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Введение

Одной из актуальных проблем педагогической науки на современном этапе является разработка путей совершенствования профессионального мастерства педагогов, что обусловлено закономерностями общественного  развития и высокой социальной значимости проблемы повышения качества подготовки специалиста - профессионала, основанной на гуманистических идеалах и принципах [1,3,9.13,15,18].

В работе учителей, как и любой другой возникают немалые трудности. Анализ собственной деятельности помогает учителю осознать возникающие у него трудности в работе, найти грамотные пути их преодоления. «Трудность – субъективное состояние напряженности, неудовлетворенности, которое вызывается внешними факторами деятельности и зависит от характера самих факторов образовательной, нравственной и физической подготовленности человека к деятельности и отношение к ней» Н.В. Кузьмина [22, с. 63]. А.Н. Леонтьев определял трудности как состояние, когда появляется  «разрыв в деятельности». Трудности могут быть преодолимыми и объективно или субъективно непреодолимыми.   Первые, как показывает практика и специальные исследования выполняют стимулирующую функцию, заставляют учителя провести тщательный анализ, выявить причины, наметить пути их устранения. Вторые выступают в качестве тормоза, препятствуют процессу и его совершенствованию. Трудность возникает лишь в том случае, когда учитель осознает стоящую перед ним задачу, но не знает путей ее решения, или когда его не удовлетворяют результаты работы. Иными словами, трудности возникают только у ищущих, творчески работающих учителей. Поэтому анализ своей деятельности и постоянное самообразование могут помочь своевременно их осознать и найти педагогически целесообразный выход из них.

Исследователи педагогического самосознания в частности, СБ. Елканов и др.,[15,с.20-22] называют четыре вида самооценки: Актуальная - как себя видит и оценивает учитель в настоящее время; Ретроспективная - каким себя видиг и оценивает учитель, по отношению к начальным этапам работы;

Идеальная - каким бы хотел видеть себя учитель, его эталонное представление; Рефлексивная - как с его точки зрения, его оценивает профессиональное окружение.

А.В.Петровский [41, с.246] называет два вида самоанализа: включенный в непосредственную деятельность учителя и осуществляемый одновременно с ходом процесса обучения; ретроспективного типа, обращенный в прошлое, когда учитель анализирует свою прошлую деятельность.

Актуальная самооценка - это ежечасная, ежедневная оценка своей деятельности, сопоставление ее с прошлым опытом и идеальным образцом. Это постоянное не успокоенность профессионального самосознания учителя, как субъекта педагогической деятельности. Рефлексивная самооценка включает в себя все выше названные, так как только на уровне развитой педагогической рефлексии я как учитель могу, отстранено воспринимать и оценивать себя в ходе учебновоспитательного процесса, объективно оценить себя в прошлом, реально соотнести с эталоном. Идейным отцом метода интроспекции, « смотрения внутрь», считается Дж. Локк, хотя его основания содержались также в декартовом тезисе о непосредственном достижении мысли. Деятельность нашего ума, с которой Дж. Локк причислял мышление, сомнение, веру, рассуждения, познание, желания, познается с помощью особого внутреннего чувства - рефлексии. «Рефлексия - это наблюдение, которому ум подвергает свою деятельность». Рефлексия предполагает особое направление внимание на деятельность собственной души, а так же достаточную деятельность субъекта. Еще Д.РаЙнери вычленив два типа рефлексии «онтологическую» ,(способность прибывать в логике содержания знания) и «психологическую», обращенную к субъекту как к источнику знаний, способного поступать либо в логике содержания знания, либо в логике своего состояния, открыл путь изучения психологической рефлексии. Она функционирует при самоопределение субъекта внутри собственного представления о себе (установление внутренних ориентиров и способов разграничения «Я» и «не Я»). Специфика рефлексивных процессов при самоопределение обусловлено духовным миром человека, его мнений, отношений и т.д. Такую рефлексию, связанную с исследованием субъектом самого себя, результатом которого является переосмысление себя и своих отношений с миром Семенов И.Н.[52, с.154-182] сегодня называют часто личностной. Рубинштейн С.Л [51, с. 54], который связывал с появлением рефлексии особый способ существования человека в мире. Акцентируя наличие у человека двух способов существования в этом мире, он считал первый способ - это обычное существование, когда «человек весь внутри жизни, всякое его отношение - это отношение к отдельным его явлениям, но не к жизни в целом. Отсутствие такого отношения к жизни в целом связано с тем, что человек не выключается из жизни, не может занять даже мысленно позицию вне ее, для .рефлексии над ней». Второй способ существования собственно и есть рефлексия. «Развитая рефлексия как бы прерывает непрерывный процесс жизни и выводит человека мысленно за ее пределы ... человек как бы занимает позицию вне ее. Это решающий поворотный момент. Здесь кончается первый способ существования. Здесь начинается либо путь к духовному опустошению ... либо другой путь - к построению нравственной, человеческой жизни на новой сознательной основе»

Профессиональное непрерывное педагогическое самообразование присуще личности сформированной позитивной личностной и профессиональной Я концепцией. Сформированный и постоянно развивающийся образ Я как субъекта педагогической деятельности и сформированное педагогическое сознание выступают как необходимые и достаточные условия для стимулирования, не прекращающегося всю жизнь профессионального самообразования. Исходя из актуальности проблемы тема нашего исследования «Особенности педагогической рефлексии учителя физической культуры в педагогической деятельности».

Цель исследования: изучить сущность педагогической рефлексии в опыте учителя физической культуры и обозначить ее эффективность в деятельности педагогов школы.

Объект исследования: педагогическая рефлексия учителей в педагогической деятельности в образовательном процессе.

Предмет исследования: условия педагогического процесса, обеспечивающие эффективность педагогической рефлексии учителя ФК в педагогической деятельности.

Гипотеза исследования: эффективность рефлексии учителя ФК в педагогической деятельности обеспечивают следующие условия педагогического процесса:

-теоретическая педагогическая деятельность учителя ФК направлена на формирование профессионального самосознания по осмыслению своих собственных педагогических действий и совершенствует их.

-деятельность самопознания раскрывает опыт учителя ФК, отражает специфику внутреннего мира учителя, способствующего эффективному педагогическому процессу.

Задачи исследования:

1.Изучить проблему в литературных источниках.

2.Разработать педагогические условия, обеспечивающие эффективность педагогической деятельности учителя ФК на основе рефлексии.

3.Провести педагогический эксперимент по изучению и реализации рефлексии в опыте работы учителя ФК.

4.РазработатьрекомендацииучителюФК. Методологической  основой исследования является  концепции  и теории   О.Богдановой, Н.В.Басовой, Р.С. Немова, И.А.Зязюна, Кан - Калик. В.А., Митиной Л.М

Методы исследования: изучение литературы по теме, изучение педагогического опыта, проведение опытной работы, наблюдение, опрос, тестирование, метод математической статистики.

База исследования: школа №4 г. Красноярск.

Этапы исследования: 1-й - поисковый, 2-й - диагностический, 3-й опытная работа, 4-й - обобщающий

Глава 1. Теоретические основы педагогической рефлексии в деятельности педагога 
1.1.Психолого-педагогический аспект развития рефлексии

Термин "рефлексия"   активно используется целым рядом наук: философией, психологией, этикой, эстетикой, кибернетикой, педагогикой. Такое активное использование понятия привело к значительной раздробленности его толкования в системе научного знания, к выделению большого разнообразия ее видов: методологической, научной, познавательной, обыденной, личностной, интеллектуальной, кооперативной, коммуникативной, философской, моральной, наконец, педагогической.

Понятие рефлексия имеет свои истоки и свою историю развития. Мы ставим перед собой задачу проанализировать представления о рефлексии и подходы к построению данного понятия. Понятие рефлексия стало в последнее время все чаще и чаще входить в оборот профессиональной терминологии (в том числе и педагогической). Спектр смыслов, которые имеют место при использовании понятия рефлексия, достаточно широк: самопознание, самооценка, самоанализ, самосознание, размышление, обдумывание своих действий и т.д. Понятие рефлексии заимствовано в категориальный аппарат педагогики из философии и социальной психологии. Многозначность толкования побуждает обратиться к этимологическому анализу слова - "рефлексия". Оно происходит от позднелатинского reflexio, что буквально означает обращение назад, отражение. Термин "рефлексия" первоначально употреблялся в разговорном языке в значении "гнуть, сгибать, нагибать обратно, в обратном направлении". Хорошо видно, что изначально рассматриваемое понятие не имело научного значения, а носило, по сути, бытовой характер.

Лишь в дальнейшем в ряде языков появляется научная трактовка термина рефлексия. Глубокие размышления над тем, что сегодня мы называем рефлексией, можно обнаружить еще у древнегреческих философов, в частности у Аристотеля в его теории копий. Знаменитые сократовские диалоги являются ни чем иным как организованным актом рефлексии собеседника Сократа. Размышления над собственными переживаниями и ощущениями Сократа, Платона также можно определить как рефлективного характера. Поиск Бога внутри себя мы также можем рассматривать как акт рефлексии. А вот само понятие рефлексия в науку ввел великий французский ученый Р. Декарт. Он явился основателем рационалистической теории самосознания, рассматривающей сознание, прежде всего как мышление. В своей работе "Разговор с Бурманом" Р. Декарт пишет: "Быть сознающим -значит мыслить и рефлектировать над собственным мышлением". Он отождествлял рефлексию со способностью индивида сосредотачиваться на содержании своих мыслей, абстрагировавшись от внешнего, телесного. Психика это отражение окружающего мира в мозгу человека. Основное условие существования живого организма есть уравновешивание его с окружающей средой. Такое уравновешивание достигается благодаря тому, что организм отвечает целесообразной приспособительной реакцией. Поэтому психику можно рассматривать как специальный аппарат для отражения реальности и регулирования организма в соответствии с отраженными свойствами окружающей среды. "Отражение" по-латыни - "рефлекс". Поэтому изложенная точка зрения на психику называется рефлекторной теорией. Именно Р. Декарт первым высказал догадку еще в ХVII веке о таком характере отношения организма и среды. Недаром И. П. Павлов поставил ему памятник на территории своего института в Колтушах. Согласно Р. Декарту, все движения в организме совершаются благодаря наличию нервов. Продолжая идеи Р. Декарта, положенные в основу рефлекторной теории, И. Н. Семенов [с.154-182] предположил, что все акты сознательной и бессознательной жизни могут быть рассмотрены как рефлексы (рефлекс - реакция организма на раздражение рецепторов). Фактически, здесь наблюдается отождествление понятий рефлекс и рефлексия, попытка свести мыслительные акты к рефлекторной теории.

Дальнейшую разработку понятия рефлексии мы находим в дискуссии Дж. Локка и Г. Лейбница. Именно у них рефлексия начинает трактоваться как сознание сознания, как поворот духа к "Я". Дж. Локк определял рефлексию как источник особого знания, когда наблюдения индивида направляются на внутренние действия сознания, тогда как ощущения имеют своим предметом внешние вещи. Фактически в этом умозаключении Дж. Локк разводит понятия рефлекс и рефлексия и определяет последнее, как особый источник знаний, порожденный внутренним опытом. Такая трактовка рефлексии стала впоследствии аксиомой интроспективной психологии, рассматривающей рефлексию как способ наблюдения за психическими актами. В работах Дж. Локка и Г. Лейбница понятие рефлексии принял о психологический оттенок и в большей степени отражает понятие самопознания. Близкие идеи высказывал Д. ЮМ, считавший, что идеи есть рефлексия над впечатлениями, полученными извне. В этих идеях преломилась реальная способность человека к самоотчету об испытываемых им фактах сознания, самоанализу собственных психических состояний. Как видим, подобная точка зрения приводит к тому, что предмет рефлексии и процесс рефлексии оказываются в пространстве одного психического явления -сознания. Дальнейшие исследования были направлены на дифференциацию самого мыслительного акта и разведение предмета рефлексии и процесса рефлексии, на описание их с различных методологических позиций.

В работе И. Канта [19 т.З.- с.383.]"Критика чистого разума" прослеживается тенденция на закрепление психологической природы рефлексии, сознание же рассматривается им как источник рефлексии. "Все суждения и даже сравнения требуют рефлексии, то есть различения той способности познания, которой принадлежат данные понятия". В то же время И. Кант отрицает точку зрения, рассматривающую сознание как предмет рефлексии. Для определения предмета рефлексии нам представляется интересной следующая мысль, высказанная И. Кантом: [19. т.6. -с.365.]" ... существуют два основных ствола человеческого познания, вырастающие, быть может, из одного общего, но неизвестного нам корня, а именно чувственность и рассудок; посредством чувственности предметы нам даются, рассудком они мыслятся". Для развития самого сознания, по мнению И. Канта, необходимо пространство, которое обеспечивало бы возможность этого процесса. Он определяет "место, уделяемое нами понятию или в чувственном, или в чистом рассудке, трансцендентальным местом". В работах И. Канта, по мнению Г. П. Щедровицкого, рефлексия приобрела гносеологическую форму и стала рассматриваться как форма познания. Исходя из работ И. Канта, возможно, сделать несколько выводов.

Рефлексия представляет собой психический акт. Рефлексию можно рассматривать как концентрацию сознания на самом себе.

Рефлексия может рассматриваться как средство и форма познания. Исходя из трех уровней познания, можно говорить и о трех уровнях рефлексии: рефлексия над предметным, опытным знанием, формирование представления о чувственном предмете (здесь предметом рефлексии выступают психические акты или психические состояния, сопровождающие деятельность или возникающие в результате ее);

- рефлексия над способами формирования представлений - то, что у И. Канта называется "критикой чистого разума" (здесь предмет рефлексии представления о предметах, выражение их в виде символов, схем, слов и т.п.);
- высший уровень рефлексии (здесь предмет рефлексии - сам процесс рефлексии).

Исследования в области развития понятия рефлексия были продолжены в трудах И. Г. Фихте. [58. с.65], Он сосредотачивается на идее о направленности рефлексии на внутренние действия сознания, высказанной в диалоге Дж. Локка и Г. Лейбница, и на идее И. Канта 6 разделении знаний по способу познания. В своей работе "Факты сознания" И. Г. Фихте пытается сформулировать понятие знаний рефлективного характера. Так, он рассматривает знания, полученные при внешнем восприятии как способе познания, привязанными сознанием к внешнему предмету. Он видит задачу рефлексии в том, чтобы поднять знания над этой определенной связанностью, знание должно быть свободным и безразличным именно по отношению к этому построению. В процессе восприятия сознание заявляет, что вещь есть. В процессе рефлексии вновь возникшее знание говорит: есть также и образ, представление вещи. Сознание может создать образ этой вещи, представить ее. Тем самым И. Г. Фихте полагает наличие иного способа получения и организации знания. И. Г. Фихте проводит деление мира на две взаимодействующие позиции:

"Я", под которым подразумевается сознание, и "не Я", под которым он понимает "объективный мир". Он рассматривает сознание как динамическую структуру, имеющую несколько ступеней. В качестве низшей он определяет чувства, восприятия, образотворчество. Рефлексию же он трактует как тенденцию к самосознанию, следовательно, не имеет значения, зависят ли чувства от внешнего мира, так как "Я" в своем движении к саморефлексии преодолевает их. В своих работах И. Г. Фихте определяет предметом рефлексии знание, которое в развернутом виде может принимать форму средства, метода и т. п. Внутренние действия сознания являются работой организма как психофизиологическое целое по обработке информации, которую данный организм получает из внешнего мира посредством органов чувств. Рефлексию в этом случае следует рассматривать как познавательный акт, где функции внешнего мира выполняет собственное сознание, а функцию органов чувств выполняют ощущения, переживания, оценка состояний. По мнению Г. П. Щедровицкого, рефлексия в работах И. Г. Фихте получила эпистемологический оттенок. Рефлексия И. Г. Фихте - это знание о знании, или "знающие знания". Дальнейшую разработку понятие рефлексия получило в работах Г.' Гегеля. Он определил рефлексию как способность человеческого сознания стать предметом осмысления. И, по мнению того же Г. П. Щедровицкого, Г. Гегелем была предпринята попытка, дать имманентное определение в рамках общей картины функционирования.

