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В

 статье рассматриваются психолого-педагогические аспекты проблемы преемственности профессионального становления учащихся в системе «школа — вуз» или «колледж — вуз». Основной акцент делается на интегративный аспект преемственности, связанный с формированием умений применять знания в профессиональной деятельности и в жизни. Представлены элементы педагогических технологий, которые могут быть рекомендованы для применения преподавателям школы, лицея, колледжа, вуза.
Преемственность [1] в системе «школа-вуз» или «колледж — вуз» имеет большое значение, поскольку успешность профессионального обучения во многом определяется соответствием организации всех ступеней обучения общим актуальным требованиям к профессиональной подготовке современного специалиста, определяемых задачами образования [2]. Процессы интеграции и глобализации, объективно происходящие в мире в настоящее время, предопределили основные задачи [3] образовательных учреждений на современном этапе, включающие:
· создание условий для реализации творческих возможностей личности;
· вхождение образовательной системы России в мировую образовательную систему с учетом особенностей страны.
В основу обучения закладывается ключевая гуманистическая идея о формировании личности будущего специалиста, о разностороннем развитии студентов современных учебных заведений и полноценной реализации их возможностей в современной жизни и профессиональной деятельности [4]. Реализация такой идеи на практике связана с преодолением противоречий между недостаточной информированностью подрастающего поколения о сложном, необозримом мире профессий и необходимостью сознательного и самостоятельного выбора одной из них, между представлениями о будущей профессии и их личными, индивидуальными качествами, наиболее интенсивное формирование которых происходит с 15 до 25 лет. Многим молодым людям, еще недостаточно осведомленным в характере и содержании той или иной профессиональной деятельности, однако, в будущем хотелось бы заниматься высококвалифицированным трудом в управлении производством, в экономике, эффективность которого существенно зависит от того, насколько глубоко специалист знает данное производство.
Для преодоления этих противоречий необходимо, чтобы знания, получаемые в школе, лицее, колледже, а также условия учебной деятельности, помогали молодому человеку определиться с выбором направления своего дальнейшего профессионального становления в вузе [5] или на производстве, завершить профессиональное самоопределение. Рост самооценки себя как субъекта собственной профессиональной деятельности зависит от того, насколько прочно учащийся овладел специальными знаниями, операционной стороной профессиональной деятельности, готов к вхождению в новую, профессиональную систему взаимоотношений и способен проявить сформированные на достаточно высоком уровне профессиональные качества личности и навыки социального и чисто профессионального общения [6].
Отдельные психолого-педагогические аспекты преемственности в системе «школа-вуз» или «колледж-вуз» рассматриваются в концепции, определяющей соотношение между педагогическим процессом и развитием личности (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, Л.В. Занков, Н.А. Менчинская), методологических основах педагогики высшей школы (СИ. Архангельский, А.В. Барабанщиков, Ю.К. Васильев, 
З.И. Васильева, А.Г. Молибог, Б.А. Соколов, А.В. Усова и другие), концепции трудового обучения и воспитания (К.Ш. Ахияров, И.Я. Лернер, А.Д. Сазонов, М.Н. Скаткин и другие), диалектической концепции преемственности между этапами или ступенями развития, анализа и синтеза целого и другие. В составе психолого-педагогических аспектов следует назвать: 

· готовность к труду, интеллектуальное самоопределение;
· содержательная и процессуальная готовность к выполнению определенной профессиональной деятельности, умение применять получаемые знания на любом этапе профессиональной подготовки;
· профессиональное самоопределение.

Состав и содержание аспектов отражает такой процесс профессионального становления молодого человека, который не сводится к акту выбора профессии, а представляется как существенная, содержательная сторона всего процесса развития личности. Будучи объектом управления в системе профориентации, личность одновременно является и субъектом профессионального становления. Поэтому преемственность в системе «школа-вуз» или «колледж — вуз» необходимо рассматривать на основе исследования закономерностей формирования внутренней психологической основы профессионального становления человека в результате его активного взаимодействия с внешним миром. Задача педагога — целенаправленно организовать, скорректировать такое взаимодействие.
