Уважаемые студенты, данный материал рассчитан на 4 часа. По два часа на каждую тему.

Тема: Научные предпосылки содержания культурно-исторической психологии развития личности в теориях развивающего, индивидуального и личностно-ориентированного обучения.
Цель: Научно обосновать необходимость развивающего обучения.

Задание: Конспект материала лекции

Сроки выполнения: 

Данный конспект присылать на проверку не нужно, но он обязателен!!! Контроль позднее. 

Этапы становления и развития советской детской психология неразрывно связаны с историческими преобразованиями, которые начались в нашей стране в 1917 году. Как бы ни относиться к тому что свершилось тогда, справедливость требует признать, что по масштабу, трудности и новизне задач, возникших во всех областям жизни, это была эпоха, которая, пользуясь словами Ф. Энгельса «нуждалась в титанах и которая породила титанов по силе мысли, страсти и характеру, по многосторонности и учености». В психологии такой личностью стал Л. С. Выготский. Он строил теории развития сознательной личности ребенка "в обстановке всеобщей революции" и само его учение было "насквозь революционным" Революционными были жизнь и творчество многих русских интеллигентов, и здесь надо согласиться с поэтом: «Времена не выбирают, в них живут и умирают».
Вся научная деятельность Л. С. Выготского была направлена то, чтобы психология смогла перейти "от чисто описательного, эмпирического и феноменологического изучения явлений к раскрытию их сущности". Л. С. Выготский разработал учение о возрасте как единице анализа детского развития. Он предложил иное понимание хода, условий, источника, формы, специфики и движущих сил психического развития ребенка; описал эпохи, стадии и фазы детского развития, а также переходы между ними в ходе онтогенеза; он выявил и сформулировал основные законы психического развития ребенка. Без преувеличений можно сказать, что Л. С. Выготский сделал все, чтобы детская психология стала полноценной и подлинной наукой, имеющей свои предмет, метод и закономерности; он сделал все, чтобы эта наука смогла решать важнейшие практические задачи обучения и воспитания детей, по-новому подходить к проблемам возрастной нормативной диагностики психического развития.

Центральной для всей истории советской психологии стала проблема сознания. Подчеркивается не только обусловленность сознания людей их общественным бытием, но и его активная роль в деятельности людей, когда "сознание человека не только отражает объективный мир, но и творит его".

Л. С. Выготский определил область своего исследования как "вершинную психологию" (психологию сознания), которая противостоит двум другим - "поверхностной" (теории поведения) и "глубинной" (психоанализ). Он рассматривал сознание как "проблему структуры поведения".

Сегодня мы можем сказать, что три сферы человеческого бытия: чувства, интеллект и поведение изучаются в крупнейших психологических концепциях - психоанализе, теории интеллекта и бихевиоризме. Приоритет же в развитии "вершинной психологии", или психологии развития сознания, принадлежит советской науке.

С полным правом можно утверждать, что Л. С. Выготский осуществил задачу перестройки психологии на основе глубокого философского анализа. Для Л. С. Выготского были важны вопросы? Каким образом человек в своем развитии выходит за пределы своей "животной" природы? Каким образом в процессе своей общественной жизни он развивается как культурное и трудящееся существо? Согласно Л. С. Выготскому, человек в процессе своего исторического развития возвысился до создания новых движущих сил своего поведения; только в процессе общественной жизни человека возникли, сложились и развились его новые потребности, а самые природные потребности человека в процессе его исторической развития претерпели глубокие изменения.

Заслуга Л. С. Выготского состоит в том, что он первым применил исторический принцип в область детской психологии. «До сих пор, - писал Л. С. Выготский, - еще многие склонны в ложном свете представлять идею исторической психологии. Они отождествляют историю с прошлым. Изучать нечто исторически означает для них изучать непременно тот или иной из фактов прошлого. Это наивное понимание - видеть непроходимую грань между изучением историческим и изучением наличных форм. Между тем, историческое изучение просто означает применение категории развития к исследованию явлений. Изучать исторически что-либо – значит изучать в движении. Это и есть основное требование диалектического метода».

Каждая форма культурного развития, культурного поведения, считал он, в известном смысле уже продукт исторического развития человечества. Превращение природного материала в историческую форму есть всегда процесс сложного изменения самого типа развития, а отнюдь не простого органического созревания.