В итоге всего, исторического периода развития понятия рефлексия выделилось в самостоятельное и приобрело категориальное значение в структуре психики человека. В настоящее время в психологии рефлексию рассматривают как процесс самопознания субъектом своего внутреннего мира, состояния, психических процессов. Рефлексия - это не только знание и понимание самого себя, но и выяснение того, как другие понимают и воспринимают твои личностные особенности, эмоциональные реакции и когнитивные представления.

1.2 Рефлексивность современного образования

Рефлексия - способность ума следить за своими собственными действиями (Декарт, ХVII век). Истоки этого понятия ещё более ранние. Аристотель (IV век до н.э.) заметил, что выводы нашего ума могут быть не только верными, но и «ложными», ошибочными. Рефлексивность - это способность ума. Наряду с такими способностями, как внимание, память, воображение, скорость мышления, способность к анализу (разложить на простые элементы сложные), проницательность (способность найти главное), способность к синтезу (объединению, созданию сложных картин мира). Все интеллектуальные способности традиционно развивались в процессе обучения.

Рефлексивность - это та способность ума, которая особенно актуальна для развития личности в современных условиях. Рефлексия - это феномен (явление) сознания. Следовательно, для того, чтобы воспитать рефлексивность, необходимо развивать сознание ребёнка. Поэтому особую развивающую роль имеет игровая деятельность: сознание ребёнка начинает формироваться в процессе игры, в которой ребёнок познаёт не столько деятельность, сколько смысл деятельности. В раннем возрасте рефлексивность ребенка еще не развита, ребёнок ещё не различает, хорошо или плохо он действует. Исследования показывают, что в возрасте 6-ти лет ребенок уже может оценить, хорошо ли, например, он сделал игрушку. В старшем возрасте механизмы рефлексии получают развитие. Дети в творческой деятельности осваивают свой индивидуальный метод. Условия наилучшего развития требуют осмысления ребёнком этого метода. В ещё более зрелом возрасте молодой человек, способный к рефлексии, может оценить уровень своей подготовки и определить пути своего дальнейшего развития.   Это открывает дорогу к саморазвитию, самоактуализаци и и самореализации человека. Рефлексия - это путь к самопознанию.   Человек наилучшим образом узнать себя может только сам, через самопознание.   Поэтому педагог, изучая воспитанника, должен основываться на его самопознании и развивать его способность к рефлексии.

Понятие "рефлексивность" получает широкое распространение.

Расширяется смысл его употребления.    Рефлектировать -осмысливать.    Наиболее высокий уровень рефлексии в педагогике - философское осмысление теории образования.    Философское осмысление научных основ особенно необходимо в период смены парадигм науки. Поэтому философская рефлексия актуальна для периода смены парадигм образования. Рефлексия предполагает осмысление преподавательского труда.

Методологическая культура как результат рефлексии педагогической деятельности. Наиболее распространенным в педагогической литературе является понимание методологии как результата рефлексии.   Рефлексия направляет мышление на осознание и осмысление собственной деятельности и является источником нового знания как о формах и средствах деятельности, так и самом предмете, на который направлена деятельность, то есть о формах и методах педагогической деятельности, так и о самой педагогической реальности.   В этом случае культура педагога включает в себя многочисленные элементы, которые и обеспечивают результативность его исследовательской деятельности.   Во-первых, это культура мышления, то есть следование правилам формальной логики.   Во-вторых, это соблюдение правил научного поиска, принятых научным сообществом.   К методологической культуре относят те элементы культуры, которые выступают средствами, инструментами, определяющими общее направление и способы научного поиска. Как правило, речь идет об определении объекта и предмета исследования, выдвижении гипотезы, выборе средств (подходов, методов, приемов) и проверке полученных результатов (критериев научности, истинности), а также о следовании этим критериям. Каждый из указанных элементов методологической культуры противоречив, имеет сложную многоуровневую структуру, требует разнообразных способностей ученого.

По мнению В.М.Розина, рефлексия в методологии должна "понять, проанализировать, осмыслить возникающие в определенном предмете (дисциплине) препятствия, проблему, противоречие и наметить пути, способы разрешения этих затруднений и тем самым способствовать развитию предмета". Отсюда "у методологии есть две основные ориентации: критически-аналитическая и проектно-конструктивная. Реализуя первую ориентацию, методолог выступает как исследователь мышления, деятельности, он должен осуществить рефлексию особого рода

- исследовательскую; реализуя вторую ориентацию, методолог помогает специалисту перестраивать и развивать свой предмет".

Г.П.Щедровицкий [62, с.10-16] показывает два варианта осуществления рефлексии, (рассматривает рефлексию в контексте деятельности). В первом    варианте сравниваются две деятельности, одна из которых выступает как образец  для анализируемой. В этом случае образец выступает как методология для другой деятельности. Во втором варианте деятельность осуществляется впервые, образца еще нет. Результатом рефлексии является проект, план предстоящей деятельности. Таким образом, рефлексия позволяет не только познать фактический мир, но и конструировать новую реальность, опираясь на схемы деятельности, выявленные в ходе рефлексии. Следовательно, согласно данному подходу, методологическая культура должна включать и знания (проблем и образцов их решения), и способности (сравнивать, оценивать, критиковать), и умения (конструировать, проектировать). Эту сторону методологической культуры отмечают в своих диссертационных исследованиях В.С.Лукашов и Е.В.Бережнова. На этой основе ведется разработка проблем педагогических исследований школой В.В.Краевского. Главным для представителей этой школы является исследование правил и норм научного исследования, поиск критериев его эффективности. Содержание рефлексии В.В.Краевски и определяет в виде минимального перечня методологических категорий, выступающих как характеристики педагогического исследования: "проблема, тема, актуальность, объект исследования, его предмет, цель, задачи, гипотеза и защищаемые    положения, новизна, значение для науки, значение для практики". Отсюда, методологическая рефлексия позволяет выделить уже имеющиеся и создать новые образцы деятельности, которые и составляют содержание методологической культуры. Однако в реальной педагогической деятельности эффективность средств определяется практическими результатами, что создает возможность для абсолютизации практики, которая сама может быть порочной.

Методология должна идти впереди практики, поэтому рефлексивный подход не обеспечит формирование методологической культуры высокого уровня. В русской философии дана обстоятельная критика попыток выведения должного из наличного. О невозможности выведения идеала из практической деятельности представлено С.Н.Булгаковым в статье "Основные проблемы теории прогресса".   Его главный вывод заключается в том, что "из бытия никоим образом нельзя обосновать долженствования ...

Долженствовании - сверхопытного происхождения, а так как долженствованием проникнута вся наша жизнь, то можно сказать, что и жизнь людей состоит из постоянного сочетания опытного и сверхопытного  начала". По мнению С.Н.Булгакова, бессилие и недостаточность позитивной теории, ее неспособность разрешить самые основные проблемы миросозерцания" приводят к тому, что "снова позитивная наука стучится в дверь метафизики ... ". Не поэтому ли в последние десятилетия частные науки все чаще обращаются к философии, рассматривая ее как способ преодоления возникших противоречий? Отсюда, развитие таких дисциплин, как философия частных наук. В педагогике тоже имеются причины обращения к философии. История педагогики показывает, что такими причинами являются:

· изменения в общественной жизни, связанные с переоценкой приоритетов и целей развития государства, требующие изменений в организации педагогического мышления и деятельности;

· появление научных открытий, кардинальным образом изменяющих картину мира и требующих пересмотра содержания образования, или отказ от прежней картины мира, невозможные в данной методологии, на данном уровне развития педагогического знания;

· внутренние противоречия педагогической теории и педагогической практики, вызванные hecootbeTCTBI-leM целей образования и получаемым результатом, непреодолимые в рамках существующих педагогических теорий.

Действие первой причины мы наблюдаем на примере последнего десятилетия нашей страны. В 1988 году в связи с происходящими в стране переменами ("перестройкой") педагогическая практика осмысливается в целях "построения социализма", на основе "признания приоритета общечеловеческих целей и ценностей при полном признании важности классового подхода". В 1990 году в условиях роста гласности, демократии и свободы говорится о новом прочтении марксистско-ленинского наследия, о том, что ученик не должен быть только объектом воздействия, а образование должно быть непрерывным развитием способностей человека в течение всей его жизни. В 1991 году речь уже идет об ориентации молодежи на жизнь в системе рыночных отношений, об отказе от классового подхода в воспитании, о кризисе воспитания и поиске новых педагогических концепций в соответствии с принципами демократизации и гуманизации. В 1992 году в условиях начавшегося перехода к рыночным отношениям, приватизации государственной собственности продолжается поиск новых концепций, происходит децентрализация образования, а целью образования провозглашается последовательное развитие личности, приобщение ее к высшим достижениям отечественной и мировой науки и культуры. При этом ориентирами провозглашаются идеалы свободы, добра, человеческого достоинства, гражданственности и патриотизма. Дальнейшее развитие общества приводит к тому, что рынок влияет и на систему образования, в том числе и в виде конкуренции различных образовательных моделей. Вариативность и многообразие педагогических моделей и систем предоставили выбор, что в свою очередь потребовало компетентности, решительности, предприимчивости от руководителей учебных заведений, новых знаний и умений от всех, кто занят педагогической деятельностью, и философского анализа происходящих перемен в педагогике.

Примером влияния научных открытий и новых картин мира на изменение содержания образования может служить появление механической картины мира в эпоху Возрождения, изменившей содержание образования, а также распространение христианства в средневековье и религиозное возрождение нашего времени, сопровождавшееся попытками ввести религиозное обучение в современной школе. Без философского осмысления происходящего педагогика не справилась бы с возникшими проблемами. Действие третьей причины мы наблюдаем всякий раз, когда педагогика, пытаясь решить своими средствами педагогические проблемы, не в состоянии с ними справиться, потому что причину неудач видит в собственных просчетах, а не в общественных условиях. В этих случаях педагогика обращается к философии, которая и помогает ей объяснить и решить проблемы на своем, философском уровне. Не случайно, Б.Рассел называл философию размышлением о предметах, точное знание о которых еще невозможно. Чаще всего все указанные причины действуют одновременно, так как в реальной жизни они взаимообусловлены. Изменяясь, философия создает новое учение об истине, которое дает возможность выйти за рамки существующей методологии, так как она покоится на старом учении об истине. В этом случае совершается переход от внутрипарадигмальной методологии к внепарадигмальной методологии, то есть к философии, которая осуществляет в данный момент свою экспансию на все существующие педагогические факты, создавая новую педагогическую теорию. Так, в настоящее время, как заметил В.П.Зинченко, [17, с. 23], "можно различить, по меньшей мере, еще три разных трактовки истины, в дополнение к "объективной" (истине как адекватного отображения объекта в составе знания) -экзистенционально-герменевтическую (ее можно было бы назвать "истиной личного бытия"), прагматическую (истина как успешность действия) и лингвистическую (истина как внутренняя самосогласованность теоретического построения)". Далее он напоминает удачное, по его мнению, выражение А.А.Богданова о функции философии - функции организации социального опыта.

Философский уровень рефлексии в педагогике сегодня представлен философией образования, внимание к которой усилилось в последние годы. Надо отметить, что целесообразность введения нового понятия и нового направления исследований принимается не всеми. Некоторые считают, что педагогика сама обосновывает цели образования, формулирует требования к его содержанию, рекомендует, какие и как писать учебные планы. Не вызывает сомнения, что философия может исследовать проблемы педагогики. Но, может быть, педагогика может решать их самостоятельно, и не нужно никакой философии образования и тогда прав В.В.Кумарин, что "научная педагогика была, есть и остается философией образования. И все дискуссии по этому поводу - напрасная трата сил и времени"? Все точки зрения на философию образования можно свести   к следующим:
· философия образования;

· часть философии;

· философская методология педагогики;

· часть общей педагогики
Теми, кто признает самостоятельное существование философии образования, по-разному понимается ее содержание. Так, Б.С.Гершунский выделяет следующие объекты философии образования: человек с воспитательно-образовательной точки зрения; цели образования с учетом личностных потребностей человека; социальн-оэкономическая   среда, детерминирующая развитие системы образования; система непрерывного образования в аспекте оптимизации управления ею; система и процесс воспитания, обучения и развития человека, ориентированные на достижение целей образования; педагогическая наука, ее сущность и функции, как саморазвивающейся системы; учитель как главное действующее лицо любых преобразований. Предметом философии образования является деятельность, направленная на "оптимизацию функционирования образования как важнейшего социальноэкономического и культурообразующего института общества". Н.А. Половникова   [47, с. 29], же считает, что задачами философии образования является разработка "стратегии долговременного реформирования системы образования в России, определение содержания образования, принципов построения учебных планов школы, описание федерального компонента государственных образовательных- стандартов, выявление механизмов развития и саморазвития системы, перспектив различных нововведений и др.". Среди основных направлений исследований философии образования называют проблему человека и определение целей образования, определение перспектив развития общества и содержания образования, социально-экономические факторы и изменение системы образования, сущность и специфика систем образования и т.д. В настоящее время предметом рассмотрения философии образования являются проблемы онтологической природы и институциональной организации образования, исследование аксиологического- аспекта образования, связь социокультурных процессов с изменениями в образовании, сущность новых. Как отмечают  В.А.Дмитриенко и  Н.А.Люрья,   методологическая рефлексия, выполняемая философией относительно познания образования, выступает "в двух аспектах:
· Познание образования, как бытийной сферы индивида.
· Познание образования, как процесса вхождения человека в культуру, обеспечение гармонии его с "целым культуры", то есть познание образования как культурного феномена".

Как видим, исследователи дают такие характеристики философии образования, которые указывают на ее методологическую роль по отношению к педагогике. На наш взгляд, философия образования не является ни педагогикой, ни методологией педагогики. Но результаты исследований философии образования могут выступать в качестве методологических установок. Философию рассматривают как форму рефлексивного отношения к другим формам общественного сознания, как самосознание культуры: этику как философию морали, эстетику как философию искусства и т.д. Различные уровни рефлексии позволяют выделить уже имеющиеся и создать новые образцы деятельности, которые и составляют содержание методологической культуры. Методологическая роль философии образования заключается, как верно отмечает Н.Г.Алексеев, в том, что философия образования необходима тогда, когда необходимо прорвать ограничение старых правил для решения возникшей проблемы. В философии образования "аккумулируются ведущие идеи прорыва, расположенные по трем магистральным осям: понимание мира, общества и человека. Встать на особую человеческую позицию и составляет суть философии образования -философии, повернутой к образованию, понимаемой в качестве матрицы воспроизводства общества".

