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В статье рассматриваются условия, определяющие успешность процесса обучения в общеобразовательной школе: мате-
риальные, социально-экономические, дидактические, психологические, зависящие как от педагогов, так и от самих учащих-
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In the article are considered the conditions defining success of the education process in comprehensive school: material, social-
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В настоящее время много говорится как об 
изменении подходов к обучению, о новом пони-
мании результата обучения, так и о том, что для 
достижения этих результатов надо создавать ус-
ловия – экономические, технические, кадровые, 
методические и пр. Тем не менее, нам пока не 
встретилось серьезных отечественных исследо-
ваний, доказывающих уровень эффективности 
тех или иных условий обучения. Обратимся, 
прежде всего, к опыту стран Запада, уже про-
шедших переход к педагогике, ориентированной 
на успешность процесса обучения и накопивших 
большой опыт в этом направлении. Разумеется, 
этот опыт не может быть транслирован напря-
мую, но на его основе возможно выделение наи-
более важных условий. Для облегчения анализа 
объединим все упоминающиеся в исследования 
условия в несколько групп: 

а. Материальные условия 
К ним мы отнесем материальную базу школ, 

доходы педагогов, социальное положение и уро-
вень дохода в семьях. В шестидесятые годы ХХ 
века и в Европе, и в США ученые и практики 
пришли к выводу о том, что проблемы образова-
ния не могут быть решены простым предостав-
лением равных образовательных прав и услуг 
всем слоям населения и улучшением материаль-
ной базы школ [9, 11, 12, 21].  

И в России, и за рубежом широко распростра-
нено мнение о том, что социоэкономический ста-
тус семьи является одним из главных факторов, 
влияющих на успешность  детей. Доказывая этот 
тезис, A. Milne писал, что наиболее важна в обу-
чении способность семьи предоставлять ребенку 
материальные, финансовые, практические и эмо-
циональные ресурсы в обучении [17]. Но еще в 
1984 году H. Walberg доказал, что социальный 
статус и состав семьи предсказывают успеш-
ность ребенка в школе на 25%, в то время как  
поддержка, оказываемая ребенку в обучении в 
семье, и стиль взаимоотношений в ней являются 
предсказателями на 60% [26].  

За несколько лет до него K. White  проанали-
зировал результаты 101 исследования по про-
блеме влияния семьи на обучение ребенка и 
пришел к заключению, что обстановка дома име-
ет гораздо большее значение, чем социоэконо-
мический статус семьи. Направленность родите-
лей, их ожидания, помощь и руководство в обу-
чении, вербальное взаимодействие, участие в 
совместной развивающей и обучающей деятель-
ности, внутренняя стабильность в доме - вот за-
лог успешного обучения и развития детей [27]. 

Мнение родителей об уровне достижения ре-
бенка не зависит от их социальной принадлеж-
ности. K. Majoribanks [15] и D. Cohen [8], иссле-
довавшие семьи с различным социальным и ма-



Ярославский педагогический вестник – 2013 – № 4 – Том II (Психолого-педагогические науки) 

А. П. Чернявская 52 

териальным статусом, пришли к выводу, что в 
семьях с низким статусом ожидания родителей 
играют более важную роль, чем в иных семьях. 
Важны не только ожидания родителей, связан-
ные с образованием ребенка, но и поведение са-
мих родителей. Восприятие детьми своих целей 
и предполагаемого уровня достижений почти 
полностью соответствует тому, как воспринима-
ют свои цели и уровень достижений их родители. 

б. Социальные и политические условия 
До 60-70-х годов ХХ века ни историки обра-

зования, ни социологи не рассматривали про-
граммы обучения как нечто большее, чем способ 
организации школьных знаний. Только начиная с 
работ M. Young (Knowledge and Control, 1971) и 
B. Bernstein [3], социологи в Англии и в США 
начали систематическое изучение школьных 
программ как специально организованного и ко-
дифицированного отражения социальных и 
идеологических интересов общества. Еще в 70-е 
годы B. Bernstein пришел к выводу, что полити-
ческие различия между государствами мало 
влияют на структуру и систему образования.  