Рассмотрим один из интегративных аспектов преемственности в системе «школа-вуз» или «колледж-вуз», связанный с формированием умений применять знания в профессиональной деятельности и в жизни. Охарактеризуем дуалистический характер мышления специалиста, определяемый следующими двумя положениями: 1) мышление человека — поиск смысла жизни (Франкл В.), деятельности (более узко — профессиональное самоопределение); 2) мышление — информационный процесс (Солсо Р.Л.) по восприятию, сохранению, переработке и созданию, использованию информации в профессиональной деятельности и жизнедеятельности, уровень протекания которого зависит от интеллектуальных возможностей обучаемых. В свою очередь, накопление и упорядочивание знаний в определенную структуру профессиональной деятельности, способствующей повышению скорости мыслительных процессов (развитию интуиции) в определенных проблемных ситуациях [7] — органически связанные между собой процессы интеллектуального развития. Интеллектуальное развитие учащихся колледжей и вузов и обучение их применению знаний, являясь неразрывно связанными и взаимообусловленными, представляют собой сущность или единый процесс профессионального становления.
Выявленные соотношения между исследуемыми явлениями, процессами становления профессиональной деятельности учащихся в колледже и в вузе сформулируем в виде следующих закономерностей:
· формирование деятельности учащихся по применению знаний включает интеллектуальное развитие в пределах прикладной направленности учебных дисциплин, основным компонентом которой является организация самостоятельной работы учащихся по решению учебно-прикладных задач;
· уровень интеллектуального развития учащихся на основе прикладной направленности — полиномиальная функция, определяемая:
1. Восприятием проблемных ситуаций в учебно-познавательной, учебно-профессиональной и профессиональной деятельности и способностью к их разрешению.
2. Формированием логики мышления.
3. Успешностью адаптации учебно-познавательной деятельности учащихся к прикладной деятельности.
4. Способностью упорядочивать знания (или формировать системы знаний), действия, деятельность с целью создания любых заданных структур или формирование организационно-управленческих умений (функций) учащихся.
5. Формированием учебной, профессиональной мотивации, профессионального самоопределения;
- формирование умений самостоятельного решения прикладных задач, применения знаний в деятельности происходит поэтапно и функционально обусловлено содержанием и структурой учебно-прикладной задачи;
-
усвоение учащимися деятельности по применению знаний в решении прикладных задач начинается с восприятия соответствующей ориентировочной основы действий (ООД) процесса решения, усвоения алгоритмов решения в различных проблемных ситуациях и далее проявляется в самостоятельном их применении, в создании новых методов и алгоритмов решения прикладных задач, в творчестве [8];
- в процессе решения происходит целенаправленное упорядочивание, структурирование учебной информации и, в результате, создание таких информационных структур, которые соответствуют требуемому интеллекту выпускника.