С точки зрения Л. С. Выготского, все современные ему теории описывали ход детского развития как процесс перехода от гуманоидного, человекоподобного существования к жизни в качестве полноценного члена общества, т.е. от индивидуального к социальному. Поэтому не удивительно, что центральной проблемой всей без исключения зарубежной психологии до сих пор остается проблема социализации, проблема перехода от биологического существования к жизни в качестве социализованной личности.

Условия развития, с точки зрения большинства представителей западной психологии, - наследственность и среда. Источник развития они ищут внутри индивида, в его природе. Однако главная черта всех концепций - это понимание развития как приспособления человека к окружающей его среде. В этом состоит их биологизаторская суть. В современных концепциях в основе детского развития так же лежат, если не наследственные, то биологические процессы приспособления.

По Л. С. Выготскому, среда выступает в отношении развития высших психических функций в качестве источника развития. Человек есть социальное существо, вне взаимодействия с обществом он никогда не разовьет в себе тех качеств, которые развились в результате развития всего человечества.

Согласно Л. С. Выготскому, высшие психические функции возникают первоначально как форма коллективного поведения ребенка, как форма сотрудничества с другими людьми, и лишь впоследствии они становятся индивидуальными функциями самого ребенка. Так, например, сначала речь - средство общения между людьми, но в ходе развития она становится внутренней и начинает выполнять интеллектуальную функцию.

Л. С Выготский подчеркивал, что отношение к среде меняется с возрастом, а, следовательно меняется и роль среды в развитии Он подчеркивал, что среду надо, рассматривать не абсолютно, а относительно, так как влияние среды определяется переживаниями ребенка. Л С Выготский ввел понятие ключевого переживания. Как позднее справедливо указывала Л. И Божович, "понятие переживания, введенное Л. С Выготским, выделило и обозначило ту важнейшую психологическую действительность, с изучения которой надо начинать анализ роли среды в развитии ребенка; переживание представляет собой как бы узел, в котором завязаны многообразные влияния различных внешних и внутренних обстоятельств".

У человека нет врожденных форм поведения в среде. Его развитие происходит путем присвоения исторически выработанных форм и способов деятельности.

Условия развития позднее были более подробно описаны А. Н. Леонтьевым. Деятельность возникает в ответ на потребность. Потребности также не врождены, они формируются, причем первая потребность - потребность в общении со взрослым. На ее основе младенец вступает в практическое общение с людьми, которое позднее осуществляется через предметы и через речь.

По Л. С. Выготскому, движущая сила психического развития - обучение. Важно отметить, что развитие и обучение - это разные процессы. По словам Л. С. Выготского, процесс развития имеет внутренние законы самовыражения. "Развитие, - пишет он, - есть процесс формирования человека или личности, совершающийся путем возникновения на каждой ступени новых качеств, специфических для человека, подготовленных всем предшествующим ходом развития, но не содержащихся в готовом виде на более ранних ступенях".

Обучение, по Л. С. Выготскому, есть внутренне необходимый и всеобщий момент в процессе развития у ребенка не природных, но исторических особенностей человека. Обучение не тождественно развитию. Оно создает зону ближайшего развития, то есть вызывает у ребенка к жизни, пробуждает и приводит в движение внутренние процессы развития, которые вначале для ребенка возможны только в сфере взаимоотношения с окружающими и сотрудничества с товарищами, но затем, пронизывая весь внутренний ход развития, становятся достоянием самого ребенка.

Л. С. Выготским были осуществлены экспериментальные исследования отношения между обучением и развитием. Это изучение житейских и научных понятий, исследование усвоения родного и иностранного языков, устной и письменной речи, зоны ближайшего развития. Последнее - подлинное открытие Л. С. Выготского, которое известно теперь психологам всего мира.

Зона ближайшего развития – это расстояние между уровнем актуального развития, ребенка и уровнем возможного развития определяемым с помощью задач, решаемых под руководством взрослых. Как пишет Л. С. Выготский, "зона ближайшего развития определяет функции, не созревшие еще, но находящиеся в процессе созревания; функции, которые можно назвать не плодами развития, а почками развития, цветами развития... Уровень актуального развития характеризует успехи развития, итоги развития на вчерашний день, а зона ближайшего развития характеризует умственное развитие на завтрашний день".

Понятие зоны ближайшего развития имеет важное теоретическое значение и связано с такими фундаментальными проблемами детской и педагогической психологии, как возникновение и развитие высших психических функций, соотношение обучения и умственного развития, движущие силы и механизмы психического развития ребенка.

