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В статье обсуждаются некоторые мысли по поводу представляемых к защите кандидатских диссертаций по специальности «Теория и методика обучения и воспитания (химия)». Автором на основе большого опыта руководства диссертациями по названной специальности предлагаются некоторые советы соискателям учёных степеней при работе над проблемами методики. Раскрывается назначение каждой рубрики и предлагаются рекомендации, как избежать ошибок в формулировках.
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TO THE QUESTION ON REQUIREMENTS TO MASTER'S THESES ON PEDAGOGICAL SCIENCES

Chernobelskaya G.M.
Several ideas on the theses presented by the post-graduate students of the specialty “Theory and methods of teaching (Chemistry)” are discussed in the article. Considering the experience of supervising candidate theses the author offers some advice to the post-graduate students. The meaning of each thesis topic is shown; the recommendations are given to avoid mistakes in formulating the texts of thesis reports.
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В

 последнее время возникла необходимость обсудить требования, предъявляемые к кандидатским диссертациям по педагогическим наукам. Речь не идет об ужесточении этих требований: повышение требований всегда способствует улучшению качества работы. Разговор должен идти о соответствии предлагаемых рубрик смыслу, который в них закладывается.

Приведем некоторые соображения, связанные со смыслом некоторых формулировок. Прежде всего, важно соотношение между обозначенной темой диссертации и поставленной в работе целью. Между ними должна быть установлена строгая связь. Когда тема сформулирована, она должна довлеть над всей работой, звучать в каждой строчке диссертации. Читатель должен осознать, во имя чего трудился диссертант, что он исследовал, чего добивался.
Несколько слов об актуальности, о которой всегда идёт речь в любой диссертации. Обычно стараются обосновать актуальность, формулируя противоречия в образовании и обучении химии. Конечно, это важно. Но при этом не надо забывать о том, чтобы школа, школьная действительность была подготовлена к восприятию идей диссертанта, чтобы работа была своевременной. В школе должны созреть необходимые условия для ее реализации, иначе все рассуждения, как это часто бывает, будут чисто умозрительными. Кроме того, диссертация должна отвечать потребностям общества (раньше говорили о социальном заказе, но теперь социальный заказ находится все время в процессе обсуждения). Наконец, в работе обязательно должна быть новизна, т.е. должно быть мало исследований, ведущихся в данном направлении. Именно этим помимо всего прочего определяется актуальность исследования.

В первой главе, как правило, пишется литературный обзор, в котором автор старается изложить содержание многочисленных работ, прочитанных им в период подготовки к написанию и защите диссертации. Этих работ может быть много, они описываются диссертантом более или менее подробно, но при чтении главы возникают вопросы: «Зачем этот обзор сделан? Почему автору понадобился именно этот набор литературных источников, а не какие-либо другие? Какое отношение данные литературные источники имеют к его работе? Что полезного для своей работы автор из них извлек, а с чем он не согласен?» В литературном обзоре надо не пересказывать прочитанное, а обсуждать, сопоставлять, противопоставлять и обязательно обосновывать свою позицию по отношению к изученному содержанию. Полезно также группировать источники по какому-то признаку. Дурным тоном следует считать резкую критику какого-либо произведения, ехидные высказывания в адрес какого-либо автора или, наоборот, подобострастные выражения. Ведь очевидно, что если автор выразил в статье или книге свои мысли, у него были свои соображения и основания это сделать. Если диссертант не согласен с ними, это вовсе не значит, что прав именно диссертант. Анализировать литературу надо объективно, корректно, соблюдая этику и уважение к автору произведения. Кроме того, следует обращать внимание на включение в библиографию произведений на иностранных языках, а также отражать позицию разных научных школ. Нередко приходится встречать, что обзор литературы ограничивается лишь работами той кафедры, на которой выполнена диссертация, или сборниками, выпущенными при проведении конференций данной организацией. Это может дать повод сделать заключение о недостаточной компетентности диссертанта. Никакие объяснения о том, что не было возможности достать нужную литературу, или соображения о незнании диссертантом существования подобных источников принимать во внимание не следует, особенно сейчас, при наличии Интернета.
В настоящее время практически в каждой диссертации можно найти словосочетание «констатирующий эксперимент». Оно кочует из работы в работу и выдается как непременное требование ВАК. Но ведь это нонсенс. ВАК не может этого требовать, потому что это словосочетание противоречит сущности эксперимента. По определению эксперимент – это вторжение в процесс, он не может быть констатирующим. Если он констатирующий, то это уже не эксперимент. В работах по фундаментальным исследованиям такого словосочетания не встретишь. Мне возразят, а как же назвать анализ состояния проблемы? Разве это не исследование? Безусловно, исследование, но не эксперимент. Это констатирующее исследование.
Или возьмем гипотезу. Сколько копий сломано по поводу формулировки гипотезы работы, чтобы в ней было что доказывать. А всё дело в том, что наши гипотезы – это на самом деле не гипотезы. Ведь гипотеза – это не до конца доказанная теория. Это научно обоснованное предположение, которое выдвигается тогда, когда в науке накапливаются факты, не получающие объяснения с точки зрения существующих теорий. Тогда выдвигается гипотеза для объяснения этих фактов. Если последующие факты её подтверждают, она становится теорией. В нашем же случае гипотеза есть не что иное как ожидаемые результаты, так как фактов ещё нет, а гипотеза уже формулируется. В фундаментальных исследованиях именно такая рубрика и присутствует. Стоит нам так её назвать, как всё встанет на свои места.

Обратим внимание на то, как формулируются положения, выносимые на защиту. Нередко встречаем не положение, а только заголовок. Например: «На защиту выносится концепция…», а в чем её идея, её содержание, её преимущество – догадайтесь сами или читайте диссертацию. Или: «На защиту выносится разработанная автором методика…», а в чем она заключается – непонятно. Не надо стремиться формулировать как можно больше положений, выносимых на защиту, делать их мелкими. Это может помешать целостности восприятия достижений автора.
В положениях должны быть обозначены некоторые теоретические утверждения, которые потом найдут свое отражение в выводах. Диссертант должен помнить, что от его формулировок зависит содержание заключения Ученого Совета, которое служит главной основой для присвоения учёной степени соискателю. Ученый Совет вправе согласиться или не согласиться с утверждениями соискателя. Поэтому выводы должны быть обоснованными. А таковыми они будут, только если результаты исследования убедительны.
Очень важно, чтобы была чётко сформулирована новизна исследования. Настоящая новизна приводит к преобразованию системы, но в кандидатской диссертации масштаб вносимых изменений может быть меньше. Например, «Научная новизна заключается в разработке интегративного практикума по общей и неорганической химии, отражающего специфику педвуза и обеспечивающего пропедевтическую методическую подготовку студентов». При этом очевидно, что практикум диссертант меняет существенно. Кроме того, специалисты, работающие на химических специальностях педвуза, легко могут понять, что такого практикума до диссертанта никто не создавал, а это важно, потому что оценку диссертации даёт не только Ученый Совет, но и широкая общественность, откуда поступают отзывы на автореферат. Следует заметить, что чем проще сформулированы положения новизны, тем они убедительнее и понятнее читателю. Например, «…Впервые разработана и научно обоснована обобщающая модульная программа по разделу «Углеводороды» и предложена на её основе качественно новая методика их изучения».
В некоторых диссертациях соискатели выделяют идеи исследования. Это очень полезно для оценки значимости и новизны исследования. Так, например, в случае с разработкой интегративного практикума основная идея исследования сформулирована так: «Обеспечивая непрерывность методической подготовки будущих учителей химии за счёт интенсификации учебного процесса, освободить время в практикуме по общей и неорганической химии для решения методических задач, связанных с постановкой и использованием демонстрационного эксперимента, создав, таким образом, внутренний пропедевтический курс методики обучения химии». Формулирование такой идеи делает диссертацию ярче и интереснее. К сожалению, в диссертациях редко встречается такой приём.

Особого внимания требуют выводы. В выводах читатель должен найти ответы на все утверждения, заявленные в начале диссертации. Прежде всего, достигнута ли цель исследования. Получены ли ожидаемые результаты. Решены ли задачи исследования (если не решены, т.е. не нашли отражения в выводах, значит исследование не закончено). Не следует путать выводы с результатами исследования, полученными в ходе эксперимента. В выводах эти результаты должны получить теоретическое объяснение.
Несколько слов о формулировке выводов. К ним отношение неоднозначное. Чаще всего мы встречаем в работах выводы, сформулированные в форме отчета. Излагается, что сделано, в каком объёме, но ничего не сказано о том, какое значение выполненная работа имеет для науки, какие умозаключения можно сделать на основе проведенного исследования, как должна измениться, скажем, методика обучения тому или иному предмету; как повлияла данная работа на теоретическую основу обучения; какой вклад она внесла в методическую науку. Сами формулировки выводов должны свидетельствовать о завершенности исследования. Например, «Доказано…», «Выявлено…..», «Определено….», «Раскрыто…», «Уточнено…», «Научно обосновано…». Помимо этих утверждений должно быть указано следствие из них. Такие формулировки, как «Разработана методика…», «Составлено пособие…» – это формулировки для отчета, а не для выводов.
В некоторых диссертациях, особенно в авторефератах, можно встретить многочисленные ссылки на опубликованные работы разных авторов. Их число огромно, они часто занимают не одну страницу. Их иногда не без юмора называют «поминальником». Чувствуется, что диссертант приложил немало усилий к тому, чтобы кого-нибудь не пропустить, чтобы, не дай бог, его не упрекнули в неуважении к корифеям или в недостаточной эрудиции. Такое усердие не вызывает ничего кроме улыбки. Тратить драгоценный объём автореферата на перечень фамилий просто неразумно. Да к тому же это ведь должно быть не просто упоминание фамилии. Важна суть работы, на которую ссылается автор, что из неё он использовал, а с чем вступает в дискуссию. Но такой анализ полноценно можно провести только в диссертации, а в автореферате лучше больше внимания уделить самой работе автора, что именно ему удалось сделать для реализации своих идей, чтобы полнее довести их до сведения Ученого Совета.
Теперь относительно обработки результатов. Многие считают, что в диссертации по теории и методике обучения химии обязательно должна быть статистическая обработка результатов. К ней относятся как к необходимой атрибутике, без которой исследования быть не может. Привлекают т.н. непараметрическую статистику, ищут статистические критерии, ранжируют данные, определяют моду, медиану, насколько различия между разными вариантами эксперимента значимые, считая, что это делает результаты убедительными. Конечно, это делать можно и полезно. Не следует думать, что статистическая обработка результатов может проводиться исключительно на очень большом числе респондентов, сопоставимом с социологическими исследованиями. В наших методических исследованиях такое число респондентов (более тысячи) редко удается собрать. При этом необходимо помнить, что вся эта статистика хороша там и тогда, где и когда она позволяет выявить новые закономерности, которые при простом подсчете в процентах не удается обнаружить, выявить какие-то новые связи, которые не были очевидны без такой обработки.

Но главное – не в обработке, а в идее проведения самого педагогического эксперимента. Во-первых, он должен быть корректным. Во-вторых, следует помнить, что в методических исследованиях педагогический эксперимент – вовсе не всеобъемлющий метод, он не всегда применим. В-третьих, продолжают оставаться в практике исследования так называемые контрольные группы или классы. При этом в диссертации не разъясняется, каким образом обучались эти самые контрольные классы. Говорится просто о традиционной системе обучения, в крайнем случае – об общепринятой системе, но не разъясняется, чем отличается обучение детей в этих классах от т.н. экспериментальных. Пожалуй, лучше говорить о двух вариантах эксперимента. При этом хорошо бы подтвердить полученные результаты с помощью других методов педагогического исследования, которых в методологии педагогики достаточно много. В-четвертых, поскольку методическое исследование – это исследование педагогическое, в центре внимания должен находиться обучаемый субъект. В диссертации подробно должны быть описаны его особенности, которые могут так или иначе повлиять на результаты экспериментального обучения.
Еще один важный момент – описание неудач в исследовании. Когда исследователь выполняет работу, а потом излагает её содержание в диссертации, создается впечатление, что его замысел идеален, что никаких трудностей он в процессе работы не испытал, что все ученики с великой радостью стройными рядами пошли учиться по предлагаемой системе и, вообще, то, что предложил исследователь – это и есть оптимальный вариант, исключающий любые тревоги и сомнения. Конечно, исследователь – человек, опытный в своем педагогическом деле и обладающий здравым смыслом, поэтому какую-нибудь глупость он не предложит, но неудачи бывают всегда, их нужно проанализировать и предупредить людей, работающих по данной методике, о возможных ошибках. Ничуть не менее важно, чем получить положительный результат, объяснить, почему замысел не удался и как действовать, чтобы избежать неудачи. Надо помнить известный тезис «отрицательный результат – тоже результат». Конечно, рискованно защищать диссертацию на отрицательных результатах, надо добиться положительных. Но отрицательные результаты обязательно нужно описать, проанализировать, разъяснить, как они получились и что надо сделать, чтобы этого избежать. К сожалению, такой анализ встречается в работах очень редко, отчасти именно поэтому к педагогическим исследованиям представители фундаментальных наук относятся с некоторым скепсисом.
Таковы некоторые пожелания будущим кандидатам педагогических наук по специальности «Теория и методика обучения и воспитания (химия)».

УДК 374; 37.06

ББК 74

Взаимодействие образовательного учреждения и учреждения культуры как педагогическая проблема

О.М. Фалетрова, кандидат педагогических наук, доцент кафедры теории и методики музыкально-художественного воспитания, докторант ИПП ЯГПУ им. К.Д.Ушинского, (961) 1622383, faletrova@mail.ru
В статье обоснованы принципы, условия, методы, содержание взаимодействия образовательного учреждения и учреждения культуры (филармонии), направленного на расширение образовательного пространства.

Ключевые слова: музыкально-образовательная деятельность, дополнительное музыкальное образование, урок-концерт, музыкально-просветительская деятельность.

The cooperation between an educational institution and a philharmonic as a pedagogical problem

Faletrova O.M.

Principles, conditions, methods, contents of the cooperation between an educational institution and a philharmonic society aimed at expansion of educational space are proved in this paper.

Keywords: general musical education, supplementary musical education, lesson-concert, musical educational activity.
С

овременная концепция школьного образования направлена на расширение образовательного пространства за счет подключения общественных институтов, семьи, государственных учреждений различных ведомств. Приоритетными направлениями концепции обозначены социализация, воспитание, патриотизм, успешность, развитие человеческого потенциала, безопасность и здоровье подрастающего поколения.