в. Психологический и дидактический кли-
мат в школе 

H. Marks и ее коллеги [19] провели исследо-
вание 5943 учащихся средних школ США с це-
лью выяснить их точку зрения на то, какими бы-
вают школы, стимулирующие и поддерживаю-
щие обучение. В числе наиболее важных учени-
ки выделили: 

• умение учителя выслушать ученика, под-
держание учителем атмосферы равенства среди 
школьников;  

• высокие ожидания со стороны учителя;  
• умение учащихся заводить друзей среди 

одноклассников с целью взаимопомощи в обуче-
нии; 

• возможность для ученика получить помощь 
в обучении и от учителя, и от сверстников, реф-
лексивное и полезное общение с учителем и од-
ноклассниками, взаимное уважение учителя и 
учеников, стимулирование участия ученика в 
работе со стороны учителя; 

• развитие учителем общеучебных умений у 
учащихся. 

В результате исследований было выявлено 
еще несколько особенностей взаимодействия, 
создающих образовательную среду в классе. 
Первой особенностью стали виды заданий, вы-
полняемых учениками. Комплексные задания, 
требующие самостоятельной активности и ис-
пользования самых разнообразных знаний, не 

только развивают интеллектуальные способно-
сти учащихся, но и формируют само- и взаимо-
уважение. Использование анализа,  алгоритмов 
принятия решения, моделирования, графическо-
го отображения и реальной деятельности разви-
вают взаимопомощь и сотрудничество в классе.  

Вторая особенность – требовательность учи-
телей и их высокие ожидания по поводу успеш-
ности учащихся. Тем самым в классе создается 
соответствующая атмосфера, способствующая 
развитию культуры учения. Для повышения ус-
певаемости требовательность обязательно долж-
на сочетаться с уважением к мнению учеников и 
быть направлена на развитие их умения само-
стоятельно мыслить и получать знания. С этой 
целью педагоги используют методы активного 
слушания, разделения ответственности в обуче-
нии, уделяют внимание каждому в классе, разви-
вают работу в малых группах. Третья особен-
ность – организация работы в классе, способст-
вующая совместному решению проблем и разви-
тию взаимопомощи. Совместное решение про-
блем развивает общеучебные навыки, умения по 
общению и организации сотрудничества среди 
учащихся. 

г. Уровень квалификации учителей 
Выравнивание уровня квалификации учите-

лей всегда было важной задачей  системы подго-
товки и повышения квалификации педагогиче-
ских кадров. Возникновение технологического 
подхода в обучении связано, в том числе, и с ре-
шением этой задачи. Тем не менее, в  исследова-
ниях [9] было показано, что выравнивание уров-
ня квалификации учителей влияет на повышение 
качества образования и успеваемость учеников 
незначительно. С другой стороны, неоднократно 
доказывалось, что ограниченность предметных и 
общих знаний учителя, как правило, становится 
тормозом в его профессиональном развитии и в 
его стремлении к инновациям (чем меньше знает 
педагог, тем меньше он стремится к развитию). 
Знание учителем своего предмета оказывает 
больше влияние на то, как учатся у него ученики. 
Оно обеспечивает педагогу свободу владения 
учебным материалом, дает возможность «уви-
деть» его глазами ребенка и, зная индивидуаль-
ные особенности детей, выбрать способ изложе-
ния, организации межпредметных связей, опоры 
на личный опыт, подобрать задания, формы и 
методы контроля.  В 1988 году  Goldhaber and 
Brewer (цит. по [2]) в США доказали (на примере 
математики и естественных наук), что чем лучше 
учился учитель в вузе, тем более успешно впо-
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следствии учатся у него ученики. Они же попро-
сили учителей истории описать различные исто-
рические эпохи. Уровень знаний учащихся пол-
ностью совпал с уровнем знаний учителей.  

Если педагог глубоко и широко осознает круг 
проблем, лежащих в основе изучаемого материа-
ла, он создает для учащихся возможность глубо-
кого и полного его постижения. Учителя должны 
понимать не только свой предмет, но и то, как 
его воспринимают учащиеся определенного воз-
раста и уровня развития. От этого будет зависеть 
способность педагога связать новые знания с 
имеющимися у ребенка и удовлетворять его по-
требности в общем развитии. 

д. Методы и средства обучения 
Большую роль в обучении имеет точный вы-

бор типа взаимодействия с учащимися на уроке, 
который предопределяет целый набор правил, 
процедур и способов, при помощи которых педа-
гог осуществляет свои цели и задачи.   