Зона ближайшего развития - логическое следствие закона становления высших психических функций, которые формируются сначала в совместной деятельности, в сотрудничестве с другими людьми, постепенно становятся внутренними психическими процессами субъекта. Когда психический процесс формируется в совместной деятельности, он находится в зоне ближайшего развития; после формирования он становится формой актуального развития субъекта.

Феномен зоны ближайшего развития свидетельствует о ведущей роли обучения в умственном развитии детей. "Обучение только тогда хорошо, - писал Л. С. Выготский, - когда оно идет впереди развития". Тогда оно пробуждает и вызывает к жизни много других функций, лежащих в зоне ближайшего развития. Применительно к школе это означает, что обучение должно ориентироваться не столько на уже созревшие функции, пройденные циклы развития, сколько на созревающие функции. Возможности обучения во многом определятся зоной ближайшего развития. Обучение, разумеется, может ориентироваться на уже пройденные циклы развития - это низший порог обучения, но оно может ориентироваться на еще не созревшие функции, на зону ближайшего развития, что характеризует высший порог обучения. Между этими порогами и находится оптимальный период обучения. "Педагогика должна ориентироваться не на вчерашний, а на завтрашний день детского развития", - писал Л. С. Выготский. Обучение с ориентацией на зону ближайшего развития может вести развитие вперед, ибо то, что лежит в зоне ближайшего развития, в одном возрасте преобразуется, совершенствуется и переходит на уровень актуального развития в следующем возрасте, на новой возрастной стадии. Ребенок в школе осуществляет деятельность, которая постоянно дает ему возможность роста. Эта деятельность помогает ему подняться как бы выше самого себя.

Как всякая ценная идея, понятие зоны ближайшего развития имеет большое практическое значение для решения вопроса об оптимальных сроках обучения, причем это особенно важно как для массы детей, так и для каждого отдельного ребенка. Зона ближайшего развития - симптом, критерий в диагностике умственного развития ребенка. Отражая область еще не созревших, но уже созревающих процессов, зона ближайшего развития дает представление о внутреннем состоянии, потенциальных возможностях развития и на этой основе позволяет сделать научно обоснованный прогноз и практические рекомендации. Важным следствием этой идеи можно считать и то, что зона ближайшего развития может быть использована как показатель индивидуальных различий детей.

Одним из доказательств влияния обучения на психическое развитие ребенка служит гипотеза Л. С. Выготского о системном и смысловом строении сознания и его развития в онтогенезе (развитие психики от зарождения до конца жизни каждого конкретного человека) Выдвигая эту идею, Л. С. Выготский решительно выступал против функционализма современной ему психологии (научного направления в психологии, исследующего проблемы, связанные с ролью психики в адаптации организма к условиям окружающей среды). Он считал, что человеческое сознание - не сумма отдельных процессов, а система, структура их. Ни одна функция не развивается изолированно. Развитие каждой функции зависит от того, в какую структуру она входит и какое место в ней занимает. Так, в раннем возрасте в центре сознания находится восприятие, в дошкольном возрасте - память, в школьном - мышление. Все остальные психические процессы развиваются в каждом возрасте под влиянием доминирующей в сознании функции. По мнению Л. С. Выготского, процесс психического развития состоит в перестройке системной структуры со - . знания, которая обусловлена изменением его смысловой структуры, то есть уровнем развития обобщений. Вход в сознание возможен только через речь и переход от одной структуры сознания к другой осуществляется благодаря развитию значения слова, иначе говоря - обобщения. Если на системное развитие сознания обучение не оказывает прямого влияния, то развитием обобщения и, следовательно, изменением смысловой структуры сознания можно непосредственно управлять. Формируя обобщение, переводя его на более высокий уровень, обучение перестраивает всю систему сознания

Поэтому, по словам Л. С. Выготского, «один шаг в обучении может означать сто шагов в развитии» или «обучаем на копейку, а развитие получаем на рубль».

Высказанная в начале 30 - х годов, эта гипотеза, обладавшая огромной потенциальной силой, имела ряд существенных недостатков. Во-первых, схема сознания, предложенная Л. С. Выготским, носила интеллектуалистический характер. В структуре сознания рассматривались лишь познавательные процессы, а развитие мотивационно-потребностной сферы сознательной личности оставалось за пределами внимания исследователей. Во - вторых, Л. С. Выготский сводил процесс развития обобщений к процессам речевого взаимодействия людей. Л. С. Выготский неоднократно писал о единстве общения и обобщения. По ею мнению, "самым замечательным из всех фактов, относящихся к развитию детского мышления, является положение, что в меру того, как развивается общение ребенка со взрослыми, расширяется и детское обобщение, и наоборот". В этих утверждениях усматривался идеализм концепции Л. С. Выготского, сведение развития к взаимодействию сознаний. Наконец, в-третьих, детская психология во времена Л. С. Выготского была исключительно бедна экспериментальными фактами, и его гипотеза еще не имела экспериментального подтверждения.

