится 30-45 минут.

Оценка курсовой работы.

При оценке курсовой работы учитываются следующие факторы:

7) Ценность исследования: широта обзора научной литературы по теме, глубина анализа, оригинальность и достоверность выводов.

7) Характер и регулярность выполнения курсовой работы в течение всего года.

7) Качество написания и оформления работы: логичность, грамотность, стиль, наглядность.

7) Качество устной защиты: умение кратко и внятно изложить главное содержание своей работы, разумно ответить на вопросы, защитить свою точку зрения.

Оценка за курсовую работу проставляется в зачетной книжке и дипломе студента.

Лучшие курсовые работы рекомендуются комиссией к публикации и выставляются на городские и всесоюзные конкурсы.

1.Сознательное и бессознательное в работе мозга.

Литература: 
1) А.Н. Леонтьев. Психические процессы сознательности учения. Изд. АПН РСФСР, вып. 7, 1947.

2) Ф.В. Басин. Проблема бессозгнательного, Изд. «Медицина», М., 1968, главы 1,5

2.Процессы чувственного познания мира.

Литература: 
1) Б.Г. Ананьев. Психология чувственного познания. Изд. АПН РСФСР, М. i960.

2) А.Н. Леонтьев. Чувственные образ и модель в свете ленинской теории отражения. Ж. «Вопросы психологии» №2, 1970.

3.Человек и его внутренний мир.

а)мышление
и память

Литература: 
1)А.А. Смирнов. Проблемы психологии памяти. Изд. «Просвещение», 1966.

2) Л.С. Выготский. Мышление и речь. В кн. «Избранные психологические исследования», М. Изд. АПН РСФСР, 1956.

б)индивидуально - типологические особенности человека.
Литература: 
1)Б.М. Теплов. Исследование свойств нервной системы как путь к

изучению индивидуально-психологических различий. В сб. «Психологическая наука в СССР», т.П, изд. АПН РСФСР, 1980.
2) B.C. Мерлин. Очерки теории темперамента. М., изд. «Просвещение», 1964 гл.1, 5,6,7

в) человек и эмоции

Литература: 
1) П.М. Якобсон. Психология чувств. М. Учпедгиз, 1961

4.Речевое поведение человека на родном и иностранном языке. 
Литература: 1) В.А. Артемов. Психология обучения иностранным языкам

(гл. 1-4), М. изд. «Просвещение», 1969

2) «Основы теории речевой деятельности» под ред. А.А. Леонтьева, (гл. 2,5) изд. «Наука», М., 1974

5.Психология возраста.

Литература: 1) Под ред. А.В.Петровского. Возрастная и педагогическая психология, изд. «Просвещение», М. ,1973.

6.Психологические механизмы учения.

Литература: 1) Н.Д. Левитов. Детская и педагогическая психология. Учпедгиз, М.,1958.

2) Н.Ф. Талызина. Управление процессом усвоения знаний. Изд. МГУ, 1975 (гл.2 и заключение).

7.Психология обучения иностранным языкам.

Литература: 
1) В.А. Артемов. Психология обучения иностранным языкам (гл. 1-4), М. изд. «Просвещение», 1969, (гл. 9)

2) Б.В. Беляев. Очерки по психологии обучения иностранным языкам, М. изд. «Просвещение», 1965, (гл. 1,2,4,5,6)

8.Психология личности.

Литература: 
1) А.Г. Ковалев Психология личности. М., изд. «Просвещение», 1970.

9.Прошлое и настоящее психологии.

Литература: 
1) А.В.Петровский. История советской психологии. М., изд.«Просвещение», 1967.

2) М.Г. Ярошевский. История психологии. Изд.»Мысль», м., 1966.
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Это наука о самом сложном, что пока известно человечеству





В психологии человек одновременно является и субъектом. И объектом познания, так как свое сознание человек исследует с помощью же сознания





Ее практические следствия уникальные – они не только несоизмеримо значительнее результатов других наук, но и качественно иные: поскольку познать нечто – это значит овладеть им и научиться управлять, а управление своими психическими состояниями, процессами, функциями и способностями – задача самая грандиозная; к тому же, познавая себя, человек тем самым изменяет себя





Чрезвычайная перспективность психологии и ее исследований вытекает из постоянно возрастающих роли и значения людей, их психики и сознания





Собственной единой психологии не существует, а есть различные направления, течения, научные школы. Они получают свою специфику через выделение центральной категории, посредством которой объясняются основные проявления психики





Уникальность психологической науки заключается в том, что она одновременно является и естественной, и гуманитарной 





Психологический факт зависит от его интерпретации исследователем. Как исследователь представляет свой опыт, такие факты он и получает





Психология как наука, изучающая факты, закономерности и механизмы психики





Психология как наука о поведении





Психология как наука о душе 





Психологи как наука о сознании





Сформировалась на базе материалистического взгляда на мир. Основой современной российской психологии является закономерное осмысление теории отражения





Начинается в ХХ в. Задачи психологии – наблюде-ние за тем, что можно непосредственно увидеть, а именно: поведение, поступки, реакции человека. Мотивы, вызывающие поступки, не учитывались





Начинается в ХVII в. всвязи с развитием есте-ственных наук. Способность думать, чувствовать, желать назвали сознанием. Основным методом изучения считалось наблюдение человека за самим собой и описание фактов





Такое определение психологии было дано более двух тысяч лет тому назад. Наличием души пыта-лись объяснить все непонятные явления в жизни человека
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