Таким   образом,   по  отношению к  формам общественного   сознания   философия выполняет методологическую  роль,   когда  без  философской рефлексии нельзя преодолеть обнаружившиеся противоречия. Но в педагогической практике источником новой методологии является не только рефлексия. Рефлексия не тождественна мышлению в целом, это оценка уже совершенных действий, их оснований. Методологическая культура формируется и за счет других средств, в том числе и интуитивного мышления, результаты которого могут быть представлены в научном, художественном и философском творчестве.   Учебноисследовательская деятельность учащихся практически всеми сегодня осознается как факт положительный и необходимый, но интерпретируют его по-разному. То, что учебно-исследовательская деятельность влияет на мировоззрение учащихся, формирует их ответственное отношение к делу и к окружающей действительности, бесспорно. Представляется не менее важным и то, что именно она создает необходимые условия для развития и личностного роста, формируя и оттачивая столь важный механизм, как рефлексия. Лучшим учителем, как известно, является собственный жизненный опыт. То, что нам удается добыть самим своей головой и собственными руками, всегда приносит  какой-то конкретный  результат и плюс еще что-то очень важное и ценное, а именно - индивидуальное развитие. О развитии личности обычно говорят в двух аспектах: в плане внутреннего строительства по  имеющимся   образцам, Т.е. когда человек конструирует себя, присваивая существующие в культуре ценности, нормы поведения, а также способы и формы деятельности. Другой аспект, когда совершается переход к самосовершенствованию, т.е. когда уже достигнут определенный личностный уровень и когда он становится способным развивать себя и совершенствовать окружающий мир, преобразуя наличную культуру, создавая новое. Оба аспекта развития личности объединяет то, что у человека появляются новые возможности. В значительной мере появлению этих возможностей способствует механизм рефлексии и рефлексивные способности. Прежде чем перейти к рассмотрению данного вопроса, хочется привлечь внимание читателя   к этимологии слова «способности», восходящей к слову «способ». Откуда следует, что способным может считаться тот, кто имеет в своем арсенале множество способов. Так о каких же способах идет речь, когда мы говорим о рефлексии? Само рассмотрение рефлексии как некой способности не является новым. Понятие «рефлексия» в историческом ракурсе, восходящее еще к Дж. Локку, открывает в ней сначала способность человека «познавать свою умственную деятельность так же, как мы познаем внешние нам предметы». Затем эта способность, обозначенная П. Тейяром де Шарденом [57, с. 198] как отличительно человеческая способность (а именно она, по его словам, сделала человека человеком, выделив из всего животного мира), характеризуется тем, что человек уже «не просто знает, а знает, что знает». Далее, эта «направленность человеческой души на самое себя» исследовалась многими авторами, получая самые разные трактовки. В современных разработках проблема рефлексии рассматривается, по крайней мере, в трех направлениях: при изучении мышления, самосознания личности, а также процессов коммуникации и кооперации, Т.е. совместных действий и их координации. Все эти три контекста в их сложном переплетении отражены в научных исследованиях разных авторов, что приводит к многозначности трактовок понятия «рефлексия» и многоплановости понимания самого явления.

Изучение рефлексии при решении разного рода мыслительных задач направлено на выявление условий и осознание оснований системы собственных знаний и мышления. Именно в этом круге исследований сформировалось широко распространенное понимание рефлексии как направленности мышления на самое себя. Способность мыслить о том, как мыслю, знать, что знаю. Рефлексия, обеспечивающая адаптивность человека к новым условиям деятельности, демонстрирует, что рефлексивная функция возникает и реализуется в любой деятельности, когда возникает какое-либо затруднение. При этом она используется для реконструкции появившегося затруднения и обнаружения его причин.

Иными словами, уже признанным стало то, что рефлексия служит совершенствованию различных видов деятельности, которые могут быть поставлены под контроль сознания. Субъект может не только делать, но и знать, как он это делает.

Еще д. Райнери, вычленив два типа рефлексии -«онтологическую» (способность пребывать в логике содержания знания) и «психологическую», обращенную к субъекту как источнику знаний, могущему поступать либо в логике содержания знания, либо в логике своего состояния, открыл путь изучения психологической рефлексии. Она функционирует при самоопределении субъекта внутри собственного представления о себе (установление внутренних ориентиров и способов разграничения «Я» и «не Я»).

Специфика рефлексивных процессов при самоопределении обусловлена духовным миром человека, его способностью к осмыслению или переосмыслению собственного опыта, знаний о себе, чувств, оценок, мнений, отношений и т.д.

Такую рефлексию, связанную с исследованием субъектом самого себя, результатом которой является переосмысление человеком себя и своих отношений с миром, сегодня называют часто личностной.   Именно личностная рефлексия, которая сегодня лежит в основе психотерапевтической и тренинговой деятельности, вырывает человека из непрерывного потока жизни и заставляет стать во внешнюю позицию по отношению к самому себе. Именно эта способность может рассматриваться как путь к переосмыслению стереотипов собственного опыта и, по словам

Я.А. Пономарева, выступает одной из главных характеристик творчества.

Человек становится для самого себя объектом управления, из чего следует, что рефлексия как «зеркало», отражающее все происходящие в нем изменения, становится основным средством саморазвития, условием и способом личностного роста. Появление этой функции рефлексии, связано хотя бы с тем, что как всякой самоорганизующейся системе, личности необходима «обратная связь». Для самоуправления и саморегуляции не обойтись без хорошо отлаженной системы обратной связи. Однако рефлексия не есть сама обратная связь, подобно тому, как обычное зеркало, отражающее внешний облик человека, не является само по себе обратной связью, а лишь средством, способом или механизмом, с помощью которого эту обратную связь можно получить. Рефлексия как механизм обратной связи в жизнедеятельности человека - это не только некий результат (изображение в зеркале), но и процесс, который связан с внутренними преобразованиями -осмыслением и переосмыслением стереотипов мышления и их эвристическим преодолением, вплоть до образования новых креативно - инновационных содержаний сознания, хотя и этим роль самой рефлексии вовсе не ограничивается. Рефлексия в коммуникациях и совместной деятельности называется социальной рефлексией. Выход в позицию «над» и «вне» позволяет партнерам не только прогнозировать действия друг друга, но и, корректируя свои действия, влиять на партнера, все глубже проникая в глубины взаимопонимания или, напротив, намеренно вводя партнера в заблуждение. Данный тип рефлексии связан с имитационным моделированием и организационно  деятельностными   играми, с принятием групповых решений, с исследованием проблем взаимоотношений в организации и т.д. При этом сама практика порождения рефлексивных процессов, выявление условий их возникновения и функционирования в системе используется в разных формах работы  (рефлепрактики, тренинги). Преобладающее число конкретно-научных исследований рефлексии связано с изучением ее как процесса.

В   рамках данной работы ставится задача объединить существующие подходы, показав  роль  рефлексии как системообразующего   фактора и универсального управляющего механизма системы.   Для рассмотрения данного вопроса воспользуемся моделью субъектного тезауруса. Эта естественно сложившаяся открытая система, в которой в каждый данный момент воплощено все богатство знаний и опыта субъекта. На протяжении всей жизни человек, накапливая знания, конструирует и пере страивает собственный тезаурус, помещая в него разнообразные, часто противоречивые представления, модели

поведения, способы действий и т.д., а затем использует все это для управления своим поведением. Человеческое поведение, каким бы странным или противоречивым оно ни казалось, при обретает смысл, если рассматривать его в контексте выборов из этих моделей и способов, хранящихся или конструируемых в тезаурусе конкретного человека. При этом рефлексия как механизм, реализующий эту управляющую функцию, направленную на совершенствование системы, играет особо важную роль. Именно специфика рефлексивного механизма и многообразие способов рефлексии определяют потенциал личности для личностного роста и самосовершенствования. Субъектный тезаурус, будучи, в сущности, запасом знаний одного отдельного индивида или группы субъектов, отраженный определенным образом -в его или их сознании, может быть в той или иной мере объективирован. Так, любой научный текст ученого - это его попытка объективировать определенную часть своего субъектного тезауруса. Именно эти тексты позволяют нам понимать друг друга и продолжать или отрицать предлагаемую линию рассуждений. И поскольку «знание не пересаживаемо напрямую из головы в голову», то любое взаимодействие (письменное, устное, вербальное и невербальное) есть взаимодействие субъектных тезаурусов, опосредованное текстом, Т.е. частью тезауруса отчужденного от своего носителя.

Каждый новый текст, порожденный автором, содержит новые идеи или мысли, которые раскрываются чаще всего не за счет использования новых слов, терминов или понятий, а за счет развития существующих, известных понятий, смысл и значение которых уточняется, развивается путем встраивания в них новых связей. В рамках данной работы, например, понятие рефлексия увязывается с понятием тезаурус - в сознании читателя появлением соответствующей связи (рефлексии и тезауруса). Используемые слова, будучи известными, на глубине приобретают еще одну валентность, еще одну связь.   Однако важнее всего это для понимания того, что эксплицирование этих связей позволяет увидеть устройство этого самого глубинного уровня нашей естественной системы - субъектного тезауруса.   Если посмотреть на один из самых известных идеографических тезаурусов -тезаурус П.М. Роже, который стремился предоставить читателю такую систему, которая обеспечила бы кратчайший путь от мысли к слову, то он содержит иерархическую классификационную схему. Другой метод, который мы можем использовать как для того, чтобы успешно действовать в окружающем, так и для ограничения себя - это исключение.   Исключение это процесс, посредством которого мы выборочно обращаем внимание на определенные аспекты нашего опыта и исключаем другие. Это позволяет нам сосредоточить внимание на определенной части доступного опыта.   Так, человек, вокруг которого люди разговаривают, смотрят телевизор или слушают музыку, может читать книгу.   Этот процесс дает нам возможность справиться с окружающим и не быть захлестнутым внешними стимулами.  И точно также этот процесс может быть ограничивающим, если мы исключаем части опыта, которые необходимы для более полной и богатой модели мира.   Девочка переходного возраста, которая полагает, что с ней плохо обращаются и выводят ее из себя, не обращает внимания на то, что она участвует в создании этой ситуации, не строит адекватной модели мира, моделирующей процесс - это искажение.   Без этого процесса невозможно было бы строить планы на будущее или превращать мечты в реальность. Фантазируя, занимаясь наукой, творчеством, искусством и т.д. мы невольно искажаем реальность. Используя микроскоп для изучения микроорганизмов, создавая роман или картину, мы искажаем реальность, создаем ее модели в своем тезаурусе. Однако значение этих искажений весьма различно. Искажая всякую критику реакцией «меня невозможно любить», человек теряет всякую возможность саморазвития и личностного роста. Рефлексия - это механизм, благодаря которому система обретает способность к самоорганизации. Чем более развиты рефлексивные способности, тем больше рефлексивных моделей (способов) содержит тезаурус, тем больше возможностей для развития и саморазвития обретает личность. Рефлексивные способности являются теми, которые в принципе обеспечивают условия для саморазвития, самокоррекции, влияя в целом на развитие личности и ее отношений с миром. В отечественной психологии эта линия идей восходит к С.Л. Рубинштейну [51. с. 117], который связывал с появлением рефлексии особый способ существования человека в мире. Акцентируя наличие у человека двух способов существования в этом мире, он считал первый способ - это обычное существование, когда «человек весь внутри жизни, всякое его отношение - это отношение к отдельным его явлениям, но не к жизни в целом. Отсутствие такого отношения к жизни в целом связано с тем, что человек не выключается из жизни, не может занять даже мысленно позицию вне нее, для рефлексии над ней». Второй способ существования собственно и есть рефлексия. «Развитая рефлексия как бы прерывает непрерывный процесс жизни и выводит человека мысленно за ее пределы ... человек как бы занимает -позицию вне ее. Это решающий поворотный момент. Здесь кончается первый способ существования. Здесь начинается либо путь к духовному опустошению ... либо другой путь - к построению нравственной, человеческой жизни на новой сознательной основе».

Итак, сначала рефлексия - способ смотреть на себя как бы со стороны, причем модели такого смотрения могут быть весьма разными - можно направить свой мысленный взор в себя и попытаться наблюдать как некий объект.    Такая рефлексия близка интроспекции, что иногда вводит в заблуждение при попытках понять специфику рефлексии или отличить ее от интроспекции. Рефлексия может быть способом понимания себя через другого (социальная рефлексия). Пытаясь понять другого человека через его отношение к нам, через его поступки и поведение, мы моделируем его видение нас в своем сознании. Каждая новая модель в определенном смысле и есть то «зеркало», в котором мы видим и свое отражение, получаем информацию о себе и своих отношениях с миром в форме отраженных в нашем сознании моделей.   Перестройка прежней нормы возникает не на пустом месте, а как идея усовершенствования чего-то.    Давайте вспомним, что делает человек, столкнувшись с препятствием в деятельности.   Прежде всего, он анализирует последовательность своих шагов, извлекая схему или алгоритм этой деятельности. Предположим, приходя, домой, вы привычным движением вставляете ключ в замок двери и замечаете, что ее не удается открыть.   Что тогда? Очевидно, зададите себе вопрос: «А тот ли это ключ? Правильно ли он вставлен в гнездо? Свою ли дверь я пытаюсь открыть?» и т.д. Откуда же взялась такая схема рассуждений, некий алгоритм, определенная последовательность компонентов, который, скорее всего, у многих людей совпадет.  В данном случае мы намеренно берем простую обыденную ситуацию.   Важно обратить здесь внимание на то, что значительная часть наших действий осуществляется как бы сама по себе, но, встречаясь с препятствием, мы обращаемся к анализу именно этой «программы».   Можно предположить, что такие программы формируются в ходе различных форм обучения и присвоения опыта.    Достаточно вспомнить первые шаги в обучении плаванию или езде на велосипеде.   Сколько угодно раз можно объяснять, что надо спокойно лечь на воду и дать возможность воде вас держать или еще того понятней, сесть на велосипед и держа равновесие крутить педали.   Для человека, обладающего таким опытом, все ясно, но как сложно новичку. Наконец, удалось.   Откуда это взялось?    Да, научились, приобрели опыт такой деятельности.   Или,   используя компьютерную  метафору, скажем, сформировалась программа, позволяющая именно так, управлять своим телом, соединяя воедино движения ног, рук и сохраняя дыхание.

А теперь обратимся к более сложному примеру. Вспомните, как хороший спортсмен, к примеру" прыгун в воду, оттолкнувшись от трамплина, делает сальто в три оборота и одновременно дважды  поворачивается вокруг своей оси, при этом входит мягко в воду, не поднимая брызг. Но вот он допустил ошибку и тренер говорит ему, что надо «довинтить» (усилить вращательное движение вокруг своей оси) и тогда спортсмен повторяет прыжок, заранее пытаясь «подкорректировать программу». Как осуществляется такая коррекция? Многие спортсмены как кинопленку прокручивают в сознании свои будущие движения. Иногда можно заметить даже телесные реакции. Если обратиться к языковой аналогии, то верный компонент речи мы получаем с помощью грамматических правил. Здесь очень наглядным примером является известная фраза Л.С. Щербы о «Глокой куздре». При явном отсутствии смысла каждого элемента фразы, структура предложения и грамматические характеристики дают возможность любому человеку понять ее смысл в целом. Таким же образом недостающее или дефектное звено в деятельности мы получаем через алгоритм (или схему) этой самой деятельности. Человек конструирует новые модели из существующих в его тезаурусе компонентов.

С помощью рефлексии выявляются уже существующие компоненты программного уровня рассматриваемой системы (как с помощью грамматических правил в языке), и здесь формируются новые компоненты или развиваются (достраиваются) уже существующие модели.