На протяжении многих лет гипотеза Л. С. Выготского оставалась гениальной интуицией. Преодоление недостатков и исторически обусловленных ограничений этой гипотезы составляет этапы становления советской детской психологии.

Тема: Историко-педагогический анализ тенденций опыта вариативного обучения в отечественной и зарубежной педагогике.
Цель: Познакомиться с историческим опытом вариативного обучения в отечественной и зарубежной педагогике.

Задание: Конспект материала лекции (обязательно) Высылать не нужно.

Срок выполнения: 

К следующему занятию быть готовым выполнять проверочную работу по пройденным темам.

Анализ исторического опыта становления педагогических систем показыва​ет, что образование обеспечивает развитие общества. Идея вариативного образо​вания имеет глубокие корни, оно развивалось вместе с общественным развитием. С развитием земной цивилизации понимание вариативного образования углубляется, расширяется и развивается в связи с тем, что развивают​ся и сами социо-экологические, материальные, духовные, познавательные, нравст​венные и правовые потребности общества. 

Основа вариативного образо​вания обуславливается самой спецификой субъектов образования, индивидуаль​ными и возрастными особенностями, возможностями способностей, а также адап​тивными возможностями образовательной среды.
Ключевой идеей вариативного образования исследователи считают реализа​цию индивидуального подхода к учащимся. Начало теоретического уровня разра​ботки индивидуального подхода к учащимся связано с именем великого русского педагога К.Д. Ушинского, который считал, что основное условие успешного обу​чения ребенка - учет его возрастных и психологических особенностей. К.Д. Ушинский был убежден, что рецепты в обучении не приводят к успеху, потому что дети по своей природе очень индивидуальны. К.Д. Ушинскому принадлежит идеал осуществления индивидуального подхода к ученикам в условиях коллек​тивной работы класса, а также идея сочетания коллективных и индивидуальных форм учебной работы школьников на уроках. Разработка проблемы отмечает​ся активным теоретическим и практическим поисками путей и способов видоиз​менения классно-урочной системы. 

Конец XIX века был ознаменован вступлением крупнейших стран Европы и США в новую стадию общественно-экономических отношений, требовавших на​учного и технического преобразования производства и совершенствования соци​альных институтов. В этих условиях стало более явным уже ранее проявившееся в обществе несоответствие традиционной школы практике обучения. Противоречия между состоянием школьного дела и новыми экономическими условиями вызвали появление педагогического движения, требовавшего реформирования, поиска пу​тей преобразования содержания, методов и организации обучения. На педагогиче​скую теорию серьезное влияние оказала философия позитивизма, утверждавшая, что опыт и теоретическое знание есть совокупность субъективных ощущений и переживаний.

Очень близкой к этой философии была прогрессивистская концепция воспи​тания, полагавшая, что характер педагогического процесса определяется главным образом спонтанным проявлением склонностей детей, и поэтому для расширения возможностей индивидуализации обучения необходимы эффективные средства определения задатков, способностей и интеллектуального уровня каждого ребен​ка, чтобы помочь ему выбрать свой будущий жизненный путь. Эти идеи легли в основу принципа педоцентризма в воспитании и обучении (отказ от учебных пла​нов и программ, построение учебного процесса исходя из непосредственно возни​кающих интересов ребенка в процессе его деятельности).

В теории свободного воспитания главными представителями можно считать шведскую писательницу и педагога Э. Кей, итальянского врача и педагога М. Монтессори, русских педагогов К.Н. Венцеля и СТ. Шацкого. Но, как показала практика, идеи «свободного воспитания» не только не способствовали подлинно​му, индивидуальному развитию ребенка, но даже ограничивали его, поскольку ве​ли к отказу от регулярных систематических занятий.

Многие видные педагоги и психологи к концу XIX - началу XX века пола​гали, что прогресс в обучении может быть достигнут лишь на основе полученных опытным путем достоверных положительных факторов из педагогической прак​тики. Эта идея оформилась в одно из направлений «экспериментальной педагоги​ки» (немецкие ученые Э. Мейман и В. Лэй, французский психолог А. Бине, амери​канский психолог Э. Торндайк). Содержание экспериментальной педагогики представляло свод различных сведений из анатомии, физиологии, психологии, психопатологии, педагогики, которые способствовали в известной мере движению вперед в вопросах изучения ребенка.