J. Lave & E. Wenger [13], представители си-
туативного научения (Situated learning), в своей 
книге подчеркивают, что обучение должно отно-
ситься к человеку в целом, а не только, к приме-
ру, к его когнитивным способностям, и рассмат-
ривают ученика, различные виды его деятельно-
сти и мир в целом в их неразрывной связи.  

P. Love & A. Love [14] провели исследование, 
в результате которого доказали важность инте-
грации в процессе обучения интеллектуальных, 
социальных и эмоциональных аспектов. Они от-
мечают, что данная проблема ставится разными 
исследователями уже на протяжении полувека. С 
их точки зрения обучение в старших классах и 
особенно в колледже страдает от фрагментарно-
сти (преподаваемые дисциплины разрозненны; 
знания даются иногда вне связи с уже имеющи-
мися у учащихся; у учеников нет ощущения со-
общества и т.д.). Возникает противоречие: уче-
ники больше центрированы на  социальном и 
эмоциональном развитии (в силу возрастных 
особенностей), а учителя и преподаватели – на 
интеллектуальном. Объединение этих ветвей 
развития возможно при сочетании классной и 
внеклассной форм обучения и при развитии от-
ношений сообщества.  

е. Восприятие учителем учащихся 
S. Seyfried (цит. по [25]) в ходе исследований 

выяснила, что на успехи детей в школе больше 
влияют не сами по себе способности детей, а их 
оценка учителями. Sweet et al [25] на основании 
исследований 68 учителей и 374 учащихся на-
чальной школы также пришли к выводу, что, по-

мимо собственно факторов мотивации, на успе-
ваемость учеников влияет то, как учителя вос-
принимают уровень мотивации учеников. Если 
учитель уверен в том, что у ученика развивается 
«внутренняя» мотивация учения, то она действи-
тельно развивается и приводит к повышению 
успеваемости. Ученики начинают использовать 
продуктивные стратегии учения. Если же такой 
уверенности педагог не высказывает, то мотива-
ция остается внешней и успеваемость не повы-
шается. Результаты их исследований статистиче-
ски показывают, что учителя напрямую связы-
вают хорошие успехи только с развитием «внут-
ренней», а низкие – с наличием «внешней» моти-
вации. 

В начале 70-х годов ХХ века Дж. Броуфи и 
Т. Гуд провели эксперимент, подтверждающий 
факт влияния восприятия учителем учащегося на 
успеваемость последнего [1]. Они 
проанализировали видеозаписи  уроков. Их 
интересовало, как действует учитель, когда 
ученик, отвечающий у доски, дает правильный 
или неправильный ответ. Отдельно 
анализировалось поведение учителя по 
отношению к ученикам, от которых он ждет 
высоких результатов, и тем, от которых ждет 
низких. Они выяснили весьма примечательные 
различия в поведении учителя. При низком 
общем количестве вербальных оценочных 
реакций учителя (максимум 20%) плохо 
успевающие ученики получали похвалу за 
правильный ответ в два с половиной раза реже, 
чем хорошие. Зато стоило им ошибиться - и эта 
ошибка была замечена в три с половиной раза 
чаще, чем ошибка хороших учеников. Тем 
самым учитель формирует   ориентацию на 
успех и хорошее отношение к предмету у 
хорошо успевающих учеников и ориентацию на 
неудачу и отрицательное отношение к предмету 
у плохо успевающих учеников. У большинства 
учителей существует субъективизм по 
отношению к хорошо и плохо успевающим 
ученикам.  

Деятельность педагога должна быть ориенти-
рована не только на передачу знаний, но и на 
формирование отношения ребенка к обучению. 
Natriello & McDill [18] обнаружили, что уверен-
ность учеников в важности школы и их успех 
оказывают влияние на усилия, которые они при-
кладывают к учебе. Стандарты успеха, установ-
ленные учителями, родителями и одноклассни-
ками, оказывают влияние на количество време-
ни, затрачиваемое учениками на выполнение до-
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машних заданий. В то же время на уровень дос-
тижения учеников положительно влияют стан-
дарты, установленные учителями и сверстника-
ми и негативно – установленные родителями. 
Негативное влияние стандартов, установленных 
родителями, исследователи связали с уровнем 
саморегуляции учеников (если все регулируется 
родителями, то дети таким путем выражают свой 
протест против высокой регуляции их поведения 
в семье).  