Решение этих задач станет возможным при консолидации усилий всех заинтересованных сторон. Необходимым условием для этого является разработка общих принципов, целей, условий, обеспечивающих взаимодействие государственных и общественных сил с целью расширения образовательного пространства.

Общепризнанно то, что музыка существует в нашей жизни как живое знание и представление человека о самом себе, как средство самопознания и самовыражения. По этому поводу Н.И. Киященко считает, что «…вошедший в него (человека) темперированный, гармонизированный ладо-высотный ритмизированный звук настраивает его чувства, ум и волю, то есть эмоциональную, интеллектуальную и действительную жизнь, на создание гармонизированного мира – материального и духовного» [3, с. 281]. Ценным является мысль о том, что «…эстетические чувства всегда, на всех этапах исторического развития человека как представителя рода человеческого выражают высшую для данного этапа степень развития человека. Высшую степень гармонизации человеком с чувственным сознанием и чувственной потребностью своих взаимодействий с миром природы, с миром людей, с миром своих собственных жизнеустремлений, своего самочувствия, самопонимания и самопознания в мире» [3, с. 281].

В каждом образовательном учреждении урок музыки является обязательным предметом, который изучается с первого по девятый класс. Музыка широко используется во внеклассной работе школы: проводятся музыкальные вечера, традиционные и календарные праздники, концерты. Во внешкольное время многие ученики занимаются в системе дополнительного, в том числе музыкального образования. Вся жизнь учащихся наполнена разной музыкой, и часто они являются не только пассивными слушателями, но и ее активными участниками.

Работа филармонии как учреждения культуры построена на организации концертной музыкальной деятельности, в том числе и с детьми. В рамках этого направления работы устраиваются различные мероприятия, лектории, музыкальные абонементы и т.д. Учреждения общего образования и учреждения культуры решают свои специфические задачи с помощью одного средства – музыки, их усилия направлены на обучение, воспитание, развитие, культурное просвещение подрастающего поколения.

Взаимодействие учреждений разных ведомств (в нашем случае школы и филармонии) могло бы расширить образовательное пространство и способствовать социализации, воспитанию патриотизма, успешности, развитию потенциала личности, основой такого взаимодействия будет огромный потенциал музыкального искусства. Соотнесение цели, принципов, задач, методов, содержания, особенностей организации музыкально-образовательной деятельности с точки зрения общего и специфичного позволит определить основания для организации такого взаимодействия.

ХХ век дал теории и практике музыкального воспитания имена выдающихся композиторов-гуманистов Д. Кабалевского, З. Кодаи, К. Орфа. Д.Б. Кабалевский изменил представление о педагогике искусства в школе, показав, какими огромными духовными, эстетическими резервами обладает урок музыки. Созданная им музыкально-педагогическая концепция, система музыкального воспитания детей, впервые опирающаяся на закономерности музыкального искусства, признана во всем мире и получила дальнейшее развитие в работах современных исследователей (Э.Б. Абдуллин, Е.Д. Критская, Г.П. Сергеева, Е.В. Николаева, Л.В. Школяр и др.).

Цель музыкального образования – становление основ музыкальной культуры учащихся. Музыкальное образование (воспитание, обучение и развитие) в основной школе способствует дальнейшему развитию у учащихся эстетического чувства, сознания, потребностей, вкуса, ощущения и осознания красоты и гармонии в музыке и жизни, формирования личностной позиции в мире искусства, подготовки учащихся к музыкальному самообразованию. Общение с музыкой открывает возможность для духовного становления личности и ее творческого самовыражения. Изучение предмета «Музыка» призвано формировать у учащихся художественный способ познания мира, дать систему знаний и ценностных ориентиров на основе собственной музыкально-творческой деятельности и опыта приобщения к выдающимся произведениям русской и зарубежной музыкальной культуры.

Принципы, методы и содержание современных учебных программ по музыке опираются на законы интонационно-образной природы самой музыки. Вопрос о значении и месте в учебном процессе великого музыкального наследия прошлого и настоящего имеет четко выраженную позицию: «только любовь и привычка к подлинному искусству может стать надежным иммунитетом против пошлости, против дурного вкуса» (2, с. 3(.

Основная цель деятельности филармонии – культурно-просветительская работа через организацию досуга, направленного на культурное самообразование, саморазвитие, самовоспитание личности средствами музыкального искусства, в том числе и школьников. Эта деятельность реализуется через традиционно сложившиеся формы: детские концерты, лектории, концерты выходного дня, музыкальные беседы о музыке, выездные тематические концерты в школах и т.д. Музыкальное развитие школьников средствами филармонии можно считать составной частью дополнительного музыкального образования.
Дополнительное музыкальное образование детей – необходимое звено в воспитании многогранной личности, в ее образовании, в ранней профессиональной ориентации. Не имея государственных требований, обязательных для исполнения, система дополнительного образования наделена правами самостоятельного определения смыслов и ценностей своей деятельности, исходя из интересов детей и с учетом специфики свободного времени. Смысл развития системы дополнительного образования детей состоит прежде всего: в сохранении и культивировании уникальности каждого ребенка в постоянно меняющемся социальном окружении; в удовлетворении естественной потребности детей в познании себя, осмыслении себя в окружающем мире, обретении способности сохранять свою свободу, не мешая другим; в формировании устойчивой сопротивляемости развивающейся личности разрушительным воздействиям.
Во время досуга происходит освоение того, что нравится, самовыражение в условиях относительной независимости и чувствования удовольствий. Досуг всегда деятельностен, и досуговая деятельность отличается абсолютной добровольностью. Заставить детей заниматься досугом невозможно. Возможно приобщить к нему.
С.А Шмакова считает, что досуг опирается на принцип удовольствия, на чувственную основу приятных ощущений, переживаний, мыслей, и закон досуговой деятельности – сублимация, то есть процесс преобразования и переключения энергии эффективных (душевных, страстных, эмоциональных) включений, волнений на цели социальной деятельности и культурного творчества.

Таким образом, и современный урок музыки, и специально организованная внешкольная музыкальная деятельность учащихся решают задачи социализации, развития личности, формируют устойчивую самооценку, способствуют воспитанию и т.д. Объединив эти усилия, можно решить задачу расширения музыкально-образовательного пространства. Определим общее и специфичное в концептуальных основах музыкально-образовательной и музыкально-просветительской деятельности для организации этого взаимодействия.

Формирование музыкальной культуры учащихся является целью как общего музыкального образования, так и культурно-просветительской деятельности филармонии; при этом средства достижения этой цели имеют свою специфику.

Строго специфичными являются формы организации деятельности: в образовательном учреждении – это урок, в филармонии – концерт и лекторий. А вот принципы, содержание, виды деятельности, методы сочетают в себе как общее, так и отражают специфику музыкально-образовательной и культурно-просветительской деятельности.

Представим концептуальные основы музыкально-образовательной и культурно-просветительской деятельности с точки зрения формы их организации. (Таблица 1)
Таблица 1

Общее и специфичное в организации музыкально-образовательной и музыкально-просветительской деятельности

	Концептуальные основы
	Специфика музыкально-образовательной деятельности
	Специфика культурно-просветительской деятельности

	Принципы
	Интонационности, триединства композитора – исполнителя – слушателя, тождества и контраста, диалога культур
	Добровольности



	
	Увлеченности

	Цели
	Формирование музыкальной культуры как неотъемлемой части духовной культуры школьников

	Задачи
	- развитие музыкальности; музыкального слуха, певческого голоса, музыкальной памяти, способности к сопереживанию; образного и ассоциативного мышления, творческого воображения;

- освоение музыки и знаний о музыке, ее интонационно-образной природе, жанровом и стилевом многообразии, особенностях музыкального языка; музыкальном фольклоре, классическом наследии и современном творчестве отечественных и зарубежных композиторов; о воздействии музыки на человека; о ее взаимосвязи с другими видами искусства и жизнью;

- воспитание эмоционально-ценностного отношения к музыке; устойчивого интереса к музыке и музыкальному искусству своего народа и других народов мира; музыкального вкуса учащихся; потребности в самостоятельном общении с высокохудожественной музыкой и музыкальном самообразовании; слушательской и исполнительской культуры учащихся

	
	- овладение практическими умениями и навыками в различных видах музыкально-творческой деятельности: в слушании музыки, пении (в том числе с ориентацией на нотную запись), инструментальном музицировании, музыкально-пластическом движении, импровизации, драматизации исполняемых произведений
	

	Содержание 
	Фольклор, духовная музыка, золотой фонд классической музыки, музыка современных композиторов, музыка из к/ф, мюзиклов

	Виды деятельности
	Пение, пластическое интонирование, импровизация, драматизация, проект
	

	
	Слушание музыки

	Методы
	Музыкальной драматургии, художественного нравственно-эстетического познания музыки, интонационно-стилевого постижения музыки, художественного контекста, создания композиций, сходства и различия
	Наглядный (вокальное и инструментально исполнительство), лекция 

	
	беседа, рассказ


С точки зрения принципов общее и специфичное в организации музыкально-образовательной и музыкально-просветительской деятельности просматривается достаточно ясно. Принцип добровольности, являясь основополагающим и специфичным в дополнительном образовании, не может быть перенесен в школьное образование, т.к. основное образование является общим и обязательным для всех.

Для общего музыкального образования некоторые принципы являются специфичными. Так, принцип интонационности «выступает как ведущий принцип, регулирующий процесс развития музыкальной культуры школьников и смыкающий специфически музыкальное с общедуховным». Этот принцип может быть перенесен в культурно-просветительскую деятельность при условии выстраивания особой драматургии концерта-лектория. Принцип триединства композитора–исполнителя–слушателя определяет направленность развития музыкального мышления школьников не только в слушании, но и в пении, игре на музыкальных инструментах, сочинении музыки и музыкальных импровизациях, в пластическом интонировании, в играх-драматизациях. Принципы «тождества и контраста», «сходства и различия» реализуются в процессе выявления интонационных, жанровых, стилистических связей музыкальных произведений и освоения музыкального языка методами вокализации, пластического интонирования и т.д. Принцип диалога культур предполагает знакомство учащихся с народной и профессиональной музыкой других национальностей на основе ее сопоставления и выявления общности жизненного содержания, нравственно-эстетической проблематики, различия стилей, музыкального языка, творческого почерка представителей разных эпох и культур также на основе деятельностного подхода.

Общим принципом может стать принцип увлеченности. Принцип увлеченности предполагает эмоциональное восприятие музыки, нацеливает на «развитие личностного отношения школьника к явлениям музыкального искусства, его творческое самовыражение, активное включение в процесс художественно-образного музицирования» [2, с. 30]. Этот принцип является универсальным и для дополнительного, и для основного образования.

Виды музыкальной деятельности. Слушание музыки является основным видом деятельности на уроке музыки и на филармоническом концерте. «В слушании формируются умения и навыки интонационно-образно воспринимать музыкальное произведение в единстве его содержания и формы и характеризовать свое внутреннее состояние, свои чувства, переживания и мысли, рожденные этой музыкой; передавать особенности развития музыкальных образов и их взаимодействия в музыкальном произведении, его интонационные, жанровые и стилевые особенности; дифференцированно слышать отдельные компоненты музыкальной ткани (звуковысотные, метроритмические и ладовые особенности; гармонию; полифонию; фактуру) и ее композиционные функции; понимать значение исполнительской интерпретации в воплощении художественного замысла композитора; выявлять жизненные истоки музыки, общее и различное между прослушанным произведением и другими музыкальными произведениями того же автора, сочинениями других композиторов, произведениями других видов искусства» [1, с. 88].

Кроме слушательской, на уроке музыки предполагается включение таких видов музыкальной деятельности, как пение (вокально-исполнительская деятельность), игра на детских музыкальных инструментах (инструментальное музицирование), драматизация музыкальных произведений (разыгрывание фольклорных обрядов, постановка детских опер, мюзиклов), движение под музыку (пластическое интонирование) и другие. Использование этих видов музыкальной деятельности на концерте-лектории представляется проблематичным. Хотя включать элементы, например, пластического интонирования в виде покачивания корпуса под звуки вальса, чтобы лучше почувствовать жанровую основу произведения, возможно.

Общим является музыкальное содержание уроков музыки и филармонических концертов, которое составляют лучшие образцы мирового музыкального искусства: фольклор, духовная музыка, золотой фонд классической музыки. Специфика урока музыки с точки зрения музыкального содержания заключается в том, что в него включается песенный репертуар, имеющий высокохудожественную ценность, педагогическую целесообразность, воспитательную направленность, доступность для детского восприятия и увлекательность. Филармонический концерт-лекторий как форма не предполагает вокально-исполнительской деятельности своих слушателей.
С точки зрения методов наиболее привлекательны современные методы и технологии музыкального образования, которые обеспечивают активную деятельность самих школьников в образовательном процессе. Методический инструментарий концерта-лектория представлен репродуктивными методами и только подходит к поиску и апробации диалоговых и интерактивных форм общения с аудиторией.

Аудиторию детских концертов филармонии, как и уроков музыки, составляют учащиеся общеобразовательных учреждений города и области.

Организаторами и участниками образовательного и культурно-просветительного процессов являются профессиональные музыканты: с одной стороны – педагог-музыкант, использующий современные образовательные технологии, владеющий голосом, музыкальным инструментом; с другой стороны – мастер художественного слова, владеющий музыковедческими знаниями, дирижер и симфонический оркестр, состоящий из высокопрофессиональных музыкантов.

Таким образом, основанием для организации взаимодействия являются: общность цели, которая обусловлена образовательной, культурно-просветительской направленностью школы и учреждения культуры; принцип увлеченности; музыкальное содержание уроков и концертов; слушание как вид деятельности и участие профессиональных музыкантов в организации работы. Эти положения могут служить основой для взаимодействия учреждений разных ведомств (культуры и образования), направленного на расширение образовательного пространства. Организовано такое взаимодействия может быть в форме урока-концерта.
Урок-концерт опирается на принцип увлеченности, вбирает в себя образовательный потенциал урока музыки, интерактивные методы работы, имеет выстроенный по законам драматургии сценарий, сочетает слушательскую и вокально-хоровую деятельности школьников, проводится школьным учителем, знающим психолого-педагогические особенности учеников и учитывающим их психоэмоциональное состояние. Программы уроков-концертов составляются учителем музыки (который проводит данный урок) и дирижером оркестра, с учетом школьной программы и здоровьесберегающего потенциала музыкального искусства. Живое исполнение знакомой музыки профессиональными музыкантами, возможность общения с музыкантами через музыкальные дневники, энергия и акустика концертного зала, исполнение любимых песен хором в 400 голосов наполнят школьников положительными эмоциями, помогут преодолеть эмоциональную усталость, поспособствуют социализации школьников. «В целом внеклассная и внешкольная музыкальная работа призвана осуществлять преемственность с уроками музыки, объединяясь с ними, прежде всего целью, ведущими задачами и принципами музыкального образования» [1, с. 155].