В этот период появляется еще одно направление — педагоги​ка прагматизма (Д. Дьюи). Это направление получило название «инструменталь​ной педагогики», строящейся на спонтанных интересах и личном опыте ребенка. Согласно этой концепции, обучение должно сводиться преимущественно к игро​вой и трудовой деятельности, где каждое действие ребенка становится инструментом его познания, собственного его открытия, способом постижения истины. При такой системе обучения целями образовательного процесса выступали умение ре​шать жизненные задачи, овладение творческими навыками, обогащение опыта, под которым понимались знания как таковые, и знания о способах действия, а так же воспитание вкуса к самообучению и самосовершенствованию.
Во второй половине прошлого века все более заметным и значительным становилось его несоответствие изменившемуся характеру общественных запро​сов. Покажем, что именно в реформах образования XX века развивались предпосылки вариативного развивающего образования.

В начале XX века концепция педагогической системы единой трудовой школы имела идеологизированный характер, затмевающий индивидуальность, са​мобытность развития личности. Её основными принципами выступили разруше​ние классовых привилегий; общедоступность школы, её народность; участие де​тей во всей школьной жизни. В классно-урочной системе в те годы была утеряна идея индивидуального, неповторимого развития личности. Об этом нам говорит уникальная система А.С. Макаренко, воспитанники которой имели только поли​техническую направленность образования. Вместе с тем в педагогической дея​тельности А.С. Макаренко вариативное образование проявлялось в содержатель​ном плане - это идея открытости школы окружающей природной и социальной среде, идея активности ребенка, его внутреннего саморазвития в процессе трудо​вой деятельности. Противоречивость теории коллектива А.С. Макаренко заключа​лась в подавлении личности коллективом, подчинении его целям, интересам, тра​дициям - и вместе с тем наблюдался «мажор», защищенность личности в коллек​тиве. Содержательную линию вариативного образования в 20-30-е годы продол​жали идеи СТ. Шацкого и П.П. Блонского. Они обратились к проблемам личности ребенка, ее всестороннему развитию и органичном включении детей в жизнь об​щества. В своей работе СТ. Шацкий опирался на демократические принципы ор​ганизации жизни детей, традиции и обычаи народа при выборе форм и методов воспитательной работы, на связь детского учреждения с природной и социальной средой, на стремление преобразовать окружающую жизнь посредством воспита​ния. В этом детском сообществе действовало «республиканское» самоуправление, которое рассматривалось не как средство развития коллектива, а как средство са​мореализации, развития личности ребенка. Ведущее значение имело трудовое воспитание, решающее развивающие и обучающие задачи. Воспитание П.П. Блонский понимал как развитие врожденных естественных способностей ре​бёнка, а его цель выводилась из природы ребенка. 
В целях воспитания «нравственно автономной личности» П.П. Блонский от​давал приоритет методам познания и преобразования жизни. В своих работах он выделял содержательный компонент вариативного образования - необходимость развития высокого уровня активной логической мысли, способности к самовоспи​танию, развитие заложенных в ребенке положительных нравственных начал.

В педагогической науке начала XX века уже были зафиксированы основные недостатки классно-урочной системы как основной формы организации учебного процесса. Это ориентация на среднего ученика, что не позволяет учитывать инди​видуальные особенности каждого ребенка даже при передаче готовых знаний; из​лишняя и нерациональная трата учебного времени, скука среди ребят; негибкость урочной системы (либо опрос, либо проверка письменной работы); отсутствие привлечения учащихся к планированию дальнейшей учебной работы; работа учи​теля только с частью класса, отсутствие общения между учащимися. Такие результаты образования обусловили обратиться к зарубежному опы​ту. 

Появление педагогических движений требовало реформирования школы на всех ее ступенях, поиска путей рационального преобразования содержания, мето​дов и организации обучения. Видоизменение классно-урочной системы через ос​воение учебной программы в разном объеме и собственном темпе осуществлено в Пуэбло-плане, Санта-Барбара-плане, Норт-Денвер-плане, Батавия-плане, Дальтон-плане, методе проектов, бригадно-лабораторном методе, Говард-плане, Йена-плане, Виннетка-плане.