ж. Оценивание учителем успехов учащихся 
Профессионализм педагога находит свое вы-

ражение не только в организации взаимодейст-
вия в классе, но и в оценивании достижений де-
тей. Обычно исследователи говорят об объек-
тивности и своевременности оценки. Не менее 
важной характеристикой, оказывающей влияние 
на мотивацию ребенка, уровень его достижений 
и отношение к учебе, является форма оценки, ее 
соответствие особенностям ребенка и ситуации, 
в которой проводится оценивание. В основе про-
цесса оценивания учителем успехов учеников 
лежат намерения, ориентация, представления 
учителя об учениках, подготовка, опыт и умения 
учителя по оцениванию, учебный климат в клас-
се, общая политика образовательного учрежде-
ния [24]. 

Умение педагога адекватно оценить ученика и 
обосновать оценку так, чтобы она действовала 
эффективно, – верный показатель профессиона-
лизма. А что же влияет на «правильность» оцен-
ки? Прежде всего - это знания учителя, его уро-
вень подготовленности в разных сферах: препо-
даваемого предмета, педагогики, методики, пси-
хологии. Другой немаловажный фактор – крите-
рии, на которых он основывает свою оценку, 
общая  практика поведения учителя и его взаи-
моотношения с учениками. Выделяются восемь 
основных переменных, связанных с оцениванием 
в классе: цели оценивания, методы оценки дос-
тижений, критерии, используемые для отбора 
методов оценки, качество оценивания, обоснова-
ние оценки, особенности личности и поведения 
учителя, восприятие учителем учеников, общая 
политика оценивания, принятая в школе и у кон-
кретного учителя. Кроме объективных свиде-
тельств, следует учитывать ситуацию, в которой 
проводится оценка, и возможность использова-
ния ее воспитательного потенциала.  

Исследования показывают, что мнения уче-
ников и учителей относительно того, что должно 
оцениваться, совпадают. Gipps & Tunstall [10] 
исследовали этот феномен на примере учащихся 

начальной школы. С точки зрения детей, на пер-
вом месте по важности влияния на успеваемость 
стоят усилия, которые они прилагают для учебы, 
на втором – компетентность в какой-либо облас-
ти, на третьем – то, как учитель относится к ре-
бенку и как он воспринимает ученика. Всего же в 
исследовании было выделено девять категорий, 
которые, по мнению учеников, влияют на их ус-
пешность: компетентность, общие способности, 
прикладываемые усилия,  скорость выполнения 
заданий и работы в классе, уровень сложности 
заданий, объяснения учителя и его роль в классе, 
интересы и мотивация, выполнение или невы-
полнение дополнительных заданий дома, время, 
проводимое в школе.  

Оценивание играет значительную роль в том, 
чтобы убедить учащихся в необходимости полу-
чения знаний. При этом важна цель оценивания. 
Как правило, оценивание преследует одну из 
двух целей: 1) дать ребенку информацию о том, 
что сделано, как сделано и что должно быть сде-
лано для улучшения результата (информацион-
ная цель); или 2) проконтролировать результат, 
часто без качественного анализа выполнения за-
дания и его эффективности (контрольная цель). 
Интересно, что одни и те же слова, сказанные 
учителем, могут восприниматься детьми в одних 
случаях как информационная оценка, а в других 
– как контрольная. Все будет зависеть от того, 
какой опыт приобрел ученик при совершении тех 
или иных действий и как он этот опыт воспри-
нял. Каждое событие в учебе может изменять 
свое функциональное значение (одинаковые дос-
тижения в один день могут быть восприняты как 
большой успех, в другой – как провал).  