Резюмируя сказанное, отметим, что условием организации взаимодействия образовательного учреждения и филармонии на основе музыкально-образовательной, музыкально-просве-тительской деятельности и преобразующей силы музыкального искусства может стать совпадение ряда положений, составляющих концептуальные основы деятельности данных направлений. Способствуют подобному взаимодействию и воспитательные возможности музыки как вида искусства. Взаимодействие может быть организовано в форме урока-концерта, объединяющего в себе образовательно-воспитательный потенциал урока музыки и живую силу концертного исполнения.
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Рассмотренные в статье научные принципы в содержании обучения изобразительному искусству в реальном процессе обучения вступают во взаимодействие друг с другом и функционируют как целостная система. Принципы в содержании обучения изобразительному искусству являются дидактической категорией, служащей для выделения взаимосвязанных теоретических положений, определяющих содержание и организацию обучения изобразительному искусству. Эти положения в совокупности и определяют требования к системе обучения изобразительному искусству в целом и его отдельным компонентам.
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SCIENTIFIC PRINCIPLES IN THE CONTENTS OF THE FINE ARTS EDUCATION AT SCHOOL WITH PROVISION FOR NATIONAL-REGIONAL COMPONENT

Polynskaya I.N.

Considered in article scientific principles in contents of the fine arts education in real process of the education emerge in interaction with each other and function as holistic system. The Principles in contents the fine arts education are a didactic category, being for separation of the interconnected theoretical positions, defining contents and organization of the education graphic arts, which in its collections set requirements to of training to the fine arts in whole and to its separate components.
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Г

лавная цель художественного образования – формирование духовной культуры личности, приобщение к общечеловеческим ценностям, овладение национальным культурным наследием. Изобразительное искусство в общеобразовательной школе достигает этой цели с помощью специальных средств – содержания, форм и методов обучения, соответствующих содержанию и форме самого искусства.

Для успешной работы в школе учитель должен хорошо знать основные положения современной дидактики и уметь их творчески реализовать на практике.

Научные принципы в содержании обучения изобразительному искусству являются дидактической категорией, служащей для выделения взаимосвязанных теоретических положений, определяющих содержание и организацию обучения изобразительному искусству. Эти принципы в совокупности и определяют требования к системе обучения изобразительному искусству в целом и его отдельным компонентам.

Дидактические принципы обучения изобразительному искусству неоднократно становились предметом реального рассмотрения в научно-методической и учебно-методической литературе (Леонтьев А.А., Бабанский Ю.К., Скаткин М.Н., Ростовцев Н.Н., Кузин В.С., Шорохов Е.В., Корешков В.В., Хворостов А.С., Шпикалова Т.Я. и др.), однако многие аспекты рассмотрения этой категории все еще требуют специального изучения.

Во-первых, внимания исследователей чаще всего концентрируется на общих принципах обучения изобразительному искусству, в то время как специфические принципы обучения – с учетом национально-регионального компонента в общеобразовательных школах конкретного региона – рассматриваются крайне редко. Во-вторых, нечасто затрагиваются вопросы степени вариативности принципов обучения изобразительному искусству и диапазон их функционирования в отношении избираемых методов обучения. В-третьих, можно наблюдать существенные различия в интерпретации понятийного содержания одного и того же термина при обозначении принципов, сходных по своей дидактико-методической направленности.

По мере развития теории и практики обучения, открытия новых закономерностей процесса обучения формулировались новые и видоизменялись старые принципы обучения. Так, например, Я.А. Коменский в «Великой дидактике», следуя идее природосообразности, определил такие принципы обучения, как постепенность, последовательность и самодеятельность. А. Дистервег сформулировал принцип природосообразности, суть которого состоит в соответствии процесса обучения естественному ходу развития ребенка. Вместе с тем он выдвинул и принцип культуросообразности, заключающийся в том, что при обучении должна приниматься во внимание вся современная культура. Наиболее полно принципы обучения были сформулированы К.Д. Ушинским. Количество и формулировки принципов обучения изменялись и в последующие десятилетия (Данилов М.А., Есипов Б.П., Скаткин М.Н. и др.).

Длительное время в методике использовались различные подходы к выделению принципов обучения изобразительному искусству, которые можно обозначить следующим образом:

– общедидактические, в которых за основу берутся известные дидактические принципы обучения (принцип связи теории с практикой, принцип сознательности, принцип научности и доступности, принцип наглядности и т.д.);

– частнодидактические или методические, в которых, в основном, выделяются специфические принципы обучения изобразительному искусству как учебному предмету (например, практическая направленность, функциональный подход к отбору и подаче материала);

– комбинированные, включающие как общедидактические, психологические, так и методические принципы обучения изобразительному искусству.

Система принципов обучения (Ляховицкий М.В.) позволяет выделить взаимосвязанные и взаимообусловленные: а) социально-педагогические, б) дидактико-методические, в) психологические, г) общеметодические и частнометодические принципы, которые в совокупности отражают требования к управлению процессом обучения, исходя из доминирующей в обществе философии и идеологии образования. До начала девяностых годов прошлого века во всех отечественных частных дидактиках доминировал принцип коммунистического воспитания личности как следствие определенного типа философии и идеологии образования. В современных условиях отечественная дидактика и, соответственно, методика преподавания различных предметов отказались от этого принципа, но как таковые социально-педагогические принципы не исчезли, они приобрели иное философско-дидактическое звучание. Переход в мире от авторитарной к личностно-ориентированной ценностной философии образования вызвал к жизни такие принципы, как гуманизация педагогического общения, дидактическая адаптация индивида к жизни в многокультурном взаимозависимом мире, получившие последующее развитие в частных дидактиках.

Современные дидактические принципы обучения представляют собой, с одной стороны, методическую конкретизацию традиционных дидактических принципов (принцип научности обучения, принцип сознательности, принцип систематичности, принцип последовательности и систематичности, принцип наглядности и т.д.) с учетом специфики изобразительного искусства как учебного предмета, с другой – сравнительно новые направления (принцип проблемности, принцип междисциплинарной взаимообусловленности и взаимодополняемости).

Однако далеко не всегда раскрывается развивающая и самообразовательная функция того или иного принципа, не всегда обращается внимание на существенные различия в практической реализации принципов на различных этапах обучения в общеобразовательных школах с учетом национально-регионального компонента. Очевидно, что практическая реализация принципа сознательности предполагает:

– целенаправленное формирование видения целей обучения изобразительному искусству в общеобразовательной школе;

– доминирование в учебном процессе таких форм организации учебной деятельности, которые обеспечивают развитие у школьников познавательной активности, самостоятельности, творческой инициативы на уроках изобразительного искусства;

– обучение методике контроля и самоконтроля уровня сформированности знаний, умений и навыков, качества выполнения учебной деятельности.

Принцип междисциплинарной взаимосвязанности и взаимообусловленности различных компонентов в системе обучения изобразительному искусству является качественно новым дидактическим принципом, отражающим набирающие силу междисциплинарные интеграционные процессы в современной общеобразовательной школе.

Анализ отечественных работ по педагогике и методике показывает, что при моделировании методических систем обучения целесообразно раскрывать систему взаимодействия дидактико-методических и собственно методических (общих и частных) принципов, тогда как при моделировании методической системы обучения изобразительному искусству с учетом национально-регионального компонента приоритетное положение должны занимать общие и частные методические принципы, которые относятся к существенным признакам той или иной области обучения.

Учитывая то обстоятельство, что основные дидактические принципы сравнительно полно и непротиворечиво изложены в методической литературе, представляется возможным более подробно обозначить принципы обучения изобразительному искусству в общеобразовательной школе с учетом национально-регионального компонента.

Формируя интерес и приобщая учащихся к национальной культуре в процессе обучения изобразительному искусству, мы не должны забывать о главной задаче – обучении основам изобразительной грамоты.

Принцип воспитывающего обучения базируется на закономерности единства обучения и воспитания в целом педагогическом процессе. Этот принцип предполагает формирование в процессе обучения изобразительному искусству базовой культуры личности: нравственной, эстетической, культуры труда, общения, жизнедеятельности и т.п. Реализация принципа воспитывающего обучения связана с интеллектуальным развитием и, прежде всего, с развитием креативности индивидуальных творческих и познавательных способностей с учетом интересов учащихся.

Используя силу воздействия народного декоративно-прикладного искусства на школьников, преподаватель изобразительного искусства имеет богатые возможности для широкой и разносторонней учебно-воспитательной работы с детьми в общеобразовательной школе. Когда мы формируем интерес и приобщаем школьников к национальному культурному наследию, необходимо полнее раскрывать цели и задачи народного искусства. Отражая жизнь в художественных образах, давая ей эстетическую оценку, народное искусство является могучим инструментом освоения прекрасного в самой действительности, своеобразной школой жизни. Эмоционально воздействуя на школьников, народная культура (обычаи, обряды, традиции, национальные праздники, фольклор, декоративно-прикладное искусство) развивает разум и чувства учащихся, заставляет самостоятельно мыслить, делать выводы. 

Художественное воспитание должно рассматриваться и как эмоциональное воспитание – воспитание чувств, умения глубоко переживать, красочно и образно выразить средствами рисунка свои мысли и чувства, связанные с окружающей действительностью.

В процессе обучения изобразительному искусству школьники должны усвоить систему достоверных, научно обоснованных знаний. В соответствии с этим в основе методики лежит принцип научности, требующий, чтобы обучение изобразительному искусству было направлено на ознакомление учащихся с объективными научными положениями, законами и основными теориями изобразительной грамоты.

Изобразительное искусство в школе – такой же серьезный учебный предмет, как математика, физика, география и т.д. Пренебрегать научными основами учебного рисунка ни в коем случае нельзя. Ведь искусство – особая форма общественного сознания и человеческой деятельности, в которой художественное познание жизни органически сочетается с научно-аналитическим процессом. Преподавание изобразительного искусства в школе должно ставить перед учащимися целый ряд учебных задач, которые углубляют и обогащают их представления об окружающей действительности. Эти задачи составляют стержень обучения изобразительной грамоте и ставятся перед детьми в определенной последовательности и в соответсвии с определенной системой. Научные основы учебного рисунка базируются на целом ряде наук, таких как перспектива, цветоведение, теория теней и др. Обучение необходимо строить так, чтобы школьники научились реалистично отображать окружающий мир в своих рисунках. А это требует применения законов перспективы, соблюдения законов светотени, цветоведения, правильного понимания особенностей строения предмета, закономерности явлений. Там, где обучение изобразительному искусству поставлено на серьезную научную основу, ученик может достигнуть поразительных успехов.

Принцип научности способствует использованию проблемных ситуаций на занятиях изобразительным искусством, специальному обучению умению наблюдать явления, фиксировать и анализировать результаты наблюдений, что в свою очередь развивает у учащихся познавательную активность, креативность и дивергентность мышления, творческую инициативу, образное представление, фантазию и т.д.

Приобщение школьников к национальной культуре невозможно без применения принципа наглядности на уроках изобразительного искусства. Наглядность в обучении основана на такой закономерности процесса познания, как его движение от чувственного к логическому, от конкретного к абстрактному. Доказано, что на ранних этапах развития ребенок больше мыслит обра-зами, чем понятиями. Научные понятия и закономерности легче усваиваются школьниками, если они подкрепляются конкретными фактами в процессе сравнения, проявления аналогий и т.п. Необходимо постоянно использовать средства наглядности, какие бы учебные занятия педагог не проводил – будь то рисование с натуры, декоративная деятельность, тематическое рисование или беседы о национальной культуре того или иного народа. Более того, реализуя на практике принцип наглядности, надо шире использовать его возможности.

Рисование с натуры предметов декоративно-прикладного искусства какого-либо народа уже само по себе является методом наглядного обучения. Особенно часто к наглядности необходимо прибегать при обучении элементарным основам изобразительного искусства – рисунку и живописи. На занятиях декоративной деятельности в качестве наглядного материала могут с успехом быть использованы: иллюстрации, таблицы, фотографии изделий декоративно-прикладного искусства; непременным условием становится показ истинных предметов народного творчества. На занятиях тематическим рисованием необходимо использовать репродукции картин художников, фотографии, демонстрацию слайдов, кино- и видеофильмов; организовывать посещение краеведческих и этнографических музеев и выставок художественного творчества. Одним из наиболее эффективных приемов наглядного обучения является рисунок самого педагога на классной доске или на листе бумаги. Модификацией применения педагогического рисунка в обучении изобразительному искусству стала получившая распространение теория поэтапного формирования умственных действий и способностей, художественных умений и навыков. В основе этой теории лежит следующая закономерность: всякое умственное действие берет начало с материального, внешнего действия. Чтобы сформировать художественный навык или умение, надо создать учебные условия, моделирующие его в виде действий (педагогический рисунок), одновременно выполняя вербальное (словесное) объяснение. Однако одной наглядности для успешного формирования интереса и приобщения школьников к этнокультурным традициям на уроках изобразительного искусства не достаточно. К ней надо присоединить активность и сознательность самого ученика.

В педагогической науке принцип сознательности и творческой активности рассматривается, как один из главных. Поэтому в процессе формирования интереса и приобщения школьников к национальной культуре на уроках изобразительного искусства мы этот принцип рассматриваем в числе основных. Этот принцип можно осуществлять по следующим направлениям:

– формирование активной познавательной направленности школьников на овладение искусствоведческими, историческими, этнографическими знаниями;

– включение школьников в активную творческую деятельность, направленную на овладение и создание декоративных изделий или эскизов;

– стремление школьников к эстетическому совершенствованию и созданию самостоятельных творческих произведений.