В этот период широкое распространение нашла Мангеймская школьная сис​тема, разработанная И.А. Зиккингером в начале XX века для народных школ не​мецкого города Мангейм. Исходя из принципа соответствия учебной нагрузки и методов обучения реальным способностям и возможностям учащихся, он создал четыре вида классов. Основные виды классов включали: нормальные основные классы (для учащихся со средними способностями); классы развития (для мало​способных); вспомогательные классы (для умственно отсталых); переходные классы (для способных учащихся, желающих продолжать обучение). Учащиеся направлялись в классы на основе результатов психометрических обследований и характеристик учителей. Продолжительность обучения в классах была различна -от 4 до 8 лет. Несмотря на прогнозы автора о возможности перехода учащихся из одних типов классов в другие, это оказалось невозможным на практике из-за зна​чительных различий в программах обучения. Система получила широкое распро странение в Бельгии, Дании, Франции, Швейцарии, США, России, Польше, хотя подвергалась значительной критике педагогов из-за представлений о решающем влиянии биопсихологических факторов на развитие ребенка.

Содержание индивидуализации режима и содержание учебной работы в дея​тельности учащихся в малых, переменных по составу учебных группах, сопрово​ждались заменой одновозрастной группировки детей - разновозрастной. Наиболее ярко это проявилось в Говард-плане (Англия) и Йена-плане (Германия).

Вместе с тем значительная организационная сложность такого обучения, ориентация на воспроизводящее усвоение содержания, ослабление непосредст​венной руководящей роли учителя привела к тому, что данные подходы не были внедрены повсеместно.

Приведенный анализ показывает, что в научно-педагогической деятельности Н.К. Крупской в 20-е годы наблюдается попытка сделать советскую систему обра​зования вариативной. Это проявилось во введении в практику советской школы элементов системы образования США - Дальтон-плана, основанного на идеях «педагогики действия» Дж. Дьюи, метода проектов, бригадно-лабораторного ме​тода обучения. Проведенный анализ показывает условия как способст​вующие развитию вариативного образования, так и тормозящие её. Такой анализ представлен в таблице.

Анализ условий, способствующих и тормозящих развитие вариативного образования
	Название проекта. Автор
	Условия, способствующие
развитию вариативного

образования
	Условия, тормозящие развитие ва​риативного образования

	Дальтоновский лабораторный план Дж. Дьюи
	Свободный переход к различным видам деятельности в лабораториях Учебное взаимодействие в разных возрастных группах Освоение учебного материала в со​ответствии с индивидуальным темпом развития


	Способствовал разрушению классно-урочной системы и системы коллек​тивных уроков

Неэффективное использование учебного времени учащихся (оче​редь к учителю для сдачи подряда)

	
	Учёт интересов и склонностей, по​нимание учащимися цели учебной работы

Новые формы учебного сотрудниче​ства- кооперация учителя и учени​ка, учащихся между собой
	Пассивность учителя в помощи вы​бора коллективного и индивидуаль​ного проектов

	Йена-план Петер Петерсон
	Отказ от авторитарной, селективной педагогики, индивидуально-самостоятельная работа детей, учи​тель наблюдает и направляет про​цесс обучения

Самооценка учащимися результатов своей учебной работы в микрогруп​пах
	Отсутствие в школах-общинах вся​кого подчинения, не создавались ор​ганы самоуправления Овладение базовыми компонентами образования в разные сроки

	Виннетка-план К. Уошберн
	Индивидуализация учебной работы Культивирование самообучения и самопроверки учебной работы Обязательный час свободного твор​чества в начале рабочего дня
	Отсутствие расписания уроков влек​ло неоправданное увлечение учащи​мися одним видом деятельности в ущерб другим


В 20-е годы метод проектов стал применяться в советской школе. Сторонни​ки метода (В.Н. Шульгин, М.В. Крупенина, Б.В. Игнатьев и др.) провозгласили его единственным средством преобразования школы учебы в школу жизни. Учебные предметы отрицались, систематическое усвоение знаний под руководством учите​ля на уроке подменялось работой по выполнению заданий-проектов. Уровень об​разовательной подготовки учащихся резко снизился. Универсализация метода проектов была осуждена в постановлении ЦК ВКП (б) «О начальной и средней школе» (1931 г.).