Исследования показывают [22], что для по-
вышения стремления учащихся получать знания 
более важно оценивание с информационной це-
лью. В этом случае учащиеся увеличивают уси-
лия по получению знаний и выказывают желание 
сделать задание в следующий раз лучше. У них 
выше самооценка, а цели обучения, которые они 
перед собой ставят, более конкретны, понятны 
им самим и окружающим. Информационные 
оценки имеют своим результатом повышение 
автономности и внутреннего локус-контроля. 
Они ведут к развитию внутренней мотивации 
учения у детей. Учащиеся, получающие кон-
трольное оценивание, воспринимают оценку вне 
связи со своим реальным отношением к учебе и 
успехами. Она кажется детям чем-то внешним по 
отношению к обучению, не имеющим реальной 
причины.  
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Какую именно роль играет оценивание в 
формировании мотивации достижений учащихся 
и повышении усилий, которые они прикладыва-
ют к учебе? На этот вопрос попыталась ответить 
S.M. Brookhart [3]. Она подчеркивает тот факт, 
что стиль оценивания учителя и совокупность 
реакций на учеников создает в классе своеобраз-
ный «оценивающий климат». На основе собст-
венных исследований она предложила схему 
формирования подобного климата в классе. Наи-
более важными факторами являются особенно-
сти и степень функциональности объяснений 
учителя, стандарты и критерии оценивания, ха-
рактеристики учебных заданий, которые выпол-
няют ученики, и самооценка детей. Результатом 
взаимного действия данных факторов становятся 
усилия, которые учащиеся готовы прикладывать 
к обучению, и их достижения.  

з. Самооценка учащегося 
Самооценка является важным регулятором 

поведения, она выражается в оценке личностью 
самой себя, своих возможностей и качеств, места 
среди других людей. Она влияет на то, как много 
ученик уделяет сил и времени учебе, и в целом 
на успешность учеников. Происходит это вслед-
ствие того, что самооценка лежит в основе сис-
темы ценностей и направленности учеников. 
Объективно высокая самооценка рождает веру 
ребенка в то, что он может добиться успехов, 
полностью выполнить задание, развить необхо-
димые умения и добиться мастерства в опреде-
ленной сфере.  

Zimmerman и его коллеги [16] пришли к вы-
воду о том, что общая самооценка значительно 
влияет на саморегуляцию учеников в обучении, а 
саморегуляция, в свою очередь, влияет на само-
оценку учебных достижений. Другими словами, 
чем объективно выше ученик себя оценивает, 
тем лучше он направляет и контролирует себя в 
учебе и тем выше его успехи в учебе. У детей с 
объективно высокой самооценкой меньше воз-
никает конфликтов с родителями по поводу уче-
бы, поскольку происходит взаимовлияние ожи-
даний родителей и целей, поставленных самими 
учащимися.  

Такие же результаты получили в 1998 году 
McInerney и его коллеги [28], которые провели 
исследование с помощью опросника школьной 
мотивации, в котором приняли участие более 2 
тысяч учащихся 7-11 классов из Австралии, 
США и Канады. Они подтвердили, что наиболее 
важным предсказателем мотивации учебных дос-
тижений учащихся является их самооценка. Чем 

выше самооценка, тем выше учебные достиже-
ния. Кроме того, они доказали тот факт, что чем 
выше самооценка, тем более высокого профес-
сионального развития ожидают учащиеся после 
школы.  

Самооценка тесно связана с атрибуцией (ат-
рибуция – интерпретация субъектом межлично-
стного восприятия причин и мотивов поведения 
других людей). Атрибутивные теории мотивации 
связывают успех и неуспех с тремя переменны-
ми: локус-контролем (внешним и внутренним), 
стабильностью - нестабильностью, уровнем кон-
троля (контролируемый - неконтролируемый). 
Для развития внутренней мотивации и адекват-
ной самооценки у учеников должны быть сфор-
мированы внутренний локус-контроль, стабиль-
ность и контролируемость. Перечисленные выше 
особенности атрибуции возникают у детей, если 
при обучении соблюдаются два условия: учеб-
ные задания, которые получают учащиеся, обла-
дают для них субъективной важностью и ученик 
обладает правом выбора заданий или вариантов 
их выполнения. При этом у тех, кто более на-
стойчив, данные особенности возникают быст-
рее.  

Ученики сами могут определить уровень сво-
ей самооценки и ее связь с учебными достиже-
ниями. Как правило, для этого они сравнивают 
свои достижения с общими стандартами, то есть 
определяют, насколько выше или ниже их собст-
венные достижения по сравнению с успехами 
других детей в классе, требованиями учителя и 
т.д. Это сравнение является информативным и 
мотивирующим [23]. В своих суждениях о само-
оценке учащиеся принимают в расчет характери-
стики задания (трудность и необходимое количе-
ство усилий), объем помощи, в которой они ну-
ждаются для выполнения задания, и др. Выне-
сенные суждения влияют на то, что, в каком объ-
еме и с какими усилиями будут делать учащиеся. 