В настоящее время экспериментально доказано, что творчество обучаемых находится в прямой зависимости от творчества педагогов, которые транслируют его в процессе совместного решения учебных задач. Творческий педагог допускает вариативные решения задач, не требует жесткого следования своему темпу, оставляет время для мысленного экспериментирования и апробации различных способов решения художественно-творческих задач, поощряет самостоятельность и дивергентность мышления, делает контролирующую функцию прерогативой ученика, вверяя ему ответственность за совершаемые действия и результаты творческой деятельности. Педагог своими стратегиями обучения как бы «обрекает» ученика на творчество, «заставляет» осознавать ход и результаты художественной деятельности, намечать этапы выполнения учебных и творческих заданий.

Познавательный материал об этнокультурных традициях, декоративно-прикладном искусстве, народном творчестве должен преподноситься в систематическом и последовательном порядке. Отсюда следует дидактический принцип преемственности, последовательности и систематичности. Преемственность касается содержания обучения изобразительному искусству, его форм, способов, стратегий и тактик взаимодействия субъектов в учебном процессе, личных новообразований обучаемых. В каждый временной интервал педагог решает конкретные задачи. Связь и преемственность этих задач создают условия для перехода учащихся от простых к более сложным художественным задачам, формам познания, поведения и решения творческих заданий.

Развитие системного подхода к обучению позволило более четко структурировать учебный материал по изобразительному искусству, создать комплекты учебных и наглядных пособий по данной проблеме. Процесс формирования интереса и приобщения школьников к национальной культуре должен проводиться строго последовательно, с соблюдением правила идти «от незнания к знанию, от неумения к умению».

В образовательной практике принцип преемственности, последовательности и систематичности реализуется в процессе тематического планирования, когда педагог намечает последовательность изучения отдельных разделов, вопросов, отбирает содержание, намечает систему уроков и других форм организации процесса формирования интереса и приобщения школьников к национальной культуре на уроках изобразительного искусства, планирует усвоение, повторение, закрепление и формы контроля.

Серьезный момент в педагогической работе – связь между отдельными уроками, которая дает возможность построить из этих уроков единую систему.

Принцип доступности и посильности обучения требует учета в его организации реальных возможностей обучаемых, отказа от интеллектуальных и эмоциональных перегрузок, отрицательно сказывающихся на их физическом и психическом здоровье. Реализация этого принципа связана и с учетом уровня познавательной сферы учащихся. Принцип доступности и посильности требует соблюдения мер психической напряженности и неопределенности, необходимых для поддержания у школьников интеллектуального и энергетического тонуса, активности и интенсификации поисковых действий, связанных с преодолением учебных трудностей. Рассматриваемый принцип предполагает построение учебного процесса по изобразительному искусству таким образом, чтобы у учащихся появилось желание преодолеть трудности и пережить радость успеха, достижения.

Анализ многочисленных педагогических исследований показал, что в области обучения изобразительному искусству большинство перечисленных принципов (хотя они и являются общедидактическими) имеют непосредственное отношение к методике обучения изобразительному искусству учащихся общеобразовательных школ.

При этом немаловажное значение для процесса преподавания изобразительного искусства с учетом национально-регионального компонента имеют и такие принципы, как принцип гражданственности и картины мира, а также принцип диалога культур и цивилизаций.

Принцип гражданственности и картины мира отражает социальные аспекты обучения. Данный принцип выражается в ориентации содержания обучения изобразительному искусству с учетом национально-регионального компонента на развитие субъективности личности школьника, его духовности и социальной зрелости. Принцип гражданственности в обучении изобразительному искусству предполагает гуманистическую направленность содержания образования, которое позволяет удовлетворять социальные и личностные потребности.

Согласно принципу гражданственности и картины мира в обучении содержание образования должно быть отобрано через призму его социальной и личностной значимости, иметь интерпретационный материал, отражать текущие социальные, политические и культурные события региона, страны и должны органически вписываться в целостную картину мира. Учащийся не отчужден от мира: он – часть этого мира, осмысливает этот мир и себя как его часть. Понятие культуры также предполагает знание некоторого набора или системы фактов о мире, владение системой навыков и умений, которые обязательны (в социально-психологическом смысле) для любого члена общества. Культура – это образ мира как целостность и способность обучаемых ориентироваться в этом мире.

Принцип диалога культур и цивилизаций обнаруживается в необходимости анализа аутентичных или частично аутентичных материалов с точки зрения возможности потенциального их использования при моделировании учебного процесса по изобразительному искусству с учетом расширяющегося круга (от этнических субкультур до мировой культуры); при построении дидактической модели на основе контрастивно-сопоставительного изучения культур и цивилизаций с точки зрения исторического анализа; при изучении культуроведческого материала о регионе и родной стране.

Одной из важнейших задач современного образования является приобщение учащихся к глобальным ценностям, формирование у детей и подростков умения общаться и взаимодействовать с представителями соседних культур и в мировом пространстве. Тенденции современного общества в социальном, культурном, экономическом, политическом планах привели к формированию поликультурного социума. 

Принцип диалога культур и цивилизаций при отборе учебного материала в процессе обучения изобразительному искусству с учетом национально-регионального компонента обращает внимание на необходимость анализа учебного материала с точки зрения его потенциальных возможностей моделирования учебных занятий.
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механизм эмерджентобразования в развитии систем педагогических взаимодействий и его применение ПРИ РЕШЕНИИ задачИ коррекции универсальных учебных Действий школьников

О.В. Краснова, Пензенский государственный университет, oksana_krasnova@mail.ru
Процессы функционирования и развития всякой системы педагогических взаимодействий происходят эмерджентно. В статье раскрыта сущность эмерджента в данном классе систем и представлен выявленный автором механизм эмерджентобразования в нём. Знание о механизме позволяет оптимизировать любые педагогические процессы, в том числе коррекционно-педагогические. Так, применение знания о механизме эмерджентобразования к задаче коррекции универсальных учебных действий даёт положительные практические результаты. Подход позволяет по-новому взглянуть на процессуальный и диагностический компоненты, планирование времени и целеполагание. Показаны организационные проблемы на пути внедрения предложенного метода.
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The emergent mechanism in development of the systems of pedagogical interactions and its 
application TO THE problem of correction of universal educational actions of schoolCHILDREN

Krasnova O.V.

Processes of functioning and development of any system of pedagogical interactions occur emergently, in clause the essence of the emergent in the given class of systems is opened and the emerdgent creating mechanism revealed by the author in it is presented. The knowledge of the mechanism allows optimizing any pedagogical processes, in particular, the correction-pedagogical. So, application of knowledge of the mechanism to a problem of correction of universal educational actions yields positive practical results. The approach allows looking in a new fashion at remedial and diagnostic components, planning of time and at the purpose defining. Organizational problems on a way of introduction of the offered method are shown.

Keywords: emergent, system of pedagogical interactions, universal educational actions.

Э

мерджентом называют качество или свойство, возникающее неожиданно, без видимых предпосылок, не являющееся результатом простого сложения имевшихся ресурсов. С функциональной точки зрения эмерджентом в педагогических процессах является скачкообразный, фиксируемый однажды как свершившийся факт переход ученика/воспитанника от незнания, неумения, беспомощности, зависимости по проблеме к знанию, умению, уверенности, самоуправлению, автономности. Механизм этого скачкообразного перехода лежит в сфере структурных изменений – то есть в динамике способов педагогических взаимодействий, которые тесно связаны со всеми остальными компонентами, начиная от целеполагания, содержания. Опуская описание теоретического моделирования процесса и последующую экспериментальную проверку, покажем здесь лишь его результат и способ его применения в решении проблемы коррекции универсальных учебных действий школьников.

Нами установлено: 1. В решении всякой педагогической задачи выявляются шесть качественно отличных уровней, составляющих механизм эмерджентобразования. 2. Структурно-функциональные характеристики уровней определяет совместное действие двух структурных факторов: фактора порядка в виде организующих воздействий со стороны педагога (психолога, учебника) и разрушительного, но необходимого фактора подбора случайной внешней информации, которую воспринимает ученик (воспитанник) вне системы взаимодействий, созданной для решения задачи его развития (обучения, воспитания, психологической помощи). То есть структурные факторы связаны с информационной деятельностью и ответственностью субъектов педагогического взаимодействия в системе и вне её – но по поводу основной проблемы (задачи, цели) взаимодействий. 3. Указанные факторы имеют естественную – для всех систем, стремящихся к целостности, к коим относятся рассматриваемые нами системы педагогических взаимодействий, – количественную динамику: фактор порядка – организующие воздействия со стороны педагога – возрастает в начале формирующих взаимодействий и снижается по мере достижения цели; фактор хаоса – самостоятельная активность ученика (воспитанника) по проблеме – напротив, снижается вначале и нарастает по мере развития – ведь если система взаимодействий эффективна, ученик (воспитанник) становится в результате автономным субъектом собственного развития по проблеме. Хотим подчеркнуть, что такая динамика естественна для всякой системы в обществе, экономике, культуре (факторы порядка и хаоса выявляются вообще в любой системе)! 4. Именно одновременные естественные количественные изменения структурных факторов или, в терминологии теории целостных систем, два режима порядкообразования, образуют неповторимые структурно-функциональные характеристики узловых моментов развития и обеспечивают функционирование и столь же естественный распад системы по выполнении функции. 5. Важно, что каждый узловой момент неповторим не только структурой, но и совершенно определённой тенденцией дальнейших изменений по каждому из структурных факторов, что и создаёт однозначно направленную последовательность качественных состояний системы (рис. 1).
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Рис.1. Динамика по факторам и узловые моменты в развитии системы педагогических взаимодействий

Уровни названы нами в соответствии с их качественными особенностями и тенденциями по факторам (для большей иллюстративности в характеристике структурной динамики прибегнем к обозначениям «+» (существенное влияние) и «-» (незначительное влияние) для каждого фактора. Порядок в триадах параметров таков: фактор организующей внутренней информации (активность педагога), функция (интрапсихологические сдвиги в ученике), фактор внешней информации (самостоятельная поисковая активность ученика):

I – неопределённый 
(-↑; -↑; +↓) – начало;

II - дезорганизованный (-↑; -↑; -↓) – кризис интеграции;

III - манипулятивный (+↑; -↑; -↑) – «знания-копии» – здесь и далее по В.П. Беспалько;

IV - прагматический 
(+↓; +↑; -↑) – «знания-умения»;

V - оптимальный (+↓; +↑; +↑) – «знания-умения», методы сотрудничества;

VI - автономный (-↓; +↑; +↓) – «знания-трансформации».

Выявлено две возможные инверсии в механизме:

V и VI уровней – при ретардантном развитии ученика в системе педагогических взаимодействий (рис. 2), IV и V уровней – при акселерантном развитии (рис. 3). Первый случай – пример неэффективной организации взаимодействий – с диспропорцией между усилиями педагога и ученика – либо пример развития из олигофренопедагогики, коррекционной педагогики или реабилитационных мероприятий. Второй случай обусловлен противоположной диспропорцией и наблюдается в андрагогической практике, либо на высоком уровне готовности к обучению (педагогическим взаимодействиям) у ученика.
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	Рис.2. Инверсия в механизме эмерджентобразования при ретардантном развитии
	Рис.3. Инверсия в механизме эмерджентобразования при акселерантном развитии




Динамика системы представляет собой последовательность межуровневых переходов. Задачи, формы и методы взаимодействий на каждом переходе обусловлены разницей структур наличного и следующего уровней:

I→II ОРИЕНТАЦИОНННЫЙ – это этап создания системы педагогических взаимодействий, кризис интеграции, этап трансляции (педагогом, учебником) развивающемуся субъекту правил педагогических взаимодействий по проблеме и первичной информации об особенностях проблемы (содержания взаимодействий).

II→III АДАПТАЦИОННЫЙ. Условия этапа – дезадаптация развивающегося субъекта в содержательном контексте взаимодействий; соответственно, данный переход – это этап внутрисистемной адаптации, трансляции развивающемуся субъекту тривиальных способов действий по проблеме, целью этапа является формирование у развивающегося субъекта «знаний-копий», умений действовать по образцу, соответственно, задачи деятельности источника организующей информации – транслировать паттерны, образцы действий; деятельность развивающегося субъекта – перцерптивно-мнемическая.

III→IV ЭТАП ПЕРЕХОДА К ФУНКЦИОНАЛЬНОЙ СТАДИИ. Исходным условием этого этапа является сформированность «знаний-копий», тривиальных умений действовать по образцу в содержательном контексте взаимодействий и беспомощность в любых ситуациях варьирования тривиальных признаков, качеств, условий; содержание данного этапа – кризисный переход к функциональной стадии; в рефлексирующем сознании развивающегося субъекта происходит дифференциация опыта применения интериоризированных способов действий по проблеме и, в результате, осознание цели саморазвития по проблеме; у развивающегося субъекта появляется искомое «стремление превзойти свое положение пассивного создания» [2] в соответствующей содержательной плоскости, поэтому данный этап является началом кризиса дифференциации; деятельность источника организующей информации – создание условий и коррекция деятельности развивающегося субъекта; деятельность последнего – преимущественно мыслительно-имажинативная.

IV→V ОПТИМИЗАЦИОННЫЙ. Исходные условия этапа: развивающийся субъект усвоил приёмы и способы действий в содержательном контексте взаимодействий, разобрался в структуре осваиваемой проблемы, сформулировал и осознал цель саморазвития по проблеме; миновал максимум по фактору порядка, после которого необходимость доминирования источника организующей информации (учебника, педагога) начинает снижаться, развивающийся субъект в дальнейшем в состоянии более самостоятельно и творчески подбирать проблемы из хаоса внешней случайной информации – а это означает: больше проявлений субъектности, взгляд на проблему со стороны, эволюция осознанной цели саморазвития по проблеме, накопление багажа способов успешных и неуспешных действий; это этап оптимизации взаимодействий – осознания, обсуждения и рефлексии процедур и приёмов саморазвития по проблеме.

V→VI ЭТАП АВТОНОМИЗАЦИИ. Исходным условием этапа является структура оптимального уровня развития – субъект достиг уровня, когда он сам становится инициатором взаимодействий с источником, который ранее организовывал его информационную деятельность для решения задач развития; это этап, когда он «значительно активнее работает с категорией продуцирующего хаоса, чем с категорией установленного порядка» [2], цель саморазвития по проблеме может утратить свою организующую роль, на первое место выходят внешние взаимодействия, подбор полезной информации из среды – то есть свободный творческий процесс, креативная деятельность с самыми неожиданными личностно значимыми результатами, не детерминированными целью; это этап автономизации развивающегося субъекта за счёт приобретения и дифференциации опыта свободного саморазвития, аутоуправления развитием по проблеме, этап распада системы взаимодействий.