Следовательно, можно сказать, что «программный уровень», когда поведением управляет не сознание, когда отсутствует рефлексия, когда в каждый момент времени мы не отдаем отчета о наших действиях. Вспомните хотя бы, как, собираясь на работу, совершаете множество движений, когда действия, следуя друг за другом без поэтапного их осознания, могут приводить к забыванию отдельных моментов. Когда уже на работе вдруг с удивлением замечаете, что не забыли взять нужные бумаги, но напрочь не можете вспомнить, в какой момент их положили. Рефлексия как своеобразный механизм поиска и контроля, позволяет нам заглянуть не только в свое прошлое, настоящее, будущее, но и в глубины сознания и бессознательное. В работе Р. Бендлера и д. Гриндера[ 6] встречается понятие глубокой рефлексии, рассмотрение которого показывает, что обращение исключительно к программному уровню может быть достигнуто с помощью гипноза, когда «отключение» сознательного контроля у испытуемого позволяет ему выполнять конкретные действия по команде специалиста. Это весьма интересный уровень анализа рефлексии, но в рамках данной работы мы не будем останавливаться на нем. Здесь важно показать возможности рефлексии как механизма и как способности развития (интеллектуального, личностного, социального).   Для С.Л. Рубинштейна [51], в отличие от его предшественников, целостностью становится уже не просто человек, а «человек в мире». Человек уже рассматривается не как самостоятельная изолированная от мира система, а это уже несколько иная целостность, задающая иной уровень рефлексии, а возможно и наоборот, иной уровень рефлексии задает иную целостность. Впервые обратив на это внимание, хотя в явном виде и не сформулировав этого,   С.Л. Рубинштейн наметил важную линию, связанную с рассмотрением уровней рефлексии. Сегодня уровни рефлексии в работах отечественных авторов рассматриваются по- разному и выделяются принципиально разные подходы к их пониманию.  Не хотелось бы пока останавливаться на анализе этих трактовок. Для начала нам достаточно согласиться с уровнями, предложенными в работе Г. П.  Щедровицкого [62] рассматривая системную организацию рефлексии, автор выделяет: макроуровень - т.е. уровень самой системы, в котором она рассматривается как единое целое; микроуровень – это уровень подсистем данной системы; и мегауровень - это уровень некоторой системы, в которую данная система входит как подсистема.

Говоря о связи рефлексии с развитием, следует еще раз подчеркнуть важность перехода от систем одного уровня к системам другого (более высокого) уровня. Прослеживая исторические вехи развития исследований в области рефлексии, можно заметить, что если исходно рефлексия понималась исключительно как направленность сознания на самое себя, то С.Л.   Рубинштейн уже связывал ее с переходом к системе иного уровня.   Сегодня можно утверждать, что рефлексия, являющаяся выходом не просто за пределы рассматриваемой системы, а переходом к системе иного более высокого уровня, является свидетельством развития.   Тогда вопрос о скачках в развитии становится более понятным.   Сам процесс развития носит постепенный, диалектический характер, может содержать линии прогресса и регресса, но его результат, в конечном счете, становится заметным лишь при переходе от систем одного уровня к системам следующего уровня.   Направляя рефлексию, субъект может выделять необходимый ему в данный момент фрагмент действительности и делать его самостоятельным объектом, моделируя его.   Думается, справедливо было  бы сказать хотя бы о некоторых таких моделях, являющихся результатом рефлексии. При этом, однако, следует помнить, что нечеткое понимание границ системы или неверный переход от одной системы к другой может приводить к искажениям, которые не позволят субъекту развиваться дальше, переходить к системам более высокого уровня. Рефлексия позволяет человеку, моделируя, овеществлять свои идеи, создавая различные органопроекции.    Так, компьютер стал органопроекцией интеллекта, создание роботов, манипуляторов моделирование отдельных человеческих функций и т.д.   Рассмотрим на примере создания искусственных систем, моделирующих человека, как ошибки рефлексии и неверное выделение системного уровня повлияли на развитие техники. Для этого воспользуемся некоторыми примерами по изобретательству из работ Г.С. Альтшуллера [2, с.15]. Возьмем, к примеру, изобретение так называемого «рукастого» манипулятора для сортировки посуды, Т.е. автомата, копировавшего движения человеческой руки. Эта машина была лишь «внешней копией человеческой руки, которая на самом деле есть часть системы «рука-мозг». Рука человека, реализующая программу, рождаемую разумом, имеет возможность корректировать свои движения по ходу, пользуясь постоянно рефлексией. Автомат же, который имитировал лишь движения, но не учитывал программного уровня системы, оказался полностью непригодным, поскольку резко повысил про цент боя посуды. Вот почему имитационное моделирование часто заходило в тупик. Современные посудомоечные, стиральные машины содержат эти программы в отдельном блоке, как часть модели разума, необходимой для-управления этим процессом, а сам процесс вовсе не повторяет движений человека. Направленность рефлексии позволяет смотреть не столько на себя, сколько в себя, получая отражения подсистем, причем с разной глубиной. Иерархия уровней рефлексии и переход от одного уровня к другому - чем это обусловлено и как эти переходы связаны с процессом развития. Гипотеза П. Тейяра де Шардена [57] о свертывании универсума после его расширения, которая касалась эволюции в целом, представляется интересной для рассмотрения тезауруса человека. Расширение (знаний, опыта и т.д.) ведет к энтропии и усложнению системы. Достигнув предела, универсум переходит к свертыванию. Наше знание, опыт, накапливаясь, рано или поздно проходят стадию свертывания. Возьмем простейший случай, когда, приступая к изучению новой проблемы, мы сначала идем по пути накопления и расширения информации, фактов, данных, составляющих основу наших знаний. Рано или поздно возникает потребность обобщить их и систематизировать, благодаря чему появится возможность обозреть этот фрагмент тезауруса как некую целостность. Наступает критический момент, когда, по словам одних людей, «обваливается все ненужное» и остается только нужное, а, по словам других, появляется стержень, на который начинает насаживаться только нужное.
Другим примером будет научная рефлексия, Т.е. рефлексия, имеющая место в любом научном исследовании. Приступая к изложению проблемы, каждый специалист анализирует поле проблемы: работы предшественников, наиболее важные идеи и их развитие, обозначая основные вехи на этом пути. Схема известна. Умение сначала накапливать знания, а затем, обобщая их, структурировать (свертывание) - это необходимый этап любой исследовательской работы. Далее разработка этой проблемы ведет снова к расширению знаний. Новый виток развития непременно приведет к рефлексии и снова к свертыванию. Свертывание и расширение знания имеет место и в учебном процессе. Тематический подбор материала, необходимые понятия, составляющие единый научный тезаурус, необходимые данные и факты - их отбор осуществляется по принципу необходимо и достаточно.
Иными словами, лекционная часть курса - это рефлексия преподавателя об уровне знаний данной дисциплины. Именно здесь осуществляется свертывание универсума знаний для трансляции его ученикам как некой целостности. Безусловно, многое из накопленного наукой остается при этом «за бортом». Далее воспринятое и усвоенное учениками знание расширяется, пополняясь новыми данными из книг, фактами, добытыми путем самостоятельной практической или исследовательской деятельности и т.д. до какого-то предела, когда возникает потребность в рефлексии), знаю, что знаю),а, следовательно, осуществляется обобщение и свертывание для перехода на следующий уровень. В этом смысле экзамен по окончании курса выполняет, а точнее - должен выполнять -рефлексивную функцию. Ведь именно с его помощью ученик получает целостную картину того, что можно обозначить в терминах рефлексии: «я знаю, что я знаю» и «я знаю, что я не знаю». Для учителя экзамен тоже «зеркало», в котором он может увидеть, чему удалось научить, что хорошо и что плохо в его программе, в процессе обучения люди при обретают умение расширять, а затем свертывать свои знания, осваивают схемы таких действий, но правила, которым подчиняется их деятельность, часто остаются неосознанными. Рефлексия над этой деятельностью позволяет осознать эти правила, выявить их, извлечь из глубин. Аналогично мы, не задумываясь, пользуемся своим родным языком, говорим, правильно пишем и лишь в случае затруднений обращаемся к грамматическим правилам. Иными словами, носитель языка может автоматически пользоваться достаточно сложными конструкциями, не задумываясь о грамматике, но знание грамматики способствует развитию языковых навыков, развитию правильной речи, умению более разнообразно, более тонко и вместе с тем четко выражать собственные мысли. Осознание с помощью рефлексии правил свертывания, и расширения знания открывает дополнительные возможности. Наличие двух форм познания сопряжено с двумя позициями познающего субъекта (внутренней и внешней).

Находясь во внутренней позиции, субъект думает, принимает решения и т.д., но при этом не знает и не задумывается над тем -как он это делает. Находясь во внешней по отношению к самому себе позиции, человек не только думает, но и наблюдает за тем, как он думает, не только делает что-то, но и контролирует свои действия.

Контрольная функция рефлексии - это тот важный механизм, благодаря которому осуществляется любое развитие: системы собственных знаний, мышления, деятельности, личности или ее отношений с миром. Умение человека как кинопленку прокручивать свои мысли и действия, возвращая их назад или забегая вперед, а самое главное - извлекать из глубин управляющие структуры, что обеспечивает нам умение не только делать, но и осуществлять контроль за тем, как это делается.

Освоение правил деятельности, превращение творческих ее компонентов в некие правила - все это связано с механизмом рефлексии, расширяющим наши возможности, развивающим нас. При изучении связей современной деятельности с ее предшествующими состояниями и их средствами, приходится реконструировать прошлый опыт, описывать схемы и средства когда-то осуществлявшейся деятельности. При этом правдоподобная реконструкция возможна при условии воссоздания системы правил, Т.е. механизма этой деятельности. Эта идея перехода от одного уровня к другому получила развитие в работах Г.П. Щедровицкого[60]. Его концепция о «кооперации деятельностей» рассматривает рефлексию именно как «выход» за рамки деятельности в случае невозможности ее осуществления. Переходя в позицию новой деятельности, индивид получает возможность строить новые смыслы, исходя из которых, он понимает и описывает прежнюю деятельность. Вторая деятельность «рефлексивно поглощает» первую как материал. Механизм поглощения позволяет автору строить системы кооперации деятельностей.

В работе И.С. Ладенко [26, С.1 О] выделяются три основные формы рефлексии: ретроспективная, проспективная и интроспективная. Первая служит выявлению и воссозданию, схем и средств, процессов, имевших место, в прошлом. Во второй выявляются и корректируются схемы и средства возможной деятельности. В третьем случае производится контроль и корректировка или усложнение мыслительных процессов в ходе выполнения. Умение человека как кинопленку прокручивать свои мысли и действия, возвращая их назад или забегая вперед; это тот самый механизм, который осуществляет связь сознания с подсознанием или с блоками той самой «программы», которая сформировалась как управляющая подструктура нашего опыта.

Механизм рефлексии представляет собой выявление соответствия или несоответствия компонентов конструируемой субъектом схемы с правилами «программного», управляющего- уровня. Конкретный вид такого соответствия и «правил» может быть весьма разнообразным, но для различных случаев механизм в целом всегда имеет сходные признаки. Рефлексия как элемент деловой игры, содержащей обычно несколько циклов, последовательно осуществляемых друг за другом. Переход от одного цикла к другому или прекращение процесса производится в соответствии с результатом рефлексии, предпринимаемой после каждого цикла. При этом «содержание принимаемых решений, правила их принятия, и выполнения могут быть пересмотрены и видоизменены. В силу этого деловая игра содержит рефлексию в качестве необходимого элемента самоорганизации и самоконтроля. При невозможности решить какую-либо задачу в новых условиях прежде выработанным способом, формулируют вспомогательную, о посредующую по отношению к исходной, задачу. Решив последнюю, находят решение исходной, цепочка таких опосредовании может быть достаточно длинной»[2б]. Рефлексия является источником порождения новых идей, и это отмечал еще Дж. Локк, а затем эту же особенность рефлексивной способности субъекта отмечал и Д. Райнери. Рефлексия, как построение картины осуществленной деятельности, дает текст (в широком смысле), т.е. материал, открытый наблюдению, критике и последующему изменению. Человек конструирует из существующих компонентов тезауруса новые модели. Однако еще более важно то, что рефлексия является тем механизмом, который позволяет сделать неявное знание явным. Она является тем шунтирующим подсознание механизмом, откуда при определенных обстоятельствах мы извлекаем значительно больше, чем нам кажется, что мы знаем. «Человечество, продолжая движение всех других одушевленных форм, несомненно, идет в направлении завоевания материи, поставленной на службу духа. Больше мочь, чтобы больше действовать. Но, в конечном счете, и в особенности: больше действовать, чтобы полнее существовать ... » (Тейяр де Шарден П.)[57]. Обретя самосознание, человеку не достаточно лишь смотреть в зеркало, чтобы видеть и расшифровывать себя до самых глубин, но, кроме того, он приобретает свободу располагать собой -конструировать свой внутренний мир, продолжая себя.

Как считает Л.К. Бендлер[6]: «Мы создаем свои модели посредством трех универсальных человеческих моделирующих процессов: обобщения (генерализации), исключения (стирания) и искажения ... » Обобщение - это процесс, посредством которого компоненты или части модели мира, созданной человеком, отрываются от первоначального переживания и начинают репрезентировать всю категорию, по отношению к которой данное переживание рассматривается как пример. Когда человек входит в темную комнату, он протягивает руку и зажигает свет, и ему не надо снова учиться этому, когда он входит в другую комнату. Однако тот же процесс может стать и ограничением. Если человеку однажды не удаются какие-то действия, которые он пробует совершить, по его мнению, адекватно, то он может обобщить свой негативный опыт. Каждый из нас делает много обобщений, которые полезны и пригодны для одних ситуаций и вовсе непригодны для- других. Например, ребенок может добиваться от родителей всего плач.
1.3.Педагогическая рефлексия в образовательной деятельности педагогов.

Одна из важнейших проблем, возникающих в процессе образования взрослого человека, состоит в том, чтобы определить такие психолого-педагогические условия, которые позволят человеку занять позицию субъекта учения, способного самостоятельно и эффективно решать стоящие перед ним учебно-познавательные задачи. Но как это сделать? Именно данная проблема (сделать взрослого действительно взрослым) подводит нас к понятию педагогической рефлексии, лежащей в основе самопознания, саморегуляции и самоконтроля субъектом собственной образовательной деятельности.

В философии и психологии рефлексия понимается как фундаментальный ментальный механизм самоанализа, осмысления и критической оценки индивида собственных действий, а также действий других людей, включенных в совместное решение задач. Рефлексия - это осмысление форм и предпосылок деятельности, критический анализ знания и методов познания, процесс самопознания, раскрытия внутреннего строения и специфики духовного мира человека. Механизм рефлексии основан на так называемой "нормальной двойственности" человеческого сознания: человек является не только субъектом, производящим действие, но одновременно и субъектом, регулирующим и контролирующим эти свои действия. Соотношение "субъект-исполнитель" и "субъект-контролер" (а это и есть рефлексивное отношение) позволяет индивиду выйти из полной поглощенности непосредственно исполнительной деятельностью для выработки критического отношения к ней, для занятия позиции над ней, чтобы с высоты этой позиции осознать эту деятельность и самого себя как ее активного субъекта.

В последние годы понятие рефлексии стало все шире использоваться и в педагогике. Педагогическая рефлексия (точнее - общие механизмы рефлексии, используемые применительно к решению педагогических проблем) учитывает специфику самой деятельности педагога, то есть процесс взаимодействия в системе "учитель - учащиеся", и поэтому носит выраженный двунаправленный характер. Так, в обычном школьном обучении учитель стремится к тому, чтобы ученики его понимали; однако для этого он должен сам понимать своих учеников плюс понимать, понимают ли его ученики его самого. Лишь в той мере, в какой учитель способен рефлексивно понимать учеников, он и создает условия для становления ученика активным субъектом учения: выдвигает перед учеником посильные задачи, вооружает его методологией их решения, помогает в групповой деятельности и диалоговом общении. Добавим: в самообразовательной деятельности, которая вне рефлексии невозможна, человек выступает сам для себя и "я - учеником" и "я - учителем", благодаря чему он сам направляет, исполняет и одновременно контролирует процесс своего учения. Обычно рефлексию выделяют в качестве заключительного этапа решения некоторой задачи (проблемы), а именно - как рефлексивный анализ и критическую оценку проделанной работы. Это, конечно, правильно. Однако рефлексивные мыслительные процессы находят свое выражение и в процессе постановки проблемы, и на этапе проигрывания гипотез, и при формулировке окончательных выводов. Особенно это относится к нестереотипным эвристическим задачам. Не имея готовых средств решения, личность вырабатывает предварительные схемы анализа проблемы, использует различного рода гипотезы и допущения, рефлексивно осмысливает возникающие идеи. Наконец, человек не просто оценивает результативность своих действий, но и рефлексивно осмысливает критерии, по которым он ставит свои оценки.