Вместе с тем в эти годы наблюдались активные теоретические и практиче​ские поиски путей и способов видоизменения классно-урочной системы с целью реализации индивидуализации обучения. 
Общая тенденция средней школы за рубежом в этот период - усиление дифференцированной подготовки сообразно склонностям, интересам, успеваемо​сти учащихся. Основными ее формами являются: распределение по разным типам учебных заведений, распределение на потоки (профили) внутри одной школы, учебные группировки внутри одного класса. Дифференциация образования и обу​чения на Западе все больше строится по американским образцам, где она начина​ется в младшей, средней школе, практикующей распределение учащихся по груп​пам с различным темпом усвоения и обучения (быстрые, средние и медленные). В Германии И.А. Зиккингер впервые реализовал дифференциацию по способностям. Обучение учащихся происходит по системам АБВ и ПРО А. АБВ - это наличие трех потоков учащихся, распределяемых по уровню подготовки: повышенный, средний и низкий. Система ПРО А - дифференциация по способностям, которая проводится через каждую половину учебного года по следующим вариантам про​грамм: профессиональный курс, расширенный курс, основной и адаптированный, различающиеся по степени сложности учебного материала. Заметно возрастает в этот период роль экспериментальных школ как центра поисков иных содержания, форм и методов школьного образования. Деятельность экспериментальных школ координируется в отдельных странах и на международном уровне. Так, в США организуется Федеральное бюро экспериментальных школ. Создается Европей​ская федерация экспериментальных школ (Париж). Широкое распространение в системе начального и отчасти в системе среднего образования получили так назы​ваемые открытые школы, предусматривающие тесную взаимосвязь с окружаю​щим миром, учет разнообразных социальных факторов, влияющих на формирова​ние автономной личности, склонной к самообразованию.

Много общего с открытыми школами у альтернативных школ, которые ро​дились на волне критики регламентированной классно-урочной системы, энциклопедизма учебных программ, авторитаризма воспитания. Главная особенность альтернативных школ - использование методик, в которых акцент сделан на гу​манные отношения между участниками учебно-воспитательного процесса, на раз​витие персонального потенциала участников. В этот период начинается новый важный этап внедрения в школу технических средств (магнитофон, телевизор, обучающие машины механического типа), что позволило по-новому организовать наглядное обучение, активизировать учащихся, контролировать степень формаль​ных знаний. В 60-х годах школы ведущих промышленных стран, прежде всего США, стали использовать электронное оборудование, позволяющее максимально индивидуализировать обучение.

Широко внедряется в практику идея программированного обучения амери​канца Б. Скиннера. Для учебных компьютеров составляются алгоритмы обучения, которые заставляют последовательно выполнять запрограммированные предписа​ния. Г.А. Кроудер иначе трактует использование ЭВМ: по его представлениях компьютер должен не только обеспечивать единый для всех порядок освоения учебного материала, но и предлагать персональные обучающие программы. 

Среди практических условий, способствующих разви​тию вариативного образования, в зарубежном опыте отметим наиболее зна​чимые. Это - освоение учебного материала в соответствии с индивидуальным темпом развития; учебное взаимодействие в разных возрастных группах; учёт ин​тересов и склонностей; понимание учащимися цели учебной работы; новые фор мы учебного сотрудничества - кооперация учителя и ученика, учащихся между собой; самооценка учащихся по результатам своей учебной работы; культивиро​вание самообучения и самопроверки учебной работы. Таким образом, в 20-30 го​ды были созданы все предпосылки для развития вариативного образования, но возможности его функционирования были весьма ограничены.

Проблема реализации индивидуального подхода становится в этот период в центр внимания советской дидактики и психологии. 

Вместе с тем 70-80-е гг. XX века вошли в историю образования как годы «бездетной педагогики».
Анализ концепции образования показывает, что «определенной, собственно воспитательной цели здесь и вовсе нет, что над ней и не задумываются, "воспиты​вают" как придется». Противоречия в системе образования привели его к кризису и обусловили появление в 1984 году новой реформы образования. Основ​ные идеи реформы - это поступление в школу с 6 лет, повышение ответственно​сти школьников за результаты своего учебного труда, необходимость совершенст​вования качества подготовки и повышения квалификации учителя, овладение ак​тивными методами и эффективными приемами воспитания, ТСО и компьютериза​ция учебного процесса. Невозможность реализации этих идей объясняется слова​ми, высказанными американским ученым Ф.Г. Кумбсом: «Нельзя требовать от системы образования делать то, что еще не готово делать само общество и его правительство». «Образование не может выполнить свою работу по перестройке общества», оно «само является продуктом общества». Что привело шко​лу к формализму в работе и процентомании, ее отрыву от жизни? На этот вопрос сделала попытку ответить педагогическая общественность.