VI →ПЕРЕХОД К НОВОЙ СИСТЕМЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЙ – далее – автономное существование в новом качестве; мотивированный синергией внешних (средовых) и внутренних (способностей, сформированных новообразований) факторов выбор траектории дальнейшего развития. Субъект с новыми, сформированными качествами, способностями получает новый статус в тех или иных взаимодействиях, где сформированные качества востребованы, а в этих взаимодействиях у него с необходимостью формируются новые потребности, связанные с развитием новых востребованных ситуацией качеств. Для реализации этого нового сдвига сферы способностей субъект начинает поиск новой системы педагогических взаимодействий – он сам становится «точкой порядка в социуме» и «сам создает себе среду» в качестве развивающегося в новом контексте субъекта либо источника организующей информации.

В коррекционной работе, по нашим данным, реально достичь IV или V уровня, в развивающе-профилактической и в оптимизации процесса обучения – VI и далее: расширять контекст, усложнять задачу. Коррекционно-развивающие задачи, к которым применялись модели, построенные на основании выявленного механизма, помимо заявленной в заголовке: развитие информационной, валеологической, экологической культуры личности, формирование ценности образования у студента (школьника), формирование ценности семьи, коррекция девиантного поведения, развитие навыков самоуправления эмоциями, преодоление индивидуальных психологических проблем (в общении, в самовосприятии, самоуправлении). Опора на механизм в дидактических задачах позволяет сделать процесс более адекватным текущему индивидуально диагностированному уровню развития учеников (студентов). Это особенно заметно в ситуациях с молодыми преподавателями, сконцентрированными зачастую на самопрезентации в ущерб вниманию к динамике изменений в обучающихся. Действие механизма и его оптимизационные резервы подтвердились в следующих предметных областях: русский язык, история, математика, физика, информационные технологии, экономика, музыка (фортепиано), танцы, обучение прыжкам (фигурное катание), дзюдо, устройство автомобиля, формирование профессионального опыта слесаря по ремонту автомобилей (1998–2008 гг.).

Шестиуровневая модель применяется к каждой из задач формирования-развития/коррекции в следующем порядке: уточняются особенности уровней применительно к конкретному компоненту → структурируется содержание формирующей работы → диагностируется уровень развития по проблеме у ученика/студента (как правило, от I до III) → ученику объясняется механизм развития (это необязательно, но мы на этом настаиваем, поскольку это изначально закладывает основу формирования субъектности ученика в развитии по проблеме) → ученик выбирает уровень, которого он намерен достичь → в соответствии с этим, программа формирующей работы будет включать от одного до шести этапов (если сформирована потребность в решении новой задачи развития, то проектируется новая программа) → совместно анализируется процесс и результаты формирующей работы → педагог мотивирует ученика к дальнейшему развитию.

Уровни развития общеучебных умений в соответствии с моделью, наиболее общие качественные особенности и внешнее проявление:

I – неопределённый – отсутствие элементарных учебных умений и навыков, полная неадекватность в учебных ситуациях, отсутствие выраженных переживаний по этому поводу; низкие результаты в учёбе, отсутствие понимания структуры учебной, мыслительной деятельности, отсутствие индивидуально приемлемых приёмов учебной деятельности;

II – дезорганизованный – попытки «делать как надо» не приводят к успеху, отсутствие знаний и умений самоорганизации учебной деятельности, дискомфорт и всегда «оттягивание» начала учебных действий, ожидание негативной оценки, слабая мотивация учебной деятельности; обучающийся не дотягивает даже до среднего уровня; избегание ожидаемых ситуаций учебной деятельности как ситуаций неуспеха;

III – манипулятивный – прилежание и старательность под влиянием внешних факторов, посещение всех занятий; ограниченность в понимании как структуры изучаемых предметов, так и структуры деятельности по их освоению, сильная зависимость от руководящих и оценочных действий педагога (потребность в инструкциях, примерах, подсказках); индивидуальный стиль самоуправления учебной деятельностью и отсутствие каких-либо идей в этом направлении;

IV – прагматический – возможно, меньшее прилежание, компенсируемое, однако, пониманием структуры изучаемых предметов и самой учебной деятельности; как правило, мотивация и умения, достаточные для удовлетворительного освоения учебных программ; стремление оптимизировать всевозможными способами (включая заимствование результатов творческой деятельности других) свою учебную деятельность без существенных потерь в результатах; ориентация именно на результаты, диагностируемые преподавателем; присутствие прагматичной цели в освоении предмета, которая чаще всего ограничена одобрением или отсутствием порицания со стороны педагога и ближайшего социума, либо достижением уровня, достаточного для получения желаемого (оценки, зачёта, у взрослых – назначения); такой субъект не чужд хитростей, может демонстрировать избирательное отношение к профилирующим и остальным предметам;

V – оптимальный – цель освоения предметов включает не только прагматический компонент, но и познавательный интерес, и желание совершенствоваться, развить свои способности вместе с желанием получить заслуженно высокую оценку и одобрительное отношение окружающих; ученик умеет оптимально спланировать время для учёбы и отдыха, получает удовольствие от интересных сообщений – своих и товарищей, от обнаружения справедливости того или иного научного закона, от самоисследования с помощью полученных знаний и т.п.; эффективно работает с литературой, при умелом руководстве способен к творческому преобразованию материала, восприимчив к советам преподавателей, открыт новому опыту, знает свои индивидуальные особенности, оптимально их использует, умело компенсируя слабые стороны; разносторонние интересы позволяют видеть учебные дисциплины в системе межпредметных связей; успехи в учебной деятельности, чаще всего, по всем предметам; с «неинтересным» также умеет справиться творчески и с наименьшими затратами времени;

VI – автономный – школьник имеет исключительно необычный, «свой» стиль учебной деятельности, проявляет индивидуализм при изучении любой темы, зачастую предпочитает книги и другие информационные источники объяснениям преподавателей, порой ошарашивая последних своими глубокими опережающими познаниями, имеет свою стратегию как в изучении каждой науки, так и в отношении отчётности с преподавателями, проявляет спокойный либо экзальтированный интерес к каждому изучаемому предмету, всегда находит в нём интересное – малоизученные и спорные вопросы, неудавшиеся эксперименты, биографические данные или информацию о личности учёных и т.п.; материал воспринимает в структурированном виде, склонен использовать графические схемы, искать формулы, смело высказывает свои идеи, для коллег-учеников может быть как примером для подражания и источником знаний и интереса, так и «нарушителем спокойного хода учебного процесса», отношение к преподавателю – в зависимости от уровня воспитанности и от компетентности преподавателя (равнодушно, пренебрежительно, раздражённо или восторженно, дружески). Последние два уровня, как видно, ближе к андрагогической практике (обучению взрослых).

Коррекционная работа на всех этапах, в большей или меньшей степени, включает диагностику познавательной и интеллектуально-волевой сферы, способностей и др., линии «Логика, гносеология» и «Лексика, вербальная деятельность», психотехники («Самомотивация, самоконтроль, самоуправление»), развлекательно-познавательное чтение, «Приёмы оптимизации работы с информацией», применение сформированных умений в учебной деятельности по предметам. В процессе развития внимание уделяется параллельно решаемой задаче формирования ценности образования у студента. На начальных этапах работы большую роль играют психотехники формирования у ученика уверенности в своих возможностях и мотивации достижений.

Количество часов формирующей работы определяется индивидуально – на основе первичной и текущей диагностики. Но нами установлено, что темп, взятый учеником в начале работы, в дальнейшем может только замедляться, но не наоборот. В целом – трансконтекстно – имеет место закономерность F(t)= Ke·ln(t)+B, где параметр B – база развития, Ke – коэффициент эффективности. Экспериментально установлено, что в эффективных системах Ke >= 1,3312, достоверность аппроксимации R² = 0,7313. Опора на шестиуровневый механизм позволяет реализовать естественную асимметрию в развитии педагогических взаимодействий: на каждом этапе возрастает состав деятельности и ответственности студента, а педагог постепенно и закономерно уходит на позиции внешнего наблюдателя.

Поскольку содержание межуровневых переходов не может быть представлено в небольшой статье, позволим себе несколько слов об особенностях результата, получаемого при помощи нашего метода. Важным нам видится следующее: знакомство ученика с моделью, его участие в текущей диагностике позволяет предложить ему практиковать субъектную позицию в учебной деятельности по предметам. В частности, мы предлагаем ученику подходить к изучению любого раздела (целостной дидактической единицы) в наиболее сложных учебных дисциплинах как к процессу последовательного восхождения к результату через шесть ступеней. Причём, на наш взгляд, уровни III, IV и V соответствуют оценкам «3», «4» и «5». Шестой уровень в обучении практически невозможен при изучении темы: он достигается в процессе применения знаний, умений и навыков в практических и других учебных задачах, он связан с накоплением опыта самостоятельной деятельности, в которой сформированные знания, умения и навыки выступают в качестве инструмента.

Сформированные установки у учащегося при этом следующие (кратко):

I – Я приступаю к изучению темы. Она может быть далёкой от моих интересов. Она может казаться сложной, и задача её освоения может пугать и угнетать меня. Но я волевой человек и знаю механизм процесса познания в учебной деятельности. Это поможет мне поэтапно освоить эту сложную тему.

II – Я испытываю трудности. Трудности неизбежны в начале любого процесса. Я пока не понимаю многого по этой теме. Моя задача – внимательно, прислушиваясь к требованиям преподавателя, запоминать основные термины, требования, правила.

III – Я знаю определения, правила (имена, даты, формулы). Я чувствую себя более уверенно, чем в самом начале. Я легко выполняю задания так, как показано в примерах (в учебнике, на доске). Теперь мне предстоит перейти от запоминания к пониманию предмета. Этот самый трудный и длинный переход я преодолею с помощью педагога.

IV – Я понимаю и могу охарактеризовать структуру задач, методы, оценить результат и процесс решения. Я вижу связь изучаемого с ранее изученным. Задачи мне предлагает преподаватель, но я сам способен найти и исправить ошибки, так как я знаком с критериями оценки. Сравниваю процессы решения и делаю выводы по запросу преподавателя. Субъективно ощущаю уверенность в своей компетентности по проблеме (теме).

V – Я изучаю проблемы за пределами учебника, нахожу нерешённые вопросы и исследую их вместе с преподавателем. Я по своему желанию участвую в поисковых формах: игра, моделирование, дискуссия. (Под руководством преподавателя я выступаю на научных конференциях). Я предлагаю преподавателю темы для исследования и обсуждения. Я сотрудничаю с другими в выполнении творческих работ.

VI – Я компетентен в освоенной области, уверен в себе и способен качественно решать задачи по изученной теме без помощи и участия преподавателя. У меня накоплен опыт самостоятельного применения знаний и умений по теме в профессиональных и иных ситуациях, в саморазвитии. Я обогащаю освоенную область новыми знаниями и методами. Я не нуждаюсь в контроле и мотивации со стороны преподавателя по проблеме. Я могу передавать опыт другим.

Методически целесообразно, на наш взгляд, подобным образом оформлять первые страницы больших разделов и отдельных тем в учебниках, указывая заранее – ученикам, а не только учителям! – основные умения и навыки, которые должны быть сформированы по данному разделу или теме на каждом этапе её изучения, а также трудности, к которым необходимо быть готовыми, понимать их объективный характер.

Применение подхода показало его эффективность по сравнению с другими методиками коррекции: выигрыш в конечном результате (итоговый качественный уровень – IV и выше в соответствии с механизмом (84,3%), в то время как другие методики оставляли 43% слушателей на манипулятивном III уровне) и экономия времени (-13,1% в среднем). Организационно технология осуществления коррекционных мероприятий начинается с выявления потребности в них. Преподаватели, ведущие предметы в различных классах, по наблюдениям на учебных занятиях составляют списки учеников, нуждающихся в коррекции учебной деятельности. Ученики, попавшие в список, поданный одним учителем, встречаются в списках, составленных по наблюдениям других. Учителя, по нашим наблюдениям, «занижают» число нуждающихся в коррекции: действительно, кто и в какие часы будет заниматься с ними? Ведь о ставках тьюторов в школе пока только читают в литературе и законах. Воспитатели занимаются другими задачами. Психологов – один–два на целую школу, а для реализации задач коррекции требуются индивидуализированные формы коррекционной работы.

Однако по своему содержанию предложенный метод имеет долгосрочные перспективы: важность формируемого умения и результативность метода позволяют говорить о снятии проблем с успеваемостью в дальнейшем обучении – вузовском, профессиональном, специальном.
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И

 в российских вузах, и за рубежом при обучении русскому языку широко используются аудиовизуальные материалы: диафильмы, слайды, научно-популярные, документальные, художественные кино- и телефильмы, мультфильмы, материалы телепрограмм. В сертификационные тестовые программы включены задания на понимание речи, звучащей с экрана. Этот поток разнообразной аудиовизуальной информации имеет целью не только познакомить иностранцев с российской культурой, вызвать интерес к изучению языка, связав его с жизнью, реальной действительностью, но и довести владение языком до совершенства.

Использование телевизионных и киноматериалов на занятиях русского языка как иностранного позволяет:

- безгранично увеличивать возможности учащихся своевременно и разносторонне знакомиться с российской действительностью и событиями международной жизни;

 - адаптировать студентов к речевому узусу современного русского языка, реализуя естественное погружение студентов-иностранцев в современную русскую речевую среду, где живут и действуют люди различного пола, профессий, социального положения, образования;

- знакомить учащихся с новыми лексико-фразеологическими единицами, которые появляются в русской речи и отражают динамику современной российской действительности;

Работа с учебными материалами такого рода на уроках способствует:

- обогащению словарного запаса студентов;

- расширению собственного лексического запаса;

- фонетической, грамматической, синтаксической коррекции языка;

- сознательной выработке чувства нормы и антинормы;

- совершенствованию построения монологовой и диалоговой типов речи.

Тестовые экзаменационные задания в основном направлены на выявление общего понимания: тестируемые, обнаруживая искомую информацию, делают графические пометы, принимают или отвергают утверждение при помощи слов «да» и «нет» в зависимости от того, соответствуют ли они содержанию сообщения. Такой контроль не дает полного представления о том, насколько адекватно воспринят аудиовизуальный материал. Если ставится задача проверить полноту, точность и глубину понимания, то учащиеся должны уметь отвечать на вопросы, выборочно (устно или письменно) излагать определенные фрагменты теле-, кинотекста, комментировать увиденное и услышанное, выразив к нему собственное отношение, использовать полученную информацию в беседе-дискуссии. Такая проверка аудитивных умений неизбежно сопряжена с выходом в говорение, чтение, письменную речь, что еще раз свидетельствует о тесной взаимосвязи видов речевой деятельности и убеждает в целесообразности комплексного подхода в учебном процессе.