Каковы же критерии, по которым следует судить об уровнях сформированности  рефлексивного мышления у взрослого обучающегося?

Нужно заметить, что критерии эти характеризуются по-разному, с точки зрения разных подходов к образованию.

1. Деятельностный подход. По мере развития рефлексивных механизмов у индивида формируется особый когнитивный опыт, обеспечивающий эффекты управляемости учебно-познавательной деятельностью. Следует различать, с одной стороны, текущие интеллектуальные процессы (восприятие, память, стандартные мыслительные операции), а с другой интегративные процессы, отвечающие за управление ходом текущей деятельности. Таковы, в частности, так называемые метакогнитивные умения, а именно:
· умение оценить, что я как ученик знаю, но "чего я еще не знаю";
· поставить перед собой учебную задачу;
2. составить план ее решения; 
3. Диалоговый подход. По мере включения разнообразной формы групповых решений (дискуссии, игры и т.п.). Человек осваивает культуру совместной деятельности: - работу "в команде";

4. Личностный подход. Рефлексия, объектом которой становится целостная личность, направлена на познание собственного Я. Она позволяет человеку осознать:
· необходимость поиска личного смысла жизни;
· систему своих ценностных ориентации, установок и нравственных норм;
· свои интеллектуальные силы и возможности;
· необходимость поиска своего места в жизни 
· такое, которое бы дало возможность человеку осуществить самореализацию (самоактуализацию, самоуважение). 
Естественно, в рамках статьи мы не можем дать оценку самых разных сторон рефлексивного мышления по степени их сформированности. Тем не менее, с нашей точки зрения, один общий вывод по этому вопросу можно все-таки сделать. Педагогическая рефлексия, коротко говоря, является универсальным механизмом самоизменения и саморазвития личности взрослого человека, включенного в образовательную деятельность. Однако она не всесильна. Не секрет, что рефлексивными приемами пользуются не только на пользу, но и во вред человеку - например, в манипуляциях личностью, обмане, дезинформации и т.д. Другими словами, являясь механизмом индивидуального сознания, рефлексия не определяет предметного содержания, с которым человек работает. Содержание это, надо полагать, зависит от общечеловеческих и этнокультурных ценностей, от экономической и социокультурной среды, в которой живет человек.
Глава II. Педагогические условия развития педагогической деятельности учителя физической культуры

2.1 Теоретические предпосылки осознания себя в педагогической деятельности учителя ФК.
В педагогической психологии общепринята точка зрения Митина [36], согласно которой развитие профессионального самосознания учителя происходит под влиянием общественного сознания, господствующих в обществе мировоззрения, нравственных и эстетических норм. А возможно ли целенаправленное формирование профессионального самосознания учителя с помощью психологических средств? Мы попытались ответить на этот вопрос в нашем экспериментальном исследовании. Анализ исследований проблемы самосознания в отечественной психологии показал, что они сконцентрированы в основном вокруг трех групп вопросов:
· философско- методологические, историко- культурные аспекты самосознания, связанные с личностной ответственностью, моральным выбором, моральным самосознанием [15], [17], и др.;
· общепсихологические аспекты становления самосознания в контексте проблемы развития личности [4], [22], [23] и др.;
· социально - перцептивные аспекты самосознания, связанные с особенностями самооценок, их взаимосвязью с оценками окружающих, с самопознанием и познанием других людей [9], [20], и др.

Зарубежная литература по темам, имеющим отношение к психологии самосознания, чрезвычайно богата - достаточно указать лишь на несколько монографий, снабженных обширнейшей библиографией [2], [25], и др. Большинство исследователей проблемы самосознания склонны понимать под самосознанием осознание человеком себя как личности, а под расширением самосознания - расширение сферы осознания самого себя. Мы придерживаемся, точки зрения ряда авторов, согласно которой самосознание - это, прежде всего процесс, с помощью которого человек познает себя и относится к самому себе. Но самосознание характеризуется также своим продуктом представлением о себе, Я-концепцией. При всей относительности различий между действующим и рефлексивным Я, на что неоднократно указывал И. С. Кон, задача формирования самосознания предполагает выделение и анализ; прежде всего процесса самосознания, того, как человек приходит к тому или иному представлению о себе, какие внутренние действия при этом совершает, на что опирается.В психологической литературе неоднократно подчеркивалась необходимость- изучения наряду с общими принципами и закономерностями развития самосознания личности, профессионального самосознания, Т.е. осознания себя личностью в профессиональной деятельности [51], в том числе в профессиональной деятельности учителя [47], [18]. До последнего времени в исследованиях профессионального самосознания учителя рассматривались в основном частные и узкие вопросы без углубленного анализа теоретических основ: выделения области феноменов, уровней, единиц самосознания [3], [47], [24]. Но именно знания о структуре и функциях профессионального самосознания необходимы для направленного формирования, изменения и расширения самосознания учителя. Теоретический анализ строения профессионального самосознания учителя показал, что структура профессионального самосознания в общих чертах совпадает со структурой самосознания личности и представляет собой взаимоперекрещивающееся и взаимодополняющее соединение трех подструктур: когнитивной, аффективной и поведенческой. Вместе с тем, содержательные характеристики каждой под структуры профессионального самосознания учителя (Я-понимания, Я-отношения и Я-поведения) включают в себя специфические характеристики, обусловливающие саморазвитие и самоактуализацию учителя в профессиональной деятельности. Когнитивная подструктура, согласно нашим представлениям, состоит из трех компонентов.
Основным принципом выделения компонентов послужили
теоретические разработки, согласно которым труд учителя можно
рассматривать в единстве трех его составляющих: педагогической
деятельности, педагогического общения и личности учителя [10].
Соответственно и когнитивная подструктура самосознания
включает в себя осознание учителем себя в системе
педагогической деятельности, в системе детерминированных этой
деятельностью межличностных отношений и в системе его
личностного развития, связанного с деятельностью и общением.
Личностный компонент ответствен за осмысление себя в
ситуациях, когда профессионально значимые личностные качества
учителя или их отсутствие выступают как преграда на пути
собственной активности или, наоборот, как условие, облегчающее
деятельностную самореализацию. Таким образом, личностный
компонент самосознания обеспечивает саморазвитие личности, т.
е. обеспечивает потребность личности в самоактуализации, в
раскрытии и расширении своих созидательных возможностей.
Когнитивная подструктура играет ведущую роль в процессе
профессионального самосознания учителя. Понимание себя,
знания о себе самом, естественно, учителю небезразличны: то, что
в них раскрывается, оказывается объектом его эмоций, оценок,
становится предметом его самоотношения. В аффективной
подструктуре (Я-отношение) выделяются два уровня: глобальное и
дифференцированное самоотношение [20], т. е. интегральное
чувство «за» или «против» собственного Я и более специфическое
измерение; самоуважение, самоинтервс, ожидаемое отношение
других и др. Подструктура самоотношения тесным образом связана с поведенческой подструктурой, основным психологическим механизмом которой является, по нашему мнению, удовлетворенность учителя собой и своей профессиональной деятельностью. Под удовлетворенностью мы понимаем соотношение между мотивационно-ценностной сферой личности учителя и возможностью успеха деятельности по реализации ведущих мотивов. Удовлетворенность своей профессиональной деятельностью необходима учителю для успешного развития эмоциональной устойчивости, для поддержания необходимого эмоционального тонуса, чувства собственного достоинства, гордости за себя и свою профессию. Данные представления о строении профессионального самосознания учителя легли в основу предложенной нами стратегии направленного формирования самосознания учителя. По нашему мнению психологическим условием формирования самосознания учителя является конструктивное преодоление им трудностей, препятствующих тем или иным видам деятельностей, поведенческим актам, способам самореализации.

Трудности в профессиональной деятельности учителя феноменологически определяются отсутствием средств деятельности и эмоциональным состоянием учителя [15 и др.]. Поэтому конструктивное преодоление их предполагает

1) наличие у учителя средств деятельности для преодоления затруднения.
2) определенное эмоциональное состояние, необходимое для преодоления трудности. В связи с этим первоочередной задачей нашего экспериментального исследования была разработка методической программы, направленной на конструктивное преодоление учителем трудностей в своей профессиональной деятельности.

Программа включала в себя три взаимосвязанных и согласованных методических блока:

1 ).направлен на анализ и оценку собственных трудностей учителя в профессиональной деятельности, и выявление способов их конструктивного преодоления,

2).направлен на исследование само отношения в профессиональной деятельности,

3).направлена саморегуляцию и коррекцию эмоциональных состояний учителя в критических педагогических ситуациях.

Система разработанных нами методических приемов апробировалась и корректировалась на 1 этапе исследования с участием 324 учителей. При этом особое значение придавалось не адаптивной активности учителя (выполнение деятельности по жестким схемам, слепое копирование методических разработок и др.), а осознанию учителем обобщенных принципов и поиску новых форм самоанализа, самоконтроля, самооценки.

Методическая программа включала в себя приемы, каждый из которых отрабатывался в отдельном эксперименте.

На II этапе исследования в констатирующем эксперименте применялась целиком вся методическая программа на одной и той же выборке учителей (60 человек). Программа была дополнена рядом адаптированных методик (тест-опросник самоотношения В. В. Столина, С. Р. Пантелеева; методика рисуночных ассоциаций С. Розен Цвейга) для изучения особенностей самоотношения и саморегуляции учителей в типичных инетипичных ситуациях. Результаты эксперимента показали, что причиной значительного числа трудностей учителей является недостаточное владение ими приемами самоанализа, самооценки и саморегуляции. Так, средняя самооценка по группе учителей г = 0,468 (при статистической норме г = 0,306 - 0,432) незначительно отличается от адекватной [12], в то время как индивидуальные самооценки либо резко занижены ('[ = 0,211; 0,209 и т. д.), либо резко завышены ('[ = 0,694; 0,770; 0,802 и т. д.). Показатель степени социальной адаптации (методика С. Розен Цвейга) по группе учителей (GCR = 47,3 %) значительно ниже, чем по другим обследованным контингентам. Процент экстрапунитивных реакций превышает процент интрапунитивных реакций, что свидетельствует о предъявлении учителями повышенных требований к окружающим. Кроме того, у многих учителей отмечается повышение количестве реакций типа ЕД. («с фиксацией на самозащите»), что указывает на сосредоточенность учителей на защите своего Я. Результаты обследования учителей по тестопроснику самоотношения (табл № 1.) показали, что в процентном отношении наиболее низким является показатель самопонимания (0,37). Низкие показатели получены также по следующим шкалам: глобальное самоотношение, т. е. внутренне недифференцированное чувство «за» или «против» самого себя (0,57), самоуважение, т. е. вера в свои силы, способности, энергию, самостоятельность (0,58), ауто-симпатия (0,52). Низкий показатель самоуверенности учителей (0,66) подтверждается частыми отрицательными ответами на утверждение: «У меня достаточно способностей и энергии воплотить в жизнь задуманное». Значительное число' положительных ответов на утверждение «Если бы мое второе Я существовало, то для меня это был бы самый скучный партнер по общению» характеризует низкий уровень самоинтереса учителей (0,68). Вместе с тем учителя очень нуждаются и ожидают позитивного к себе отношения (Ш - 0,72; 2-0,72).Результаты сведены в «табл.1».
Таблица 1

Усредненные данные самоотношения учителя
	S
Интегральное самоотношение
	0,57

	Глобальные шкалы


	I
	Самоуважение
	0,58

	
	П
	Аутосимпатия
	0,52

	
	П1
	Ожидания
	0,72

	
	IV
	Само интерес
	0,74

	Конкретные 
шкалы


	1
	Самоуверенность
	0,66

	
	2
	Ожидания
	0,72

	
	3
	Самоприятие
	0,67

	
	4
	Саморуководство
	0,65

	
	5
	Самообвинение
	0,66

	
	6
	Самоинтерес
	0,68

	
	7
	Самопонимание
	0,37


Сравнительный анализ результатов количественной и качественной обработки данных, полученных с помощью методик самооценки, самоотношения, теста рисуночных ассоциаций, методики анализа конфликтных взаимодействий, анкеты профессиональной удовлетворенности, позволил разделить всех учителей на две группы. Основным принципом разделения на группы был выбор учителем конструктивного или неконструктивного способа преодоления трудности в общении Г13]. Конструктивный способ преодоления трудности направлен на продуктивное структурирование процесса педагогического общения, выход на новый уровень взаимодействия с учеником. Этот способ по существу является творческим, поскольку характеризуется восприятием ситуации как творческой задачи, решение которой выявляет логику процесса взаимодействия, внутреннюю структуру ситуации. Выбор учителем конструктивного способа предполагает выяснение действительных мотивов поведения ученика, рефлексирование, принятие решения об изменении отношения к ученику, о направленном формировании и развитии своих профессионально значимых личностных качеств. Неконструктивный способ преодоления учителем трудностей во взаимодействии с учеником осуществляется на уровне психологической защиты, что приводит к сужению личности учителя, снижению его творческого потенциала. Наше исследование показало, что выбор учителем способа преодоления трудностей во взаимодействии определенным образом связан с его самооценкой и самоотношением. Как правило, у учителей 1 группы (с конструктивным способом преодоления трудностей) высокий показатель степени социальной адаптации согласуется с адекватной самооценкой GCR=64,3 %, г = 0,42; GCR=79 %, г = 0,438; GCR=57 %, г = 0,400; GCR=64 %, г = 0,334; GCR = 57 %, г = 0,442 и т. д.

Расчеты сделаны по методике Митиной Л.М.

Эмоциональное состояние учителей этой группы характеризуется наличием реакций: 
1) по направлению интрапунитивных, когда учитель берет на себя ответственность за исправление данной ситуации; 
2) по типу «с фиксацией на удовлетворении потребностей», т. е. на разрешении проблемы. Учителя 1 группы (16 человек) отличаются гораздо более высокими показателями самопонимания, самоуважения, самоинтереса.
Кроме того, их отличает больщой интерес к своим воспитанникам, поэтому они систематически и комплексно изучают своих учеников. У учителей II группы (44 человека) с неконструктивным способом преодоления трудностей низкий показатель степени социальной адаптации связан с неадекватной самооценкой GCR = 32%, г = 0211; GCR = 32 %,   г = 0.600; GCR = 44 %,  г = 0,209 и т. д. Эмоциональное состояние учителей характеризуется наличием реакций: 1) по направлению -экстрапунитивных, когда разрешение данной ситуации вменяется в обязанность другому лицу; 2) по типу «фиксация на самозащите». Как правило, у учителей этой группы низкие показатели самопонимания и понимания других, они изучают учеников ситуативно и фрагментарно. Беседы с этими учителями, их коллегами, учениками, а также анализ характеристик, данных учителями своим ученикам, свидетельству ют о том, что учителя не владеют приемами систематического и психологически грамотного изучения личности ученика.
Корреляционный анализ, проведенный между 24 показателями, полученными с помощью всего методического блока, зафиксировал у 27 % учителей (1 группы) значительное количество (более 60 %) значимых коэффициентов корреляции. Это свидетельствует о наличии тесной корреляционной связи между показателями отдельных подструктур самосознания. По нашему мнению, можно говорить в данном случае о высоком уровне развития профессионального самосознания учителей I группы. У большинства обследованных учителей (73 %) показатели отдельных подструктур самосознания слабо связаны между собой (незначительное количество значимых  коэффициентов корреляции), что свидетельствует, на наш взгляд, о низком уровне развития самосознания учителя.