Концепции общего среднего образования, распространённые на съезде ра​ботников народного образования (20 декабря 1988 года), имели различную целе​вую направленность. В концепции общего среднего образования как базового для подготовки квалифицированных рабочих и специалистов рассматривают идеаль​ную цель образования - всестороннее развитие личности. Две другие концепции ставят более реальные цели образования в общеобразовательной школе - создание условий для развития способностей, интересов и склонностей учащих​ся. В этих концепциях были определены принципы перестройки общеобразовательной школы: интеграция всех воспитывающих сил общества; индивидуализа​ция и дифференциация образования; гуманизация и гуманитаризация образования; демократизация образования.

Данные принципы востребованы и актуальны в настоящее время для разви​тия вариативного образования. Однако в анализе этих концепций общего среднего образования ещё не назрела проблема вариативного образования, но её элементы мы находим, такие, как соз​дание условий для развития способностей, интересов и склонностей учащихся; индивидуализация и дифференциация образования; гуманизация и гуманитариза​ция образования; демократизация образования; необходимость интегрированных курсов.

К этому времени в недрах традиционной школы заявили о себе методиче​ские системы учителей-экспериментаторов, внесшие свежую струю в развитие ва​риативного образования. От понимания важнейшей роли деятельности и общения возникло представление о воспитании как «педагогики сотрудничества». Такое представление должно было пройти долгий путь своего развития, чтобы прийти к тому, что воспитание есть сотрудничество, сотрудничество во имя развития всего лучшего, что есть в ребёнке, во имя развития творческой индивидуальности. Многообразие образования - одно из магистральных направлений и ключе​вых принципов российской образовательной реформы 90-х годов. 

В 90-х годах на базе общеобразовательных школ возникают учебные заведе​ния нового типа - лицеи, гимназии, колледжи.

В течение 90-х годов существенно изменились программы общеобразовательной школы, которые теперь предусматривают: при​обретение знаний о человеке, природе и обществе как основы современного науч​ного взгляда на мир и ориентации на одну из областей будущей практической дея​тельности; приобретение опыта умственного и физического труда для формирова​ния основных навыков интеллектуальной деятельности; приобретение опыта творческого труда, делающего личность готовой к общественной, экономической, научной и иной деятельности. Кроме сосуществования в программах обязательно​го и выборочного материала, оговорено построение программ с тремя компонен​тами: федеральным, национально-региональным и школьным. Программы стали более насыщенными и вариативными.

Главной идеей реформы образования 90-х годов выступила идея развития. Школа стала рассматриваться как развивающая и развивающаяся.

Принципы государственной политики в области образования отражает закон «Об образовании» 1992 года. Он составляет правовую базу многообразия образо​вания, утверждая «свободу и плюрализм в образовании» и «автономность образо​вательных учреждений» (пункт 2 статьи 32). Многообразие образования — это не только разнообразие содержания обучения и педагогических технологий, как нередко трактуется данный принцип. Это множественность организационно-правовых форм, видов и типов образова​тельных учреждений, каналов получения образования, многоукладность самой внутренней жизни школы, ее внутреннего строя, целей, методов, организации ее жизнедеятельности, широкий веер возможностей выбора средств, методов, спосо​бов, моделей, систем педагогической работы и управленческой деятельности в об​разовании. Это, в итоге, - основоположный механизм развития и саморазвития образования, его демократизации.

Автор рассматривает феномен многообразия образования разнопланово: в социально-педагогическом, в организационно-педагогическом и личностно-педагогическом плане. 

В социально-педагогическом плане многообразие образования дает возмож​ность создать такую образовательную систему, которая может адекватно соответ​ствовать меняющейся жизни - множественности и разнообразию её запросов. Многообразие образования может адаптироваться не только к этим запросам, но и обогащающемуся спектру образовательных потребностей личности, общества и государства, и даже опережать, приуготовлять эти потребности.

В организационно-педагогическом плане многообразие образования меняет само качество образовательной системы. Оно вводит в нее такие качественно но​вые характеристики, как гибкость, мобильность, динамичность, способность к са​моизменениям и саморазвитию, к созданию богатого выбора образовательных ус​луг.

В личностно-педагогическом плане многообразие образования создаст усло​вия для реализации личностного выбора и для ученика и для учителя. Оно обеспе​чивает реализацию права ребенка на выбор собственной траектории образования. Оно открывает возможности и для самореализации учителя, то есть делает дея​тельность учителя осмысленной и ответственной.

Вариативность в образовании - это развивающееся явление педагогической действительности.