Для того чтобы использовать дидактические возможности СМИ, мультипликации и кинематографа в учебной практике, необходимо определиться с некоторыми лингвистическими, психологическими и методологическими понятиями и ответить на ряд вопросов, и в том числе:

- что понимается под пониманием и восприятием? 

- как разграничить эти понятия?

С этой целью автором были использованы, обобщены и систематизированы научные знания и опыт специалистов в области психологии, социологии, лингвистики, лингвометодики и дидактики. Предполагается, что данное исследование, заключенное в рамки статьи, может помочь настоящим и будущим исследователям и вызвать дополнительный интерес к еще одной частной проблеме в методике и практике преподавания русского языка как иностранного.

Согласно электронному словарю методических терминов, размещенному на сайте www.gramota.ru, воспроизводящему словарь Э.Л. Азимова, А.И. Щукина, понимание – это мысленное воспроизведение процесса возникновения и формирования целенаправленной деятельности и мышления. Понимание представляет собой необходимое условие и вместе с тем продукт общения и совместной деятельности людей. Путем понимания раскрываются мотивы, цели и содержание действия другого человека (поступка, речи, демонстрации и т.п.) [1].

«Понять чужое высказывание – значит ориентироваться по отношению к нему, найти для него должное место в соответствующем контексте… Всякое понимание диалогично. Понимание противостоит высказыванию, как реплика противостоит реплике в диалоге. Понимание подыскивает слову говорящего противослово. Только понимание чужеземного слова подыскивает то же самое слово на своем языке», – это мнение М.М. Бахтина [2, с. 399]. Далее ученый рассуждает, что значение не принадлежит слову как таковому. В сущности, оно принадлежит слову, находящемуся между говорящими, т.е. оно приобретается в процессе ответного активного понимания. «Значение – не в слове, и не в душе говорящего, и не в душе слушающего. Значение является эффектом взаимодействия говорящего со слушателем на материале данного звукового комплекса» [там же]. Для нас эта мысль важна, так как она подсказывает, что для иностранца, воспринимающего слово в экранном контексте, значение слова воспринимается через контекст. Речь в создаваемых кино- или телепроизведениях должна всегда соответствовать определенному стилю (научному, публицистическому, художественному и т.д.) в зависимости от жанра, но в любом из них она должна служить главной цели – раскрытию значения слова и смысла слова, которое в любом случае является важнейшим компонентом произведения [3, с. 77].

Как видно из определения и приведенной цитаты, «понимание» – это довольно узкое понятие. Более широкое и охватывающее понятие – «восприятие».

Восприятие – это субъективный образ предмета (явления или процесса), непосредственно воздействующего на анализатор или систему анализаторов в совокупности его свойств, в его объективной целостности [4, с. 3]. Важной особенностью восприятия является его зависимость от прошлого опыта, знаний, содержания и задач выполняемой деятельности, индивидуальных психологических различий людей (потребностей, склонностей, интересов, мотивов, эмоционального состояния и т.п.). При отражении объективной действительности в восприятии преломляется вся психическая жизнь конкретной личности воспринимающего.

Проблема звуко-зрительного восприятия, конкретно, киновосприятия постоянно привлекает внимание большого количества современных исследователей.

В психологии установилось мнение, что звуко-зрительный кинематограф, кино и телевидение как никакие другие виды массовых коммуникаций идентичны естественному звуко-зрительному восприятию человеком окружающей среды. Выделяют:

- выборочное восприятие, при котором воспринимаются лишь части, фрагменты программы, фильма или сообщения;

- сосредоточенное восприятие, которое предполагает полное погружение в аудиовизуальный контекст [3, с. 23].

Зрительный и звуковой каналы служат главными поставщиками информации обо всем, что происходит в мире. Для человека привычно, естественно и закономерно, что, наблюдая объект, он почти всегда слышит звук, который сопровождает его. Если до слуха доносится только звук, то слышащий стремимся представить источник этого звука, идентифицировать этот звук с образами своей зрительной памяти. И если ситуация складывается наоборот, и человек видит действующий объект, но не слышит его «голоса», то им невольно вызывается из звуковой памяти звуковой образ этого объекта. Не случайно психологи-языковеды, и прежде всего Л.С. Выготский, выделяют в слове три элемента: звук, значение и образ, или связь того и другого, как бы пояснение, почему данное слово связано с данным звуком.

В процессе общения и познания реализуются те или иные функции: контактная, организующая, информационная, разъясняющая, выразительная, призывная, функция формирования взглядов. При передаче и восприятии разной информации реализуются различные функции языка: интеллектуально-коммуникативная, эмотивная (выражающая проявление внимание к присутствию другого лица), эстетическая и др.

Все виды телевидения и кино – от игрового до рекламного, от спортивных репортажей и до телеспектаклей – могут быть отнесены к познанию. Неверно было бы предположить, что художественный фильм включает одни механизмы восприятия, научная программа – другие, а политическая информация – третьи. Познание происходит через информацию. Под информацией понимают новые знания, принятые, понятые и оцененные как полезные для решения тех или иных задач. Мерой и условиями информативности сообщения являются его новизна, актуальность; опора на усвоенное ранее; адекватность восприятия текста на уровне слова, предложения, сложного синтаксического целого, всего контекста; соответствие потребностям и интересам аудитории (адресата); значимость сообщения для телерадиоаудитории.

Информация может быть двух видов: основная, являющаяся предметом сообщения, и дополнительная, связанная с актом коммуникации. 

По мнению Е.И. Пассова, первым компонентом в системе механизмов аудирования является восприятие речи [5, с. 185]. Под восприятием речи понимается не простое ее понимание, а способность адекватной репродукции, правильного ответного продуцирования и адекватная эмоциональная реакция.

Для воспринимающего речь важны: настроение говорящего; интонационные оттенки речи; характерные задержки; изменение темпа; акцентирование; мимика; жестикуляция; интонация; эмоции говорящего; его отношение к сказанному, собеседнику или аудитории. Психологи считают, что восприятие речи на слух требует большего напряжения внимания и поэтому утомляет быстрее, чем одновременное восприятие на слух и зрительно [3, с. 86]. Поэтому отдельное аудиообучение несколько неестественно. Более понятна и эмоционально воспринимаема звучащая речь, сопровождаемая зрительным и звуковым контекстом, т.е. телеаудирование.

В отличие от аудирования (рецептивной деятельности, представляющей собой одновременное восприятие, узнавание и понимание звучащей речи), телеаудирование – «осложненный» рецептивный вид речевой деятельности, возникший и функционирующий в социальной действительности. Телеаудирование осложнено зрительно-слуховым чувственно-образным восприятием, которое обусловлено спецификой кино и телевидения как своеобразного симбиоза самостоятельного вида искусства и специфического средства массовой коммуникации. Телеаудирование – трехаспектное восприятие: эмоциональное восприятие звука, изображения, речи. Составляющими восприятия телеинформации выступают чувственное и смысловое, зрительное и слуховое восприятие вербальной и невербальной информации.

Вербальная информация в телематериалах представлена: а) в зрительной форме – статичными и динамичными надписями, появляющимися на экране во время трансляции передач; графическими заставками; фамилиями выступающих; субтитрами и т.п.; б) в слуховой форме – речью дикторов, ведущих, корреспондентов, интервьюируемых, комментаторов, участников передач, концертов, актеров спектаклей и фильмов, героев мультфильмов и т.п.

Невербальная информация представлена: а) динамическим видеорядом, отражающим объективную реальность, пропущенную через призму художественного видения группы авторов (хроникально-документальные кинофрагменты с места событий; внутрикадровое общение участников и ведущих телепередач; изображение диктора, обращающегося к зрителю); б) статическим видеорядом (картинные заставки передач, различная телевизионная символика; фотографии); в) музыкальным оформлением, естественными шумами; музыкой, музыкальной символикой.

Факторами, играющими существенную роль в телевосприятии, по мнению специалистов, являются:

- ритм восприятия;

- внимание;

- просодические средства звучащей речи (интонация, ритмика речи, паузация, изменение темпа речи (замедление на главных моментах), характеристики голоса (диапазон звучания, тембр, громкость, тон речи), логическое ударение);

- паралингвистические средства языка (мимика, жесты, взгляд, положение головы, корпуса говорящего);

- эмоциональность восприятия (эмоциональность восприятия вообще, а не только телевосприятия, оказывает положительное влияние на усвоение материала, понимание смысла, увеличивает длительность сохранения информации в памяти). 

Экспериментальные исследования показывают, что основное запоминание учащимися материала происходит именно на этапе непроизвольного запоминания, обусловленного эмоциональным сопереживанием, соучастием обучаемых в обсуждаемых событиях (в нашем случае – аудиовизуального материала), а также вследствие подключения артикуляционно-моторной памяти при проговаривании.

Данное положение легко иллюстрируется примерами из практики. Преподаватели РКИ хорошо знают, как легко воспринимаются иностранцами такие эмоционально насыщенные фильмы, как «Экзамен» из цикла «Операция Ы или новые приключения Шурика», «А зори здесь тихие», «Ворошиловский стрелок». Эти фильмы не требуют больших усилий со стороны студентов, напряжения памяти – в них недостаток лингвистических знаний легко компенсируется экранным контекстом. А вот как быть с телепрограммой? На одном из занятий телеаудирования студентам включенного обучения был предложен фрагмент передачи «Что хочет женщина? Жизнь после смерти». В основе фрагмента – рассказ женщины, оставшейся в живых после авиакатастрофы. История рассказывается в замедленном темпе, поскольку это одновременно и воспоминание и новые переживания. Эта спонтанная, неподготовленная речь содержит все характерные компоненты: прерывистость, паузы обдумывания, незнаменательные частицы, специфический синтаксис. 

«И тут ко мне пришла мысль о спасении // Это было с одной стороны неожиданно // Потому что в какой-то момент я вспомнила фильм / который смотрела до этого с мужем / и картинка из фильма высветилась в голове // я поняла, что мне нужно делать, чтобы остаться жить.

- А что за картинка? 

- Я поняла, что нужно сесть в кресло // Я вот поползла к этому куску//

- А в это время обломок падал?…

- Да// Я села не в ближайшее кресло, а дальше туда //чтобы видеть землю // То есть я// уже спасалась. И стала смотреть в иллюминатор // когда появится земля // Ну, вот // в какой-то момент как вспышка такая // зелень // Облачность была очень низкая: не видно было, куда мы падаем // И я сгруппировалась // то есть я стала отталкиваться руками и ногами со всей силы от этого кресла, чтобы не так больно было // И вот сам удар // Потеряла сознание// Потом через трое суток меня нашли//»

Каким может быть экранный контекст у диалоговой передачи? Зрители в студии, журналист и герой. Такие передачи на неродном языке воспринимаются очень тяжело. Однако именно обстановка в студии, застывшие лица слушающих, отражающие внутренний диалог с рассказчиком, и сопереживание и поддержка ведущей программы заставляют реципиентов напрячь все интеллектуальные силы. Именно в силу своей необычности, своего эмоционального воздействия эта история, звучащая с экрана, не вызвала у студентов затруднений понимания и получила адекватный эмоциональный отклик.

Восприятие невозможно без памяти.

Л.С. Выгосткий, опираясь на труды дореволюционных психологов, выделяет два рода и пять типов памяти, знания о которых необходимы любому педагогу при выработке стратегии и тактики обучения.

В качестве родов памяти выделены механическая и логическая (ассоциативная). В качестве типов – слуховая, зрительная, моторно-двигательная и смешанные типы: зрительно-двигательная, зрительно-слуховая.

Механическая память – это способность организма сохранять след многократно повторенных реакций. Под ассоциативной (логической) памятью понимается такая цепь реакций, при которой поступление одной из них непременно влечет за собой и появление другой.

Отношение логической памяти к механической составляет 22/1. Экспериментальное исследование доказало, что материал усваивается и запоминается в 22 раза лучше и успешнее в том случае, если заучивание производится логическим порядком, при связывании вновь изучаемого с заученным прежде.

Слуховая память и пространственный слух являются важными особенностями слухового восприятия. Человеческая речь заключается в восприятии звуков, организованных в определенной последовательности. Анализ и интерпретация звукового сообщения (фонематический слух) были бы невозможны, если бы не существовало запоминания и воспроизведения тех последовательностей, которые составляют звуковой поток.

Существуют три типа звуковой памяти. Это непосредственный отпечаток слуховой информации, кратковременная и долговременная память [4, с. 22]. Примером непосредственного отпечатка слуховой информации может служить пропадание ощущения звука после насвистывания или щелчка. 

Кратковременная память может быть проиллюстрирована следующим примером. При произнесении фразы или набора цифр, составляющих номер телефона, соответствующая информация может удерживаться в течение короткого времени. Если объект способен интерпретировать звуки, то в памяти сохраняются слова. Емкость такой кратковременной памяти ограничена 5–6 элементами запоминаемого материала. Повторяя, его можно удерживать в памяти неопределенно долгое время. Вся информация, которая удерживается в памяти несколько минут и больше, может быть охарактеризована как долговременная память. Неопытному реципиенту иноязычная речь кажется сплошным потоком. Чтобы осмыслить целое сообщение, надо уметь вычленить в нем отдельные лексико-грамматические звенья (фразы, синтагмы, словосочетания, слова).

Кратковременная память необходима для того, чтобы удерживать в сознании слова и словосочетания в течение того времени, которое необходимо реципиенту для осмысления фразы или законченного фрагмента. Чем лучше развита кратковременная память, тем больше величина единицы восприятия. А если информация воспринимается более крупными блоками, то на переработку ее требуется меньше времени и процесс звуковосприятия становится более успешным.

Отбор слов происходит в долговременной памяти, благодаря которой осуществляется сличение поступающих речевых сигналов со стереотипами, хранящимися в сознании. В зависимости от того, существуют ли в долговременной памяти те или иные образцы речи, лингвистическая информация воспринимается как знакомая или незнакомая. Таким образом, от количества слов и грамматических конструкций, которые хранятся в долговременной памяти, зависит умение ориентироваться в той области, к которой относится телесообщение.