Итак, результаты констатирующего этапа исследования дали основание сделать следующие выводы:

а)
соотношение трех подструктур самосознания: когнитивной,
аффективной и производной от первых двух - поведенческой -
определяет уровень развития профессионального самосознания
учителя;

б)
низкий уровнь развития профессионального самосознания характеризуется осознанием и самооценкой учителем лишь отдельных свойств и качеств, которые складываются в недостаточно устойчивый образ, детерминирующий, как правило, неконструктивное поведение и педагогическое взаимодействие;

в)
высокий уровень развития профессионального самосознания определяется тем, что целостный образ Я учителя вписывается в общую систему его ценностных  ориентации, связанных с осознанием целей своей профессиональной деятельности и средств, необходимых для их конструктивного достижения;

г)
у большинства обследованных учителей констатировать низкий уровень развития (73 %) можно профессионального самосознания.

Организационной формой III этапа исследования стал постоянно действующий научно-практический семинар для учителей, в котором участвовали 30 человек. Смысл формирующего двухгодичного исследования заключался в том, чтобы обеспечить переход профессионального самосознания учителя с более низкого уровня на более высокий. Для этого в начале эксперимента было проведено диагностическое обследование, позволившее определить фоновый уровень развития профессионального самосознания учителя, выделить то звено самосознания, которое депревируется, и наметить групповые и индивидуальные пути развития самосознания учителя. Работа проводилась в двух направлениях: задачи первого направления состояли в повышении психологической культуры учителя (формирование у учителей умений, связанных с анализом, переработкой, применением знаний из различных психологических источников по отношению к решению конкретных педагогических ситуаций); повышении культуры педагогического общения (оптимизация приемов воздействия, прогнозирования, слушания, речи и формулирования мыслей, поддержания общения, исправления ошибочных действий); выработке у учителя новой гуманистической позиции во взаимоотношениях с учеником, основанной на принципах доверия, уважения, понимания; в создании в учебно-воспитательном коллективе класса (школы) благоприятного психологического климата. Многообразие приемов повышения уровня профессионального самосознания учителя составило второе направление семинара. Сюда относятся:
1. формирование у учителей умений самооценки, самоанализа, самоконтроля в педагогической деятельности и педагогическом общении;
2. формирование у учителей умений саморегуляции и самоуправления поведением в сложных ситуациях педагогического общения (включение интеллекта, логики, оценочно-рефлексивных умений учителя между негативным стимулом и возможной ответной реакцией; замена отрицательных эмоциональных состояний положительными на основе волевого усилия как результат тренировки);
3. моделирование различных классов фрустрирующих ситуаций, встречающихся в практике учителя;
4. формирование у учителей конструктивных способов преодоления трудностей во взаимодействии, способности к преодолению собственной эгоцентрической позиции;

5. формирование у учителей осознанной потребности в систематическом самоанализе и саморазвитии.

Наряду с традиционными формами работы (лекции, анкетирование, беседы) применялись нетрадиционные - активные методы обучения и развития. Практические занятия проводились по следующей схеме: составление перечня проблем по определенной теме в ходе группового обсуждения, их типологизация; выявление актуального уровня психологических знаний, умений, навыков в ходе обсуждения конкретной проблемы в малых группах; обучение учителей приемам самоанализа, самооценки, самоконтроля, анализа конфликта, и другим психологическим техникам; решение ситуационных задач, проведение ролевого тренинга и т. п.; апробация учителями психологических техник, их индивидуальная модификация и коррекция в ходе практической деятельности; общее обсуждение результатов применения учителями психологического инструментария, подведение итогов, формулировка выводов по психологической проблеме. Значительное место в работе научно-практического семинара занимали и некоторые формы целенаправленного психологического воздействия, такие, как психологическое консультирование и психологическая коррекция. С этой целью методический блок был дополнен комплексом диагностических тестов вербального и невербального характера (цветовой тест Люшера, опросник Роттера, методика исследования индивидуального стиля, эмпатических тенденций и др.), отражающих как осознаваемый, так и частично не осознаваемый уровни отношений учителей к самим себе, к значимым другим, к сложным ситуациям и воздействиям. На основании результатов взаимодополняющих и взаимоперекрещивающихся тестов составлял ась развернутая психологическая характеристика каждого учителя, корректное ознакомление с которой помогало усилить способность учителя к самопознанию, способность разобраться в своих проблемах и найти свой индивидуальный путь их преодоления. Некоторые учителя по своим индивидуальным характеристикам способны к изменению и развитию, и им достаточно любого внешнего «толчка» в направлении этого развития, а для других процесс развития и изменения самосознания сопряжен с большими трудностями. В последнем случае процесс психологического консультирования и коррекции должен быть в меньшей мере связан с жесткой технологией, а в большей мере превращен из профессионального ремесла в искусство общения с более широкими возможностями для творчества самого учителя.

По окончании работы семинара было проведено повторное диагностическое обследование динамики уровня развития самосознания учителя. Сравнительный анализ двух этапов диагностики убедительно показал необходимость и принципиальную возможность направленного формирования профессионального самосознания учителей: сформировалась внутренняя потребность учителей в систематическом самоанализе, самооценка профессионально значимых личностных качеств учителя стала более адекватной, повысились показатели как самоотношения, так и степени социальной адаптации. Повышение уровня самосознания учителей повлияло на эффективность учебно-воспитательного процесса: а)у учителей появилась убежденность в своей социальной значимости; б) они стали работать более целеустремленно, инициативно, творчески, используя конструктивные способы преодоления трудностей; в) повысилась фрустрационная толерантность учителей, что неизбежно связано с созданием условий для содержательного сотрудничества учителя с учениками и учеников друг с другом; г) учителя стали учитывать и стимулировать степень самостоятельности, инициативы, творчества учеников, ориентируя их на собственные способности, возможности, мотивы, обеспечивая ученикам не случайность самоопределения личности.

Итак, для направленного формирования профессионального самосознания учителя необходимы разработка и применение комплексной стратегии, выявляющей потенциальные возможности учителя, связанные с корреляционными программами развития личности.
2.2.Самопознание, отражающее специфику профессиональной деятельности учителя ФК, способствующей эффективному педагогическому процессу.
Фундаментальным условием профессионального развития специалистов, работающих с людьми, является осознание этими специалистами необходимости изменения, преобразования своего внутреннего мира и поиска новых возможностей самоосуществления в профессиональном труде, то есть повышение уровня профессионального самосознания.

Богатство, многосторонность и эмоциональная насыщенность педагогической деятельности вынуждают учителя пристально изучать себя как профессионала. При этом не только происходит осознание тех или иных профессионально значимых качеств личности, но и формируется определенное самоотношение. Кроме того, учитель испытывает чувство удовлетворенности или недовольства своим трудом, эмоционально переживает соответствие «образа Я» идеальному образу себя как педагога. Мы понимаем профессиональное самосознание учителя как осознание педагогом себя, во-первых, в системе профессиональной деятельности, во-вторых, в системе педагогического общения, в-третьих, в системе собственной личности (см. предыдущие публикации в «Школьном психологе» о типологии учителей и уровнях профессионального педагогического самосознания -№№ 3,    5,     2000 г.)

Исходя из такого понимания, мы предлагаем рассматривать следующую структуру профессионального самосознания учителя (. схему 1 )  Каждый компонент в структуре самосознания необходимо рассматривать двояко: с точки зрения динамики и с точки зрения результата профессиональное самосознание учителя.

Когнитивный компонент. В этом компоненте профессионального самосознания учителя, на наш взгляд, необходимо различать процесс самопознания и результат - систему знаний о себе, индуцируемую в «образ Я» как профессионала-педагога.

В нашем понимании «образ Я» педагога является обобщенной системой представлений субъекта о себе, образующейся в результате процессов осознания себя в трех взаимодополняющих и взаимопересекающихся системах: в педагогической деятельности, в педагогическом общении и в личностном развитии. «Образ Я» педагога имеет преимущественно когнитивный характер и является относительно устойчивым образованием, хотя, разумеется, подверженным периодическим колебаниям под воздействием внутренних и внешних факторов.

Нельзя говорить о высоком уровне самосознания в случае неглубокого или неверного понимания себя педагогом хотя бы в одной из указанных выше систем. Когнитивный компонент представляется в структуре самосознания ведущим.

Аффективный компонент. Этот компонент профессионального самосознания учителя характеризуется совокупностью трех видов отношений: 1) к системе своих педагогических действий, к своим целям и задачам, к средствам и способам достижения этих целей, к результатам своей работы; 2) к системе межличностных отношений с учениками; к реализации основных функций педагогического общения информационной, социально-перцептивной, презентативной, интерактивной и аффективной; 3) к своим профессионально значимым качествам и в целом к себе как профессионалу.

Одним из важнейших понятий, связанных с аффективной подструктурой профессионального самосознания учителя, является самооценка. Вообще говоря, самооценка в отечественной психологии рассматривается в двух аспектах: в ее связи с личностью и- в ее связи с самосознанием. Разумеется, подобное разделение условно, и эти два подхода не противоречат друг другу, а скорее взаимодополняются. Нам представляется, что для обозначения эмоционально-ценностного отношения к себе следует использовать термин «самооценивание». При этом подчеркивается процессуальная сторона самоотношения. Результатом процесса самооценивания становится устойчивое обобщенное отношение личности к себе. Если у учителя есть знание о себе, о своих личных и профессиональных качествах, то на основе этих знаний и самооценивания возникает эмоционально-ценностное отношение к себе.

Поведенческий компонент. Внешние проявления характеризуют поведенческий компонент профессионального самосознания учителя. По нашему мнению, основным психологическим механизмом этой подструктуры является удовлетворенность педагога собой и своей профессиональной деятельностью.

Учитель, удовлетворенный собой, не испытывает тревожности и внутреннего напряжения при общении с учениками. Обладая адекватной самооценкой и позитивным самоотношением, он с большей готовностью, внутренних психических актов и состояний. В то же время в социальной психологии рефлексия выступает в форме осознания субъектом того, как другие понимают «рефлексирующего», его личностные особенности, эмоциональные реакции и когнитивные представления. Изучение рефлексии во втором ее значении осуществляется при коммуникациях и в совместной деятельности: в имитационных и организационно-деятельностных играх, при проведении психологических тренингов, при коллективном решении задач, при взаимоотношениях в организационных системах. Особую роль рефлексивные действия играют в развитии самосознания при общении и взаимодействии с другими людьми. Рефлексию можно рассматривать в качестве механизма самосознания. Рефлексия дополняется и обогащается в процессе обратной связи, что позволяет индивиду корректировать свою деятельность и общение, произвольно управлять своим поведением. Два психологических механизма - рефлексия и обратная связь - являются, по-видимому, комплиментарными.

Источник развития самосознания. В профессиональном самосознании учителя специфика рефлексивных процессов обусловлена многообразными реально-практическими ситуациями педагогической деятельности, требующими от учителя развитого умения, верно, оценить себя, свое место, возможности и варианты действий, учесть особенности своего «портрета» в глазах учеников.

Самоанализ учителя, основанный на обобщенных принципах анализа педагогической деятельности, развивает у него педагогическую рефлексию как профессионально значимое качество личности. Таким образом, рефлексия в педагогическом труде выступает двояко: и как один из механизмов профессионального самосознания учителя, и как профессионально значимое качество личности.   В   форме   продукта    педагогическая рефлексия   является   аффективно-когнитивным образованием, включающим эмпатию. Поскольку основными источниками развития самосознания личности являются собственная практическая деятельность человека и общение, то и на процесс развития профессионального самосознания учителя и формирование убежденности в личностной и профессиональной компетентности в соответствии с этим оказывают влияние две наиболее значимые группы факторов. К одной группе относятся ожидания и оценочные суждения представителей непосредственного социального окружения педагога - его коллег, администрации, учеников. Во второй группе факторов можно выделить его собственные мотивационноценностные ориентации и ожидания от самого себя как профессионала, вытекающие из его практической педагогической деятельности.

Процесс развития. Для того чтобы понять, как происходит развитие профессионального самосознания учителя, давайте рассмотрим схему 2, где этот процесс отражен в самом обобщенном виде. Кратко эту схему можно интерпретировать следующим образом. Педагог, сталкиваясь в повседневной практической деятельности с ситуациями, требующими постоянного поиска и новых эффективных способов преодоления трудностей, так или иначе, анализирует эти способы и оценивает

результаты своего труда. На основе этого анализа, опирающегося на систему мотивационно-ценностных ориентации, педагог формирует когнитивный «образ Я» как профессионала, испытывает эмоциональные переживания в процессе самооценивания, индуцируемые в некоторое самоотношение. Когнитивная и аффективная подструктуры профессионального самосознания учителя определяют поведенческую подструктуру. Вместе с тем педагог посредством обратной связи получает информацию извне, содержащую оценочные суждения коллег-учителей, администрации школы и, разумеется, самих учеников. В результате вербальной и невербальной коммуникации эта информация либо принимается, либо отвергается педагогом. В случае принятия информации о себе педагог учитывает ее при формировании собственной Я-концепции и в когнитивном И В аффективном аспектах. Разумеется, оценки других людей, и самооценка педагога могут не совпадать, вследствие чего возникают внутренние противоречия, которые требуют разрешения. Для педагога, обладающего высоким уровнем профессионального самосознания и убежденного в своей компетентности, внешние оценки не становятся причиной возникновения психологической защиты и эмоционального напряжения, а служат предметом глубокого анализа и рефлексии.

Однако для учителя с низким уровнем профессионального самосознания расхождение внешних оценок с собственной оценкой превращается в сильный фрустрирующий фактор.

Чрезвычайно важными для развития профессионального самосознания педагога являются его ценностные ориентации, установки, ведущие мотивы, основополагающие принципы обучения, которые он реализует в своем труде.
2.3 Анализ опытной работы и результатов педагогического исследования
Изучая педагогическую рефлексию учителей школы №4, мы использовали следующие методы: анкетирование, тестирование, наблюдение и изучение опыта работы отдельных учителей школы, в том числе и учителей физической культуры. Что в начале и в конце экспериментальной работы, мы провели анкетирование и тестирование учителей. Что позволило изучить зависимость педагогической рефлексии, организованности и конфликтности учителей, выявить возможность педагогической рефлексии и ее влияние на эффективность педагогической деятельности учителей.
Анкета для учителей
1. Как вы понимаете педагогическую рефлексию?
2. Из каких компонентов состоит педагогическая рефлексия?
3. К какому из компонентов педагогической рефлексии вы отлаете предпочтение? (когнитивный компонент, аффективный компонент, поведенческий компонент, Я-концепция, рефлексия).
4. Как часто вы прибегаете к самоанализу в своей педагогической деятельности?
5. Какие трудности вы испытываете при решении педагогических задач и ситуаций в своей педагогической деятельности?
Результаты анкетных данных, сведены в таблицу
Таблица 1
	ФИО
	Номер вопроса
	Среднее значение

	
	№1
	№2
	№3
	№4
	№5
	

	Наталья Анатольевна
	Высокий
	Средний
	Рефлексия
	Часто
	Различн. характера
	Высокий

	Галина Николаевна
	Низкий
	Низкий
	
	Редко
	Никаких трудност.
	Низкий

	Галина Васильевна
	Низкий
	Низкий
	
	Иногда
	Никаких трудн.
	Низкий

	Марина Михайловна
	Средний
	Низкий
	
	Редко
	Бывают трудност.
	Низкий

	Евгения Владимировна
	Низкий
	Низкий
	
	Иногда
	Никаких трудност.
	Низкий

	Дмитрий Алексеевич
	Средний
	Средний
	Поведенческий
	Часто
	Различн. характера
	Средний

	Олег Сергеевич
	Высокий
	Высокий
	Я-концепция
	Часто
	Различн. характера
	Высокий


Проведя анализ по данным анкеты, можно сделать следующие выводы, что из семи опрошенных преподавателей, высокий уровень развития педагогической рефлексии имеют два преподавателя, средний уровень имеет один преподаватель, и низкий уровень имеют четыре преподавателя. Из такого соотношения видно, что педагогическая рефлексия находится на среднем уровне, приближенному к низкому.