и. Усилия учеников 
Учителя много делают для развития усилий 

учеников: ставят перед ними цели, развивают 
энтузиазм, собирают дополнительный материал, 
мотивируют и организуют деятельность учени-
ков, отслеживают их прогресс и т.д. Тем не ме-
нее, свои усилия определяет только сам ученик и 
никто другой. От прикладываемых усилий зави-
сит то, в какой степени ученики будут внима-
тельными, будут пытаться выполнять задания 
учителя, отвечать на вопросы, искать помощь 
при неудачах и т.д. На количество усилий, при-
кладываемых учениками для выполнения зада-
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ний, влияют психомоторные, когнитивные и аф-
фективные компоненты. Но есть еще один, не 
менее важный компонент, - ментальная или по-
веденческая тенденция индивида действовать 
или избегать действия. Эта характеристика явля-
ется результатом мотивационных и волевых осо-
бенностей человека. Анализируя усилия, при-
кладываемые учащимися к обучению, хотелось 
бы особо остановиться на двух аспектах – вы-
полнении учениками домашних заданий и коли-
честве времени, которое он тратит на обучение. 

к. Влияние выполнения  домашних заданий 
на успешность в учебе 

Natriello & McDill [18] пришли к выводу, что 
в условиях американской школы выполнение 
домашних заданий совсем не влияет на  успеш-
ность в начальной школе, наполовину – в сред-
ней школе и очень значительно - в старших клас-
сах средней школы. К сожалению, подобных ис-
следований для отечественной школы нет, но 
можно предположить, что роль выполнения до-
машних заданий в старших классах неизмеримо 
выше, чем в средних. Вероятность того, выпол-
нит ли домашние задания ученик, значительно 
повышается, если они связаны с жизненными 
явлениями или местным территориальным окру-
жением. От этого же зависит и  заинтересован-
ность учеников в их выполнении. Время, потра-
ченное на выполнение домашнего задания, не 
является точным показателем ни интереса ребен-
ка, ни его успешности. Кроме времени необхо-
димо учитывать мотивацию, глубину усвоения 
информации, связь задания с имеющимися зна-
ниями,  отвлекаемость учеников и др.  

л. Время, которое ученик тратит на обу-
чение 

Ряд исследователей доказали, что само по се-
бе время, затрачиваемое учениками на обучение, 
не является показателем их уровня достижений в 
обучении, так как оно не учитывает внутренних 
факторов, таких как мотивация, глубина усвое-
ния информации учениками, организация ин-
формации, ее связи с предыдущими знаниями.  

м. Ожидания родителей 
Большинство исследователей склоняются к 

выводу о том, что процессы, происходящие в 
семье и определяющие успешность ребенка в 
школе, до сих пор не выяснены. Тем не менее, 
ряд ученых выделяют наиболее важные факторы 
успешности ребенка в школе, на которые роди-
тели оказывают наибольшее влияние. Так, в ис-
следовании, проводившемся в 37 штатах  США, 
были выделены три основных фактора: посеще-

ние ребенком школы, выполнение домашних за-
даний и дополнительное образование дома, ко-
личество и «качество» просматриваемых телеви-
зионных программ. Данные факторы на 90% объ-
ясняют успехи или неудачи ребенка в школе. 
Peng & Lee [20] наиболее важными считают 
ожидания родителей в области образования ре-
бенка; разговоры родителей и детей о школе; 
обеспечение детей материалами, необходимыми 
для учебы; обеспечение детям возможности 
учиться за пределами школы. Они доказали за-
висимость успешности ребенка от этих перемен-
ных. S. Christenson [5;6;7] называет ожидания 
родителей и объяснение ими причин успехов и 
неудач ребенка; создание дома обстановки, спо-
собствующей обучению; эмоциональную обста-
новку дома; методы дисциплинирования детей; 
участие родителей в обучении ребенка. 

Таким образом, из тринадцати групп условий 
успешного обучения пять напрямую зависят от 
позиции и особенностей деятельности педагога, 
еще четыре – косвенно. Тем самым еще раз под-
тверждается положение о необходимости систе-
матической работы по формированию позиции 
педагога в процессе его обучения в вузе и про-
фессиональной деятельности. 
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