Для успешного обучения восприятию аудиовизуальной информации необходимо подключение долговременной памяти, поэтому важна семантическая близость воспринимаемых элементов с уже изученными. Слова и речевые образцы, сгруппированные по определенным признакам, запоминаются значительно легче и прочнее, чем случайный материал. Поэтому важно объединение нескольких кино- или ТВ-материалов единой тематикой, по возможности предоставление материала, соответствующего изученной или изучаемой лексической теме, а также предоставление озвученных речевых образцов.

В отличие от других речевых механизмов долговременная память формируется не специальными упражнениями, а всем предшествующим опытом реципиента. Поэтому о долговременной памяти можно говорить только применительно к продвинутому этапу обучения.

На основе анализа многочисленных исследований психологами условий восприятия речи, сопровождаемой экранным контекстом, мы попробовали составить схему, которая, как нам кажется, отражает сложный механизм телеаудирования.

Итак, аудиовизуальное восприятие – это адекватное репродуцирование, продуцирование и адекватная эмоциональная реакция.

Схема звуко-зрительного восприятия такова:

	Звуко-зрительное продуцирование

↓

	подключение слуховой –

↓
	зрительной ассоциативной памяти

↓

	получение вербальной информации

сравнение

↓
	получение вербальной 

( в виде надписей) 

и невербальной информации

	с моделями, хранящимися в долговременной памяти

↓
	↓↓

↓↓

↓↓

	Выделение основной (связанной с темой) и дополнительной (связанной с коммуникацией) информации

↓↓
	

	подключение эмотивной реакции

↓

	подключение артикуляционно-моторной памяти

↓

	 репродуктивно-продуктивная реакция
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Дано философское и естественно-научное обоснование сущности сопряжения как важнейшей стороны взаимодействия. Осмысление и понимание сопряжения как фундаментального принципа организации и развития материи позволяет спроецировать его на образовательную область и рассматривать в качестве важнейшего методологического средства обучения.
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CONJUGATION AS A FUNDAMENTAL PRINCIPLE OF MATTER ORGANIZATION AND DEVELOPMENT

Pokhlebaev S.M., Pokhlebaeva O.S.

Philosophical and natural-science substantiation of conjugation essence as an important part of interaction is provided. Comprehension and understanding of conjugation as a fundamental principle of matter organization and development enables to project it into the educational field and consider as the most essential methodological educational tool.

Keywords: attributes of matter, interaction, conjugation, methodology, education.

С

тратегия формирования фундаментальных естественно-научных понятий и естественно-научного мышления во многом определяется пониманием принципов организации, функционирования и развития материи в целом. Философское определение понятия «материя» строится на основе системы атрибутов (неотъемлемых, существенных свойств объекта), раскрывающих ее сущность. Такими атрибутами материи выступают движение, взаимодействие и отражение. Материя и ее атрибуты являются философскими абстракциями, формирующими совокупность наших представлений о реальном мире.

Даже краткий анализ содержания атрибутов материи позволяет констатировать, что они диалектически связаны и взаимообусловлены: отражение зависит от взаимодействия, которое является следствием и основным проявлением движения, а одновременно – и условием движения и взаимодействия, т.е. выступает в качестве источника дальнейшего развития объекта. Материя не может ни существовать без своих атрибутов, ни мыслиться. Поэтому движение, взаимодействие и отражение как атрибуты материи играют ключевую роль для понимания сущности конкретных форм движения материи и их генетической связи, а как философские категории (наиболее общие понятия) они являются основой для формирования и развития фундаментальных естественно-научных понятий, естественно-научного мышления и научного мировоззрения.

Анализ генетических связей между различными формами движения материи позволил Ф. Энгельсу обнаружить, что с вещественной стороны каждая более сложная форма не заключает в себе ничего, кроме находящихся во взаимодействии материальных носителей ближайшей к ней более низкой и простой формы движения, из которой она возникает. Она лишь отличается внутренним взаимодействием носителей предыдущей формы, которые обеспечили новое качество последующей и, следовательно, вывели ее на более высокую ступень развития.

Все свойства тел производны от взаимодействий, являются результатом их внутренних структурных связей и внешних взаимодействий между собой, поэтому понятие «взаимодействие» находится в глубокой связи с понятием «структура». Под структурой понимают совокупность устойчивых связей объекта, обеспечивающих его целостность и тождественность самому себе, то есть сохранение основных свойств при различных внешних и внутренних изменениях [7, с. 1276].

Взаимодействие – это процесс взаимного влияния тел друг на друга путем переноса материи и движения, универсальная форма изменения состояний тел. Способность к взаимодействию определяет существование и структурную организацию всякой материальной системы, ее свойства, ее объединение, наряду с другими телами, в систему большего порядка. Без способности к взаимодействию материя не могла бы существовать (9, с. 65(. В этой связи Ф. Энгельс определял взаимодействие как конечную причину всего существующего, за которой нет других более фундаментальных определяющих свойств. Эту глубокую мысль он выразил краткой фразой: «Мы не можем пойти дальше познания этого взаимодействия именно потому, что позади его нечего больше познавать» (10, с. 199(.

Таким образом, взаимодействие выступает как интегрирующий фактор, посредством которого происходит соединение различных материальных элементов в системы, системную организацию материи, что обуславливает ее целостность. В силу универсальности взаимодействия осуществляется функциональная взаимосвязь всех структурных уровней бытия, материальное единство мира. Именно взаимодействие определяет отношение причины и следствия между объектами, т.е. устанавливает генетические связи в системе, предопределяя развитие объектов. При развитии происходит изменение состояния объекта, обусловленное возникновением, трансформацией или исчезновением его элементов и связей в результате взаимодействия.
Категория «взаимодействие» является существенным методологическим принципом познания природных и общественных явлений. Любой объект может быть понят и определен лишь в системе отношений и взаимодействий с другими окружающими явлениями, их частями, сторонами и свойствами. Познание вещей означает познание их взаимодействия и само является результатом взаимодействия между субъектом и объектом. «Исследование особенностей этого взаимодействия, природы взаимодействующих систем, и субъекта прежде всего, является ключом к пониманию сущности мышления» [3, с. 160] (курсив наш).
В категориях диалектики тесно связаны объективное знание о соответствующей форме связи явлений (причинность, закон и другие) и форма мысли − познавательный прием, посредством которого постигается, осмысливается такая связь. И чем совершеннее понятийные средства, способы осознания определенных связей, тем успешнее может в принципе осуществляться их реальное открытие, истолкование. Одно предполагает другое. Философы говорят в связи с этим о единстве онтологического (объективного знания бытия) и гносеологического (познавательных приемов) смысла категорий [2, с. 109].
Продуманный и осознанный категориальный аппарат придает диалектическому мышлению как явлению культуры огромную силу, делает возможным познание, освоение, сознательное применение диалектики при решении разнообразных теоретических и практических задач.
Взаимодействие, как уже было отмечено выше, не является однозначным процессом. В одних случаях воздействия между объектами приводят к их деградации, разрушению, снижению уровня организации, в других – к объединению, созданию более сложной системы, у которой возникает новое качество. Второй тип взаимодействия, по-видимому, можно охарактеризовать как сопряжение.

Разработкой стратегии формирования научных понятий с древнейших времен занимались философы. Они понимали, что точное определение понятия, а следовательно, знание правил определения понятий имеет огромное значение во всех областях науки и практики. Первые попытки такого рода были предприняты древнегреческим философом-материалистом Демокритом (460–370 гг. до н.э.) в его трактате «О логике», древнегреческим философом-идеалистом Сократом (469–399 гг. до н.э.), опиравшимся на индукцию. Правильность определений он устанавливал на основе анализа отдельных случаев.
Платон (428–347 гг. до н.э.), развивая сократовскую индукцию, приходит к мысли, что понятие есть существенное в вещах, общее, показывающее принадлежность к общему роду. Он считал, что определение должно указывать на принадлежность к общему (роду) и на специфическое различие, которое отличает данную вещь от всех других вещей рода.
В последующем проблемой определения понятий занимались Аристотель (384–322 гг. до н.э.), Т. Гоббс (1588–1679) и другие философы.
Большое внимание определению понятий уделяли в своих работах основоположники материалистической диалектики. Так, Ф. Энгельс в своем знаменитом труде «Диалектика природы» отмечал: «Единичность, особенность, всеобщность – вот те три определения, в которых движется все «Учение о понятии». При этом восхождение от единичного к особенному и от особенного к всеобщему совершается не одним, а многими способами…» (10, с. 194(.

В свою очередь В.И. Ленин писал: «Что значит дать «определение»? Это значит, прежде всего, подвести данное понятие под другое, более широкое» (4, с. 149(.

Значительный вклад в решение данной проблемы внесли такие ученые, как А.С. Арсеньев, В.С. Библер, Б.М. Кедров. Они отмечали, что «определить понятие отнюдь не означает перечислить признаки предмета (эта операция совершается лишь с мертвым понятием, вынутым из теоретического контекста). Определить понятие означает развить его, включить в узловую линию понятийных превращений. Это означает, далее, определить его через «место» в системе понятий, в теоретической структуре» (1, с. 53(.

Общая стратегия формирования понятий, разработанная философами, перенесена в образовательную область и конкретизирована на психологическом и дидактическом уровне Д.Н. Богоявленским, Н.М. Верзилиным, Е.К. Войшвилло, Л.С. Выготским, П.Я. Гальпериным, В.В. Давыдовым, Е.Н. Кабановой-Меллер, Н.А. Менчинской, А.В. Усовой и др.

Особого внимания в последние годы заслуживают работы А.В. Усовой. На основе многолетних исследований автора и анализа результатов ранее выполненных исследований психологов и дидактов определены условия успешного формирования научных понятий у учащихся [8]. Проецируя диалектический подход на методику формирования понятий, А.В. Усова отмечает: «Определить понятие — значит подвести данное видовое понятие под ближайшее родовое понятие и указать его видовые отличия» [8, с. 38].

Опираясь на теоретико-методологические основы общей стратегии формирования понятий, разработанной видными философами, психологами и педагогами, можно констатировать, что в нашем теоретическом исследовании понятие «сопряжение» подведено под более общее фундаментальное понятие (категорию) «взаимодействие» и с этой точки зрения может иметь право на самостоятельное существование и использование.

В словаре русского языка С.И. Ожегова понятие «сопряженный» трактуется как «взаимно связанный, непременно сопровождаемый чем-нибудь» [5, с. 650].
В такой интерпретации данное понятие весьма успешно используется в курсах физики, химии и биологии. Так, например, в курсе физики, в разделе «Оптика» вводится понятие «сопряженные точки». Это «две точки, которые по отношению к оптической системе являются объектом и его изображением. Вследствие обратимости световых лучей объект и изображение могут взаимно меняться местами. Понятие «сопряженные точки» строго применимо только к идеальным оптическим системам» (7, с. 1239(.

В курсе химии существует понятие «сопряженные реакции». Это «химические реакции, которые протекают только при наличии хотя бы одного общего реагента, причем одна из реакций возбуждает или ускоряет другую [7].
Используя метод молекулярных орбиталей для изучения распределения электронной плотности и роли π-электронов у важнейших биологически активных веществ, Б. Пюльман и А. Пюльман пришли к заключению, что почти все высокомолекулярные соединения содержат сопряженные системы π-электронов. Они представляют собой длинную цепь (кольцо) с многократно чередующимися σ- и π-связями. В результате эффекта сопряжения образуется общее электронное облако, которое охватывает одновременно большое число атомов, и молекула или часть ее действуют в ряде реакций (окисления, гидролиза) как одно целое. К таким веществам относятся NAD, FAD (коферменты оксидоредуктаз), гемм и его производные, пуриновые и пиримидиновые основания, входящие в состав нуклеотидов DNK, RNK, АТР и др. [6]. Эти важнейшие биологические соединения играют ключевую роль в превращении вещества, энергии и информации во всех типах клеток, существующих на Земле.

Природа, таким образом, широко использует сопряжение как принцип эволюции вещества. Действие этого принципа имеет место во всех природных формах движения материи: физической, химической и биологической. Особенно важен этот принцип при возникновении новой формы движения материи, у которой возникает абсолютно новое качество. Именно эта характеристика «сопряжения» является отличительной чертой по отношению к родовому понятию «взаимодействие», которое отражает процесс взаимного влияния тел друг на друга путем переноса материи и движения, универсальную форму изменения состояний тел.

Подтверждением всеобщей значимости принципа сопряжения как организующего начала на самом высоком уровне является сама история «рождения» материалистической диалектики. И диалектика и материализм сами по себе являлись методологиями познания, однако их логическое сопряжение в единую методологическую систему позволило создать универсальный метод познания природы, общества и мышления.

Вышесказанное дает основание для утверждения, что понятие «сопряжение» может использоваться не только при характеристике конкретных физических, химических и биологических явлений (в узком смысле), но и как категория, отражающая общий принцип организации материального мира.

Фундаментальное положение Ф. Энгельса о том, что «…законы мышления и законы природы необходимо согласуются между собой…» [10, с. 193], позволяет спроецировать «сопряжение» как фундаментальный принцип организации и развития материи в образовательную область и рассматривать его как важнейшую методологию формирования и развития естественно-научных понятий.

Осмысление и понимание сущности сопряжения как важнейшей стороны взаимодействия дает основание для предположения, что данная категория может быть обоснована как важнейший дидактический принцип обучения и воспитания. Дидактические принципы, как правило, являются проекцией общих законов природы и тех философских категорий, через которые они выражаются. Например, такие дидактические принципы, как преемственность, системность, принцип развивающего обучения и др., выведены из философских законов и категорий, которые выражают универсальные формы человеческого мышления.
В процессе обучения необходимо сопрягать чувственные и интеллектуальные эмоции, чувственное и рациональное познание, эмпирическое и теоретическое, абстрактное и конкретное, содержание и форму, сущность и явление и т.д. Только в этом случае можно говорить о формировании диалектического стиля мышления и научного мировоззрения у учащихся и студентов в процессе изучения предметов естественно-научного цикла.
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В статье изложены особенности реализации профессионально-прикладной направленности обучения стохастике, состоящие во включении в курс математики профильных классов профессионально-прикладных стохастических задач, обучении использованию метода математического моделирования при их решении.
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THE PECULIARITIES OF REALIZING PROFESSIONALLY-APPLIED TENDENCY OF TEACHING STOCHASTICS IN THE 
CONDITIONS OF VARIOUS TYPES OF SECONDARY SCHOOLS

Shcherbatyh S.V.