Учитель должен быть, прежде всего, организованным человеком.
Спрос на ограниченных людей всегда превышал, превышает и будет превышать предложения, потому что нет более надежных, точных, результативных, точных и внимательных людей.

Организованного человека отличает определенная система работы, техника личного труда, уважительное отношение ко времени. Неорганизованный человек идет на поводу у времени и дел, организованный же умеет управлять и временим и делами.

Его стиль работы, результаты труда показывают, что организованность огромная сила. Тест Е.И. Комаровой служит для проверки личной организованности и является средством, которое может побудить к постижению секретов самоорганизации, к выработке организованных навыков и привычек. Для выявления уровня форсированности организованности, учителем предлагался тест Комарова «Организованный ли вы человек»

Работая с тестом, учитель должен выбрать только один вариант ответа. Затем по ключу, который помещен, в конце теста найти количественные оценки, далее сложить все оценки и полученную сумму соотнести с оценками результатов, которые помещены после ключа к ответам на вопросы.

Тест №1 Е.И Комарова «Организованный ли вы человек?»
1 .Имеются ли у вас главные цели в жизни, к достижению которых вы стремитесь?
а)
у меня есть такие цели
б)
разве нужно иметь какие-то цели? Ведь жизнь так изменчива...
в)
у меня есть главные цели, и я подчиняю свою жизнь их достижению
г)
цели у меня есть, но моя деятельность мало способствует их достижению.
2.
Составляете ли вы план работы, дел на неделю, используя
для этого ежедневник, спецблокнот и т.д.
а)         да

б)
нет

в)
не могу сказать ни «ДЮ>, ни «нет», так как намечаю главные
дела в голове, а план на текущий день - мысленно или на листке
бумаги

г)
пробовал составлять план, используя для этого ежедневник,
но потом понял, что это ничего не дает

д)
составлять план - это лишь игра взрослых людей в
организованность

3.
Отчитываете ли вы себя за невыполнение намеченного на
неделю, день?
а)
отчитываю в тех случаях, когда вижу свою вину, лень или неповоротливость

б)
отчитываю, несмотря ни на какие субъективные или объективные причины

в)
сейчас и так все ругают друг друга, за чем же еще отчитывать самого себя

г)
придерживаюсь такого принципа: что удалось сделать
сегодня хорошо, что не удалось - выполню, может быть, в другой
раз.

4.
Как вы ведете свою записную книжку с номерами
телефонов деловых людей, знакомых, родственников, приятелей
и т. д. ?
а)
я хозяин своей записной книжки. Как хочу, так и веду записи
телефонов, фамилий, имен. Если понадобится чей-то номер
телефона, то обязательно найду его

б)
часто меняю записные книжки с записями телефонов, так как
нещадно их «эксплуатирую». Переписывая телефоны, стараюсь все
систематизировать, однако при дальнейшем пользовании вновь
сбиваюсь на произвольную запись

в)
записи телефонов, фамилий, имен веду «почерком
настроения». Считаю, что был бы записан номер телефона,
фамилия, имя, отчество, а на какой странице записано, прямо или
криво, это не имеет особого значения

г)
использую общепринятую систему: в соответствии с
алфавитом записываю фамилию, имя, отчество, номер телефона,
если нужно, то и дополнительные сведения (адрес, место работы,
должность).

5.
Вас окружают различные вещи, которыми вы часто
пользуетесь. Каковы принципы расположения вещей?
а)
каждая вещь лежит, где попало

б)
придерживаюсь принципа: каждой вещи - свое место

в)
периодически навожу порядок в расположении вещей,
предметов, затем кладу их туда, куда придется. Спустя какое - то
время опять навожу порядок и т.д.

г)
считаю, что данный вопрос не имеет никакого отношения к
самоорганизации.

6.
Можете ли вы по истечении дня сказать, где, сколько и по
каким причинам вам пришлось напрасно потерять время?
а)
могу сказать о потерянном времени

б)
могу сказать только о месте, где было напрасно потеряно
время

в)
если бы потерянное время обращалось в деньги, тогда бы я
считал его

г)
всегда хорошо представляю, где, сколько и почему было
напрасно потеряно время

д)
не только представляю. Где сколько и почему было потеряно время, но и изыскиваю приемы сокращения потерь в тех же самых местах или ситуациях.

7.
Каковы ваши действия, когда на совещании или собрании
начинается переливание из пустого в порожнее?

а)
предлагаю обратить внимание на существо вопроса

б)
любое совещание или собрание представляет собой сочетание как «полного», так и «пустого». Когда наступает пустое, то ждешь полного. Когда приходит полоса полного, то немного утомляешься и для разрядки ... ждешь пустое. В таком чередовании и приходит совещание или собрание. И тут ничего не поделаешь

в)
погружаюсь в «небытие»

г)
начинаю заниматься теми делами, которые взял с собой в
расчете «на переливание» .

8.
Предположим, вам предстоит выступить с докладом. Будете ли вы уделять внимание не только содержанию доклада, но и его продолжительности?

а) буду уделять самое серьезное внимание содержанию доклада. Думаю, что продолжительность нужно определять лишь приблизительно. Если доклад будет интересным, то всегда дадут время, чтобы закончить его 
б) уделю в равной степени внимание содержанию и продолжительности доклада, а также его вариантам в зависимости от времени.

9.
Стараетесь ли вы использовать буквально каждую минуту
для выполнения задуманного?

а)
стараюсь, но у меня не всегда получается в силу личных причин (упадок сил, настроения и т.д.)

б)
не стремлюсь к этому, так как считаю, что не нужно быть мелочным в отношении времени

в)
зачем стремится, если время все равно не обгонишь г)стараюсь и пытаюсь, несмотря ни на что.

10. Какую систему фиксирования поручений, заданий и просьб вы используете?

а)
записываю в своем ежедневнике, что выполнить и к какому
сроку

б)
фиксирую наиболее важные поручения, просьбы, задания в своем ежедневнике. «Мелочь» пытаюсь запомнить. Если забываю о «мелочи», то не считаю это недостатком

в)
стараюсь запомнить поручения, задания и просьбы, так как это тренирует память. Однако память часто подводит меня

г)
придерживаюсь принципа «обратной памяти»: пусть помнит тот, кто их дает. Если поручение нужное, то о нем не забудут и вызовут меня для срочного выполнения.

11. Пунктуальны ли вы в деловых встречах, приходе на собрания, совещания, заседания?

а)
прихожу раньше на 5-7 минут

б)
прихожу вовремя, к началу собрания, совещания или
заседания 
в)       как правило, опаздываю

г)
всегда опаздываю, хотя пытаюсь прийти раньше или вовремя

д)
если бы было издано научно - популярное пособие «Как не опаздывать», то я, вероятно, научился (научилась) бы не опаздывать.

12.Какое значение вы придаете своевременности выполнения заданий, поручений, просьб?

а)
считаю, что своевременность выполнения - это один из
важнейших показателей моего умения работать, это своего рода
триумф организованности. Однако мне кое-что всегда не удается
выполнить во время

б)
своевременность выполнить - это зверь, который может
укусить именно в ту минуту, когда задание выполнено. Лучше
затянуть выполнение задания

в)
предпочитаю поменьше рассуждать о своевременности, а
выполнять задание или поручение это верный шанс получить
новое. Исполнительность всегда своеобразно наказывается.

13.Предположим, вы пообещали что-то сделать или чем-то помочь другому человеку. Но обстоятельства изменились таким образом, что выполнить обещанное довольно затруднительно. Как вы будете себя вести?

а)
сообщу человеку об изменении обстоятельств и о невозможности выполнить обещанное

б)
сообщу человеку об изменении обстоятельств и о
невозможности выполнить обещания затруднительно.
Одновременно скажу, что не нужно терять надежды на обещанное

в)
буду стараться выполнить обещанное. Если выполню -
хорошо, не выполню - тоже не беда, так как я довольно редко
сдерживаю своих обещаний

г)
ничего не буду сообщать человеку. Выполню обещанное, во что бы то ни стало
Ключ к ответам на вопросы
	Номер

вопроса
	Варианты ответов и оценки ответов в баллах

	
	А
	Б
	В
	Г
	Д

	1
	4
	0
	6
	2
	-

	2
	6
	0
	3
	0
	0

	3
	4
	6
	0
	0
	-

	4
	0
	0
	0
	6
	-

	5
	0
	6
	0
	0
	-

	6
	2
	1
	0
	4
	6

	7
	3
	0
	0
	6
	-

	8
	2
	6
	-
	-
	-

	9
	3
	0
	0
	6
	-

	10
	6
	3
	1
	0
	-

	11
	6
	6
	0
	0
	0

	12
	3
	0
	6
	0
	-

	13
	2
	0
	0
	6
	-


Оценки результатов

72-78 баллов (высокий уровень): вы организованный человек.

Единственное, что можно посоветовать: не останавливайтесь на достигнутом уровне, развивайте и дальше самоорганизацию. Пусть вам не кажется, что вы достигли предела. Организованность в отличие от природы дает наибольший эффект тому. Кто считает ее ресурсы неисчерпаемыми.

63-71 балл (средний уровень): вы считаете организованность неотъемлемой частью работы. Это дает вам несомненное преимущество перед теми людьми, которые призывают организованность «под ружье» в случае крайней необходимости. Но вам не следует отказываться от самоорганизации, а улучшить ее.

Менее 63 баллов (низкий уровень): ваш образ жизни, ваше окружение научили вас быть кое в чем организованным. Организованность то проявляется в ваших действиях. То исчезает. Это признак отсутствия четкой системы самоорганизации. Существует объективные организационные законы и принципы. Постарайтесь проанализировать свои действия. Расходы времени, технику работы. Вы увидите то, о чем и не подозреваете в настоящее время. Чтобы стать организованным человеком, нужно преодолеть себя, выработать волю и упорство.

Результаты тестирования сведены в таблицу N22. 
Анализ полученных данных выявил, что высокий уровень организованности наблюдается у двух преподавателей, средний уровень у трех преподавателей и низкий у двух преподавателей. Следовательно, что организованность развита среди тестируемых преподавателей на среднем уровне.

С помощью этого теста была определена степень утомления и вероятность вступления в конфликт учителя. Задача, стоящая перед каждым учителем, заключалась в необходимости - оценить степень выраженности состояния утомления и конфликтности в данный момент времени.

Тест №2 «Насколько вы близки к конфликту?»
Вы должны определить самостоятельно, какой ответ вам больше подходит. Каждый вариант имеет свою «расценку», это не отметка за ответ, а просто очки. Внизу - таблица, которой необходимо пользоваться в работе с тестом.

	Нет, это не так
	1 очко

	Пожалуй, так
	2 очка

	Верно
	3 очка

	Совершенно верно
	4 очка


Порядковый номер состояния необходимо записывать обязательно.
Перечень состояний: 
1. Я спокоен.
2. Мне ничего не угрожает.
3. * Я нахожусь в напряжении.
4. * Я испытываю сожаление.
5. Я чувствую себя свободно.
6. * Я расстроен.
7. * Меня волнуют возможные неудачи.
8. Я чувствую себя отдохнувшим.
9. * Я встревожен.
10.  Я испытываю чувство внутреннего удовлетворения. 
11.  Я уверен в себе.
12.  Я нервничаю.
13. *Я не нахожу себе места.
14. *Я взвинчен.
15.  Я не чувствую скованности, напряженности. 
16.  Я доволен.
17. *Я озабочен.
18. * Я слишком возбужден. 
19. Мне радостно. 
20.  Мне приятно.
Теперь сделайте следующее:

30 - 45 баллов: это уже средний уровень, и чем ближе вы по своему результату к 45 баллам» Подсчитайте общую сумму баллов, проставленных вами около вопросов, помеченных звездочками (*).
· Подсчитайте общую сумму баллов у оставшихся вопросов.
· Проведите вычитание: отнимите от первой суммы вторую. Это надо сделать с учетом знака, поэтому результат может получиться и отрицательным.
· Прибавьте к остатку 50 баллов, причем сделайте это тоже с учетом знака.

Менее 30 баллов: это так называемый низкий уровень тревожности и конфликт вам сейчас не грозит, тем больше вероятность вступления в конфликт.

Более 45 баллов: если сейчас утро, и вы читаете этот тест на работе, то идите к своему начальнику и берите скорее отгул. Вы сейчас конфликтогенны. Если же время в конце рабочего дня, старайтесь по дороге не вступать в разговоры, в том числе и в общественном транспорте, а дома хотя бы пол часа отдохните. Через два часа вы восстановитесь. Анализ полученных данных показал, что высокий уровень конфликтности имеют три преподавателя, средний уровень конфликтности один преподаватель и низкий уровень три преподавателя.

Проведя мониторинг,тестирования и анкетирования данные сведем в таблицу N2, для более полного анализа.

Таблица 2 Начальные экспериментальные данные
	№ п/п
	ФИО
	Уровень развития рефлексии
	Уровень развития организованности
	Уровень конфликтности

	1
	Наталья Анатольевна
	Высокий
	Средний
	Низкий

	2
	Галина Николаевна
	Низкий
	Низкий
	Высокий

	3
	Галина Васильевна
	Низкий
	Средний
	Средний

	4
	Марина Михайловна
	Низкий
	Высокий
	Высокий

	5
	Евгения Владимировна
	Низкий
	Низк ий
	Высокий

	6
	Дмитрий Александрович
	Средний
	Средний
	Низкий

	7
	Олег Сергеевич
	Высокий
	Высокий
	Низкий


Сравнительный анализ: На Основе зависимостей педагогической рефлексии организованности и конфликтности можно сделать выводы, если уровень педагогической рефлексии высокий, то организованность может быть высокой либо средней, а уровень конфликтности низким. Если уровень развития педагогической рефлексии средний, то организованность имеет средний уровень, а конфликтность низкий уровень. Если уровень педагогической рефлексии имеет низкий уровень, то организованность может иметь все уровни, а конфликтность в большей степени имеет высокий уровень.

В ходе экспериментальной- работы с учителями школы, мной совместно с научным руководителем проведена определенная работа. В ходе наблюдения за работой, была определена группа учителей для участия в данной работе, по исследованию особенностей педагогической рефлексии педагога и ее влияние, на организованность и конфликтность учителей в процессе педагогической деятельности.

После проведенного первоначального «среза» показавшего уровень сформированности и проявления педагогической рефлексии, организованности и конфликтности избранного нами контингента учителей были определены формы работы по исследуемым категориям. Прежде всего, были проведены проблемные семинары по сущности педагогической рефлексии и таким проявлением как организованность и конфликтность учителя в педагогической деятельности. Далее были разработаны педагогические ситуации по решению педагогических задач связанных с проявлениями педагогической рефлексии, организованности и конфликтности учителей, участвующих в экспериментальной работе. Здесь применялось два подхода. Учителям предлагалось творчески подойти к решению проблем, а затем раскрывались педагогические рекомендации по наиболее эффективному решению данных проблем. В такой работе творческой группы учителей, чаще всего лидерами были учителя, которые на начальном этапе показали наиболее результативное развитие в себе педагогической рефлексии. За ними «шли» учителя с более низким развитием педагогической рефлексии, нос высоким уровнем организованности. И менее активными были учителя с низким уровнем, по двум параметрам исследования педагогической рефлексии и организованности и высоким уровнем конфликтности.

В конце эксперимента мы провели педагогический консилиум, где в зависимости от уровня проявления педагогической рефлексии, организованности и конфликтности были определены роли учителей.