The peculiarities of realizing professionally-applied tendency of teaching stochastics are described in article which presuppose introducing professionally-applied stochastic problems teaching the usage of the method of math modeling while solving them in the course of mathematics in classes of various types.
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тохастика (комбинаторика, теория вероятностей, математическая статистика и теория случайных процессов) в последнее время превратилась в одну из самых быстро развивающихся математических наук. Новые теоретические результаты открывают новые возможности для естественно-научного и практического использования методов стохастики. Более тонкое, более детальное изучение явлений природы, а также производственных, технических, экономических и иных процессов толкает в то же время науку о случайном на изыскание новых методов, новых закономерностей, которые порождаются случаем.

Так, ещё в начале XX в. математик и педагог П.А. Некрасов считал, что наука о случайном оказывает благотворное влияние на развитие мыслительных способностей и логических умений учащихся. «Это развивающее значение кроется в том обстоятельстве, что теория вероятностей как интуитивная функция сознания, называемая здравым смыслом, неразрывно связана своими сомнениями и воззрениями с самим субъектом… Математическая теория вероятностей перебрасывает среди всех сомнений надлежащий мост от объекта через частный и общечеловеческий опыт к внешней реальности. При этом теория вероятностей интенсивно упражняет учеников в индуктивной логике, параллельной априори обдуманному опыту…» [3, с. 132–133]. Недаром в настоящее время заговорили о включении данного раздела в школьный курс математики.

Как известно, одним из приоритетных направлений деятельности общеобразовательной школы является подготовка обучающихся к осознанному выбору профессионального и жизненного пути. Условием достижения этой задачи является последовательная индивидуализация обучения, профильная подготовка на завершающем этапе обучения в школе.

В настоящий момент практика обучения на старшей ступени школы элементам стохастики носит накопительный характер, вопрос создания конкретной теории и методики преподавания новой содержательной линии в классах различных профилей пока остаётся открытым.

В тематическом планировании стохастического материала на старшей ступени общеобразовательной школы закладывается идея обучения по принципу «винтовой лестницы» (обучение по «спирали») [2], расширяющейся кверху, в которой над каждой «точкой» изучаемого содержательного пространства учащиеся проходят многократно, поскольку часть стохастических понятий и методов не могут быть восприняты ими сразу (например, с понятием случайной величины учащиеся знакомятся в основной школе, но систематически изучают его лишь на старшей ступени общеобразовательной школы). Школьники каждый раз смотрят на них с другой высоты и под иным углом зрения, что позволяет лучше осмыслить пройденное. Обучение, построенное на этом принципе – это постоянное повторение на новом уровне знаний. Систематическое возвращение к фундаментальным стохастическим понятиям позволяет школьникам постепенно переходить от наблюдений и экспериментов к точным формулировкам и доказательствам. Всё время идёт работа с фундаментальными понятиями, основными методами решений, доказательств и сравнений, что само по себе приводит к хорошему результату, который за счёт методики преподавания может быть лишь только улучшен.

Несмотря на явные достижения, полученные отечественной методической мыслью, надо признать наличие ряда проблем в современном преподавании стохастики в школе. Одной из таких проблем является слабое отражение её профессионально-прикладного потенциала. Это влечёт упущение возможности формирования практических умений учащихся, связанных с решением познавательных задач, раскрывающих связь с жизнью, с другими школьными предметами естественно-научного и гуманитарного циклов, с будущей профессиональной деятельностью старшеклассников [7].

Под профессионально-прикладной направленностью обучения стохастике будем понимать целенаправленный отбор и рациональное использование в процессе обучения содержания материала, ориентированного на показ применимости науки о случайном к описанию процессов реальной действительности, в дальнейшей профессиональной деятельности старшеклассников, а также выбор адекватных методов, форм и средств обучения для передачи и усвоения учащимися отобранной системы знаний.

Стоит отметить, что большая часть стохастики является абстрактной, поэтому её изучение в школе не должно строиться только в виде логических правил, а должно показывать методы познания в качестве приёма решения задач практики. Первые занятия требуют практических примеров, привлечения конкретных фактов из естественно-научных и гуманитарных дисциплин. На уроках математики нужно показывать учащимся, что стохастика, отражая формы и отношения материального мира, является наукой о математических моделях реальной действительности. Понятия вероятности, совместности, независимости, случайности, случайной величины отражают многообразие процессов реальной действительности. Таким образом, знакомство учащихся с элементами стохастики открывает широкие возможности для иллюстрации значимости математики в решении профессионально-прикладных задач.

Под профессионально-прикладной задачей будем понимать задачу, возникшую в реальной жизненной ситуации, а также в профессиональной деятельности (иногда содержащей математические термины), для решения которой необходимо привлечение математического (в данном случае стохастического) аппарата.
Профессионально-прикладная направленность обучения в школе требует, чтобы в процессе обучения элементам стохастики обеспечивалось органическое единство изложения теории и практики, развивающее у учащихся умения применять теорию для решения профессионально-прикладных задач и выполнять различные практические и лабораторные работы. Изучая элементы комбинаторики, теории вероятностей и статистики, учащиеся должны усвоить и оценить их профессионально-прикладные возможности и получить основные навыки в применении элементов стохастики при решении практических задач. Через задачи можно показать применение стохастических знаний для познания реального мира, познакомить учащихся с методами решения задач в науке и практической деятельности. Таким образом, при решении профессионально-прикладных задач формируются первые профессиональные интересы школьников, так как при этом учащиеся знакомятся с применением стохастических знаний в экономике, естествознании, технике, производстве, сельском хозяйстве и т.д.

Осуществление профессионально-прикладной направленности школьного курса стохастики связано с применением математического моделирования.

Использование моделирования в обучении имеет два аспекта. Во-первых, моделирование является тем особым содержанием, которое должно быть усвоено в результате обучения методом познания, и, во-вторых, моделирование является тем учебным действием и средством, без которого невозможно полноценное обучение [6].

Однако, как показывает практика, при решении задач с практическим содержанием старшеклассникам довольно сложно уяснить отношения между величинами в них, установить зависимость между данными и искомыми.

В основе решения таких задач как раз и лежит математическое моделирование, поэтому для реализации профессионально-прикладной направленности обучения стохастике необходимо организовать обучение элементам моделирования.

Специфика стохастики состоит в том, что она более других математических разделов связана с действительностью, т.е. границы реальных объектов и их моделей весьма размыты. Поэтому, с одной стороны, мы должны акцентировать внимание учащихся на данном обстоятельстве. С другой стороны, обучение должно быть построено так, чтобы учащиеся умели отличать реальные объекты от их моделей.
Процесс обучения стохастике должен в какой-то мере имитировать описанный процесс исследования в самой математике, раскрывать её связи с реальным миром, с другими областями знаний, в которых она находит всё новые и новые приложения.
Математическое (стохастическое) моделирование состоит из следующих этапов [4, 5]:

– этап перехода от ситуации, которую необходимо разрешить, к формальной математической модели этой ситуации, к четко поставленной математической задаче – этап формализации;

– решение поставленной математической задачи методами, развитыми в самой математике для задач данного типа, составляет содержание второго этапа – этапа решения задачи внутри построенной математической модели;

– третий этап сводится к интерпретации полученного решения математической задачи, применению этого решения к исходной ситуации и сопоставлению его с ней.
Коротко эти три этапа можно назвать:

1) построение математической модели;

2) получение математических результатов;

3) принятие решения (выводы в реальном мире).

Недооценка каждого из рассмотренных этапов приводит к значительным затруднениям в использовании метода математического моделирования при решении профессионально-прикладной стохастической задачи.

Для реализации описанного содержания процесса моделирования необходимо [1, с. 215–216]:
– знать некоторые объекты, отношения и факты определённой области деятельности;

– уметь в рассматриваемой ситуации отбросить несущественное и выделить основное;

– создать на полученной основе схему ситуации (явления);

– выбрать «язык», на котором будет рассматриваться полученная схема;

– получить из схемы требуемые выводы, т.е. решить задачу на выбранном «языке».

При обучении математическому моделированию можно отметить несколько уровней обучения в порядке нарастающей сложности [1, с. 216]:
1) обучение «языку», на котором будет вестись моделирование; сюда относится изучение теории и решение системы упражнений, непосредственно направленных на её закрепление;

2) обучение «переводу» реальной ситуации на данный математический язык;

3) обучение выбору существенных переменных и построение схемы их взаимосвязей;

4) обучение составлению математических выражений, реально существующих отношений и связей, в частности, составление уравнений по условию задачи;

5) обучение решению математически выраженных отношений и связей, истолкованию полученного ответа;

6) обучение исследованию полученного решения, в частности, простейшим навыкам самоконтроля.

Хорошими примерами, иллюстрирующими сказанное, являются следующие задачи.

Задача 1. Два школьных друга условились встретиться в определённом месте между двумя часами и половиной третьего дня. Пришедший первым ждёт другого в течение 20 минут, после чего уходит. Найти вероятность того, что встреча друзей состоится, если каждый из них наудачу выбирает момент своего прихода (в промежутке от двух часов до половины третьего) и моменты прихода обоих независимы.
1. Математическая модель. Пусть С={встреча друзей состоится}. Как видно, аксиоматическим, статистическим и классическим определениями вероятностей воспользоваться нельзя, тогда необходимо прибегнуть к геометрическому, но для этого надо задать меры. 

Поступим следующим образом.

Обозначим момент прихода одного из друзей через х минут, а момент прихода другого через у минут. Для того чтобы встреча произошла, необходимо и достаточно, чтобы выполнялось условие 
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Будем изображать х и у как декартовы координаты точек плоскости, в качестве единицы масштаба выберем минуты.

[image: image4.jpg]30

20

10

10

20

30

T




Все возможные исходы испытания изображаются точками фигуры, ограниченной квадратом, сторона которого равна 30; площадь этого квадрата 
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Неравенство 
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 равносильно системе неравенств: 
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Исходы испытания, благоприятствующие событию А, удовлетворяют системе неравенств: 
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Решениями этой системы неравенств являются координаты всех точек плоскости, расположенных на рисунке в заштрихованной области, т.е. между граничными прямыми: 
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 и на самих граничных прямых. Точки плоскости, принадлежащие заштрихованной области, характеризуют исходы испытания, благоприятствующие событию А. Площадь заштрихованной фигуры равна 
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2. Математические результаты. 
[image: image16.wmf]9

8

30

10

30

)

(

2

2

2

=

-

=

=

G

g

S

S

A

P

, или 
[image: image17.wmf]%

89

)

(

»

A

P

.

3. Реальный мир. При переводе результата, полученного в ходе математических вычислений, заключаем, что вероятность встречи друзей в назначенное время равна 89%.
Задача 2. Всхожесть клубнелуковиц гладиолуса равна 80%. Сколько нужно посадить клубнелуковиц, чтобы наивероятнейшее число взошедших из них было равно 100? 

1. Математическая модель. Пусть А={посаженная клубнелуковица гладиолуса прорастёт}.

Тогда по условию 
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2. Математические результаты. 
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3. Реальный мир. При переводе результата, полученного в ходе математических вычислений, заключаем, что необходимо посадить 124 или 125 клубнелуковиц гладиолуса, чтобы наивероятнейшее число взошедших из них равнялось 100.
Задача 3. В литературоведении существует способ определения подлинности произведения по отношению к какому-либо автору. Основан он на соотношении частотности появления отдельных слов в тексте. Для этого анализируются два произведения: подлинное и то, подлинность которого необходимо установить. Если частоты слов совпадают, то тексты принадлежат одному автору, а если нет, то различным. Предположим, что мы имеем два текста, при этом среди 800 слов текста подлинника (контрольная выборка) слово «колокол» встречается 23 раза, а среди 1270 слов проверяемого текста (экспериментальная выборка) – 50 раз. Принадлежат ли эти тексты одному автору?

1. Математическая модель. 

Выдвигаем гипотезы:
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={два текста принадлежат одному автору};
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={тексты принадлежат разным авторам}.

Найдём процентные доли (относительные частоты) появления слова «колокол» в текстах:

для текста-подлинника – 
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для проверяемого текста – 
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Казалось бы, проценты различны и поэтому уже можно сделать вывод о различных авторах, но останавливаться на этом не будем и рассчитаем значение статистики с помощью критерия 
[image: image31.wmf]*

j

– Фишера: 
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 – математическая модель рассматриваемой ситуации.

2. Математические результаты. С помощью статистических таблиц вычислим значения 
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 всегда соответствует большей процентной доле. 

Тогда 
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Рассчитаем эмпирическое значение критерия:
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Строим «ось значимости: 
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В нашем случае 
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 попало в зону незначимости. В соответствии с правилом принятия решения, мы оставляем гипотезу 
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3. Реальный мир. При переводе результата, полученного в ходе математических вычислений, заключаем, что данные два текста принадлежат одному автору.

Процесс обучения решению профессионально-прикладных стохастических задач является наиболее эффективным и часто незаменимым средством усвоения учащимися понятий и методов школьного курса стохастики. Стохастическая задача является важным средством обучения математике, её решение формирует навыки самостоятельной работы, приёмы умственной деятельности, учит методам поиска, способствует развитию критичности мышления и творческих способностей, открывает новые факты.

Реальные задачи с профессионально-прикладным содержанием в школьной математике встречаются очень редко. Связано это с тем, что этап построения математической модели внематематической ситуации требует больших знаний и математической культуры. В связи с этим возникла проблема подбора и разработки задач профессионально-прикладного характера, которые могут использоваться в обучении стохастике. Материал для составления профессионально-прикладных задач можно заимствовать из различных отраслей народного хозяйства в результате знакомства с современной технической литературой, различными справочниками.
С помощью некоторой модификации целый ряд традиционных задач стохастики, сформулированных на языке внематематических терминов, мог бы стать задачами профессионально-прикладного характера. Расширение круга таких задач в обучении математике положительно повлияло бы на отношение учащихся (и общества) к математике, повысилась бы мотивация к обучению. Участие стохастической проблематики в математическом и общем образовании стало бы более разносторонним.

Резюмируя вышесказанное, следует ещё раз подчеркнуть, что аппарат стохастики является важным компонентом в формировании общеинтеллектуальной и профессиональной культуры современного человека, для мотивации овладения которым необходим постоянный показ практической важности данного раздела математики.
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