Участие в педагогическом консилиуме, заключалось в необходимости поставить себя на место участника процесса в определенной роли. Педагогический консилиум был призван решить проблему подростка (ученика 8 класса) который после конфликта с учителя физики на уроке, не посещает школу уже в течение месяца. Учителя творческой группы выступали в роли администратора, классного руководителя, учителей предметников (физики и ФК), родителей (отец) самого ученика и его близкого друга. Эта контрольная ситуация подтвердила данные конечного «среза», уровня проявления педагогической рефлексии, организованности и конфликтности учителей (см. таб.№3). Те из них кто имел на конец эксперимента высокий или средний уровень развития педагогической рефлексии и организованности, были более активны в решении задачи, а также рассмотрели проблему объективно (см. диаграмму№1,№2).

Таблица 3

Конечные экспериментальные данные
	№ п/п
	ФИО
	Уровень развития рефлексии
	Уровень развития организованности
	Уровень конфликтности

	1
	Наталья Анатольевна
	Высокий
	Средний
	Низкий

	2
	Галина Николаевна
	Средний
	Низкий
	Низкий

	3
	Галина Васильевна
	Средний
	Средний
	Низкий

	4
	Марина Михайловна
	Средняя
	Высокий
	Средняя

	5
	Евгения Владимировна
	Низкий
	Низк ий
	Высокий

	6
	Дмитрий Александрович
	Средний
	Средний
	Низкий

	7
	Олег Сергеевич
	Высокий
	Высокий
	Низкий


Для более наглядного сравнения, данные таблицы 2 и 3 сведем 'в диаграммы. Где за 10% мы взяли низкий уровень, 20% средний уровень, 30% высокий уровень

Диаграмма №1
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Диаграмма №2

Конечные экспериментальные данные,

Заключение
В современной науке можно выделить две основные парадигмы обучения - авторитарную и гуманистическую. Ориентация учителя на авторитарную парадигму основывается на изначально негативной установке, заключающейся в том, что ученики в подавляющем большинстве противостоят обучению, не желают учиться и мотивировать их на это невозможно. Остается единственный, с точки зрения авторитарно ориентированного педагога, выход из этой ситуации - организовать систему действий, нацеленных на то, чтобы «заставить» детей учиться. Вследствие такого подхода учитель, находясь в позиции «над» учащимися, в качестве главной задачи своей педагогической деятельности рассматривает формирование знаний, умений и навыков, а не системы убеждений и отношений. Задача развития личности ребенка отступает на второй план. Такой подход автоматически лишает педагога доверительных межличностных отношений с учениками, свободы творчества и саморазвития.

В отечественной педагогике и психологии общепринята точка зрения, согласно которой развитие самосознания личности происходит, прежде всего, под влиянием общественного сознания, господствующих в обществе мировоззрения, нравственных и эстетических норм. Поэтому развитие самосознания учителя зависит от отношения к нему общества. До тех пор пока учитель будет причисляться к разряду работников непроизводительного труда, к нему и относиться будут как к человеку, не производящему ценностей. А между тем развитие личности учащихся - это не только одна из главных, но и одна из самых трудоемких сфер духовного производства в обществе. Социальное положение учителя в значительной степени определяет его отношение к себе, к ученику, к профессии. Педагог, ориентированный на гуманистическую парадигму в обучении, реализует себя в педагогической деятельности не в качестве безликого передатчика знаний и навыков, а в качестве саморазвивающейся личности, активно способствующей позитивному личностному развитию каждого ученика. В результате такого взаимодействия происходит рост самосознания, как учителя, так и ученика.

Исследование показало, что учителю физической культуры в своей педагогической деятельности:
1.Необходимо и в дальнейшем исследовать актуальность проблем педагогической рефлексии в своей педагогической деятельности.

2.Следует не только проявлять самому педагогическую рефлексию, но и хорошо знать ее сущность, чтобы управлять своим внутренним миром с пользой для эффективности педагогического процесса.

З.При определенных акцентах использования в педагогической деятельности педагогической рефлексии и в сочетании с другими проявлениями (организованность и конфликтность) учителю ФК легче избегать, конфликтов в работе с учащимися, их родителями и учителями.

4. Чем выше организованность учителя ФК и его педагогической  рефлексии - тем ниже конфликтность.

5. 3а период эксперимента значительная часть учителей ФК повысило свой уровень педагогической рефлексии, что позволит им в дальнейшей педагогической деятельности избегать острых конфликтов и повышать свое педагогическое мастерство.

Проведя сравнительный анализ диаграммы 1 и диаграммы 2 видно значительное улучшение показателей уровня развития педагогической рефлексии и снижение уровня конфликтности.

На основании проведенного эксперимента и улучшения результатов исследования, нами разработаны рекомендации учителям ФК.
Постановка целей: педагогические рекомендации.
1. Первейшая задача - это определение целей.
2. Формируйте цели через количественные показатели, фиксируйте сроки.
3. Различайте два типа целей: одни из них направлены вовне организации, другие связаны с самой организацией.
4. Вырабатывайте цели вместе с подчиненными.
5. Разбивайте крупные цели на промежуточные, фиксируйте сроки, контролируйте результаты.
6. Концентрируйте свою деятельность на немногих целях.
7. Согласовывайте цели по вертикали, по уровням управления и по горизонтали, по подразделениям.
8. Работайте в координатах" цель - средство».
Методика принятия решений.

1. Эффективные решения - залог успешной деятельности любой организации. 

2. Управленческое решение - это выбор определенного курса действий из возможных вариантов.
3. Процесс подготовки и принятия решения включает следующие основные этапы:

а)
Постановка проблемы.

б)
Выявление вариантов.

в)
Выбор оптимального варианта.

г)
Реализация решения.

д)
Контроль результатов.

Постановка проблемы   
1. Необходимо уяснить исходную ситуации, ответив на следующие вопросы:

-Кто должен решать (вы, другой человек, коллективный орган)?

-Где, в каком месте, при каких обстоятельствах предстоит принимать решение?

-Когда требуется принимать решение?

-Как, в какой форме должно быть выражено решение?

-Что обуславливает решение? В чем его цель, замысел? Для чего оно

служит? Зачем его нужно принимать? Проблему нужно отобразить на бумаге, при этом избегать чрезмерной общности.

2.Выявление вариантов:
а) Хорошо проработав проблему, находятся возможности решить проблему несколькими вариантами, б) Теперь основная задача - обеспечить полноту подбора вариантов, в) Для того чтобы решить проблему можно применить к ней вопросы следующего типа:

-Какие возможности есть для...
-Что можно сделать, чтобы...

-
Как нужно вести себя, если ...
Выбор оптимального варианта

1.Чем руководствоваться при выборе единственного решения из многих вариантов?

2.Прежде всего, здоровым смыслом, опытом, интуицией, прецедентами (похожими случаями, имевшими место раньше). Они основные помощники, особенно при принятии решений по стандартным ситуациям.

3.Проанализируем вероятные последствия каждого варианта с помощью вопросов: 
- Что я выигрываю? 
- Что я проигрываю? 
- Какие новые задачи встанут передо мною?

- Какие обязанности у меня появятся?

- Какая новая ситуация возникает? 
- Какие возможны побочные результаты?

- Потребуются ли новые решения?

4.Вопросы могут формироваться и относительно организации, группы лиц и др.

Если не найдено оптимальное решение, то действия принимать не рекомендуется по двум причинам. Во-первых, может измениться ситуация и потребуется решать другую задачу (или не решать ни какой). Во-вторых, если после активной проработки вариантов переключимся на другие дела, подсознание продолжит работать незавершенной проблемой. По этой причине полезно перенести окончательное решение на утро следующего дня. Разобьем проблему на этапы, примем частичное решение, которое позволит начать работу. Возможно, по мере развития ситуации принятие окончательного решения облегчится.

5 .Если это не поможет, будем принимать «правило наименьшего худшего»: выберем лучшее решение из имеющихся плохих. При этом важно избежать типичных ошибок следующим образом.

1. Не откладывать принятие решения, потом для его подготовки может не оказаться времени.

2. Задуматься о возможных последствиях решения.
3. Не ориентироваться в качестве критерия только на себя и собственную выгоду.
4. Не считать себя непогрешимым и не отказываться от советов.
5. Учиться на ранее принятых решениях, избегайте совершать одни и те же ошибки.
6. Не решать только по вдохновению, исходя из симпатий,
настроений, отбрасывая всякие рациональные соображения.

Реализация решения

1. В реализации собственных решений и заключается основное содержание повседневной деятельности руководителя.

2. А эта деятельность, в свою очередь, состоит из множества компонентов.

Контроль результатов:

1. Контроль - одна из важнейших управленческих задач.

2. Это постоянное сравнение того, что есть, с тем что должно быть. 
3. Контролировать может только тот, кто знает, что должно быть, и своевременно делает это значение достоянием других.

4. Контроль результатов - важный элемент целостного цикла принятия решений.
5. Без контроля выполнения принятых решений, без доведения решений до конкретных результатов, обрекаете себя на вечную борьбу с текучкой, а свой коллектив - на застой и неудачи. 
6. Важным способом контроля является беседа руководителя с подчиненными. Возможность побеседовать с начальником, установить с ним контакт является желанием почти каждого сотрудника. 
7. Наличие контроля подчеркивает очевидную значимость контролируемой деятельности.8.Долговременное отсутствие контроля и интереса со стороны руководства демонстрирует малую значимость работы в глазах выполняющего ее сотрудника. 9.Не следует откладывать   контроль за результатом к конечному сроку. Чем больше расстояние от старта до финиша, тем важнее промежуточные финиши и соответствующий контроль. 10.При контроле промежуточных результатов можно задать себе следующие вопросы:

- Чему мы научились?

- Что в следующий раз нужно делать иначе? 
- В чем причина отклонений от намеченного?

- Какие выводы следует сделать для выработки новых целей?

Ошибки контроля

1. Случайный, эпизодический контроль. 
2. Контроль не должен ограничиваться инцидентами. 
3. Руководителем и исполнителем заранее планируется согласованные даты и предметы контроля.

4. Всеобъемлющий контроль. Некоторые руководители считают, что все, непроверенное им лично, содержит много ошибок. Контроль руководителем всего, делает сотрудников несамостоятельными, порождает иждивенческие настроения, все вопросы начинают решать с его участием. 
5. Скрытый контроль. Такой контроль некорректен и унизителен для руководителя.

6. Контроль для проформы. Формальный контроль плах уже потому, что не обеспечивает реального отслеживания хода выполнения задач. Эта всегда чувствуется подчиненными.

7. Контроль как проявление общего недоверия. Подозрительность, как правила, свидетельствует о неуверенности руководителя в себе. Если у него нет здорового чувства собственного достоинства, он чувствует угрозу, исходящую от других.

8. Не информирование сотрудника о результатах контроля. Негативные итоги контроля бесплодны, если не ставятся предметам обсуждения. Возможно, вы уверены в правильности своих выводов - внесите ясность как можно раньше.

9. Только своевременное доведение результатов контроля да сотрудника поможет сделать ему правильные выводы. Ведите совершенно нормальный, открытый, заинтересованный разговор

Рациональное использование рабочего времени.

Организация рабочего дня должна соответствовать основному принципу: «работа должна подчиняться мне, а не наоборот».

Рекомендации для соответствия этого принципа:

а)
Начинайте день с хорошим настроением.

б)
Идите на  рабату не спеша. И не говорите, что. у вас для
этого нет времени.

в)
Начинайте рабату, по возможности, в одно и тоже время.

г)
Приступайте   к  рабате без раскачки. Откажитесь от такого
утреннего ритуала, как пространные обсуждения новостей или

вчерашней телепередачи. Перенесите это на менее напряженное время, например, на послеобеденное.

д)
Пересмотрите составленный на кануне вечера план дня,
внесите коррективы.

е)
Самое продуктивное утреннее время посвятите решению
ключевых задач.

ж)
Старайтесь отклонять дополнительно возникающие
неотложные проблемы.

з)
Избегайте незапланированных импульсивных действий.

и) Своевременно делайте паузы, соблюдайте размеренный темп.

Оптимальное соотношение: один час работы - 10 минут перерыв.

к) Небольшие однородные задачи старайтесь выполнять сериями, 
л) Используйте не запланированные паузы в работе. Сразу задавайте себе вопрос: «Как я могу эффективно использовать эти минуты?»

м) Ищите способы избежать регулярных посягательств на ваше время со стороны ближайших коллег и подчиненных, если они заходят в ваш кабинет в любое время.

н) Выделите спокойный (закрытый) час для важных дел, творческой работы, самообразования, 
о) В конце дня:

- завершите не сделанное;

- просмотрите дневной план, подведите итоги составьте план на следующий день
- хотя бы часть дороги домой пройдите пешком. 
Принципы организации труда.

1. Какими должны быть принципы организации труда, в максимальной степени мотивизирующие его?

2. Любые действия должны быть осмысленными. В первую очередь это относится к тому, кто требует действий от других. 
3. Большинство людей испытывает удовольствие от работы, отвечая за нее, удовлетворяя свою потребность в личной практичности, к работе с людьми. Они хотят чтобы их действия были важны для кого-то конкретно.
4. Каждый на своем рабочем месте хочет показать, на что способен. Он не хочет, чтобы в тех вопросах, в которых компетентен именно он, решения принимались без его участия.

5. Каждый стремится выразить себя в труде, добиться каких то результатов, иметь доказательство того, что он может что - то сделать. Данное «что - то», по возможности.

6. Должно получить имя своего создателя. Это относится как к сотруднику, так и к группе.

7. Практически каждый имеет точку зрения на то, как можно улучшить свою работу, ее организацию. Он хочет реализовать свои цели и рассчитывает на то, что его предложение встретят заинтересовано.

8. Большинство людей стремится в процессе приобрести новые знания.

9. Повышенные требования дающие шанс дальнейшего развития, принимаются гораздо охотнее, чем заниженные.

10. Перенос решения на завтра. Этот недостаток самый распространенный, и огромная кипа бумаг на столе - это его первый признак. Как, правило мы прибегаем оттягиванию решения в том случае, когда стоящие перед нами задачи, проблемы или цели довольно туманны, если у нас нет ясного и четкого представления о том, чего же мы, собственно, хотим добиться. Почти всегда в такой ситуации помогает письменная формулировка ближайших задач. Можно установить жесткие сроки решения вопроса, или разделить проблему на части.

11. Выполнение работы на половину. Быть до предела занятым и работать творчески - вовсе не одно и тоже. Человек может заниматься множеством дел, но решать лишь малую их часть. С точки зрения повседневной производительности труда и сохранения собственной нервной системы полезнее ограничиться правильным решение только нескольких проблем, чем одновременно начинать множество дел, которые все равно не удается довести до конца. Необходимо помнить, что не решенные до конца проблемы тяжким грузом ложатся на нашу психику, тогда как каждое законченное дело дает нам чувство морального удовлетворения.

12. Стремление сделать все сразу. Одновременное решение нескольких проблем - самый верный путь к неврозам. Следует всегда помнить об этом. Большинство из нас может интенсивно заниматься решением только одной проблемы. Поэтому переходить к новой задаче можно только тогда, когда предыдущая уже полностью решена или хотя бы получено ясное представление о характере ее решения.

13. Стремление сделать все самому. Управление - это та функция руководителя, которую нельзя совместить со стремлением сделать все лично. Задача состоит не в том, чтобы загрузить себя работой, а в том, чтобы планировать, направлять и контролировать работу других.
14. Убеждение, что вы знаете все лучше всех. Если встала какая-то особая, нестандартная задача, нужно обратится к специалисту без стеснения.
Неумение разграничить функции. Отсутствие четкого разграничения задач, ответственности и служебных функций очень часто подводит организацию дела. Необходимо точно определить задания, обязанности, информационные каналы и степень ответственности каждого. Самое эффективное средство борьбы с дублированием функций и претензиями на всестороннюю компетентность - ясные и детализированные должностные инструкции, увязанные с постоянно модернизируемой схемой организации и меняющимися целями ее деятельности.
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