В соответствии с данными закономерностями все разнообразие форм и методов, реализующих проблемное развивающее обучение [9] в школе, лицее, колледже и затем — в вузе, должно интегрироваться на основе общего целевого подхода, ориентирующего создание инноваций в профессиональном обучении на анализ отношения целесообразности в эквифинальных (т.е., систем, способных достигать одинакового конечного результата независимо от начальных условий), в том числе и обучающих, системах. Т.е., главной целью обучающих систем, любых инновационных методов работы преподавателя колледжа, вуза должно стать формирование направленности учащихся к определенному виду физического или умственного труда, которая проявляется постепенно, при ознакомлении с разнообразными трудовыми процессами, в ходе освоения навыков, общих для ряда отраслей производства. Большое значение при этом имеет практическое обучение, в условиях которого формируется система общих интеллектуальных и практических умений и навыков, составляющих основу множества методов конкретной деятельности. Практическое обучение, имеющее творческий характер, имеет наиболее благоприятные условия для формирования профессиональных интересов и намерений, когда учащиеся получают возможность обучиться творческому приложению получаемых знаний, приобрести опыт их самостоятельного получения. Организация практической деятельности при этом не должна ограничиваться либо информационным подходом (К. Шеннон, У. Уивер, Н. Винер, Б.Н. Петров; П.В. Симонов, Д.И. Дубровский и другие), либо деятельностным подходом (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, Ж. Пиаже и другие), которые можно определить на основе сложившихся научных представлений. Не углубляясь в анализ таких представлений, отметим, что ряд исследователей в педагогике упоминают в своих работах так называемые информационно-рецептивный, информационно-алгоритмический подходы, определяющие процесс тривиальной информатизации учащихся (передачу знаний посредством изложения учебной информации и ее восприятие учащимися путем заучивания), способствующие формированию определенных умений, знаний и навыков на репродуктивном уровне (или знаний на уровне их воспроизведения в аналогичных ситуациях). В частности, традиционно и широко применяемый в педагогической практике информационно-рецептивный подход к обучению студентов обеспечивает формирование знаний лишь на репродуктивных уровнях. Поэтому использование в обучении информационного подхода недостаточно, необходимо привнесение в информационный подход определенной специфики творчества соответственно формируемой деятельности.
На основе информационного и деятельностного подходов можно определить информационно-деятельностный подход к профессиональному обучению, при котором подготовка учащихся к применению знаний в учебной, профессиональной деятельности и жизнедеятельности происходит в целенаправленной учебно-профессиональной деятельности по применению знаний, организуемой с учетом дуалистической природы мышления, в которой происходит сжатие учебной информации в результате ее упорядочивания на основе имитации профессиональной деятельности по содержанию, характеру мотивов, знаниям и действиям по их применению. Информационно-деятельностный подход к обучению представляет собой диалектическое расширение информационного (информационно-рецептивного, информационно-алгоритмического) подхода к обучению на профессиональном уровне готовности к применению знаний, позволяющего связать в единое целое процессы, традиционно разделяемые в педагогической практике: информатизацию учащихся и их подготовку к применению получаемой информации. Информационно-деятельностный подход к профессиональной подготовке и развитию личности обучаемого можно считать фактором, системообразующим многообразие обучающих методов. Информационно-деятельностный подход — принцип организации учебного процесса как динамической системы, таких информационных взаимодействий с объектами и субъектами, в результате которых учебная информация оказывает не только непосредственное воздействие на сознание, но и, будучи преобразованной в личностный смысл, на уровне подсознания, повышает эффективность ее восприятия и последующего преобразования. Информационно-деятельностный подход обеспечивает интеллектуальное развитие и профессиональное самоопределение учащихся на основе профессиональной направленности обучения с учетом их индивидуальных склонностей и способностей к определенному виду профессиональной деятельности учебно-профессиональной деятельности, в которой происходит:
a. формирование обобщенных знаний, умений и навыков, в структуре которых — укрупненные дидактические единицы;
b. изучение символики, языка учебных дисциплин, научных понятий и содержательных и логических связей между ними, ориентировочной основы действий (ООД) и алгоритмов применения знаний в решении предметных и прикладных задач, выполнение межпредметных заданий профессионального содержания;
c. формирование профессиональной мотивации учения, профессионального самоопределения;
d. интеллектуальное развитие учащихся (восприятия, скорости мышления, логики мышления, а также умений обобщать, конкретизировать, представлять информацию на данном языке и т. д.), способствующее, в свою очередь, более активному и эффективному процессу усвоения учебного материала и способов его применения в постановке и решении прикладных, профессиональных задач;
e. формирование умений упорядочивать получаемые знания, действия в определенную деятельность на заданную цель или организационно-управленческих умений (функций);
f. формирование интуитивно-образного представления о ситуациях применения знаний, будущей профессии;
g. усвоение учебной информации и получение опыта создания новой информации и т.д..
Информационно-деятельностный подход позволяет органически связать аудиторную и самостоятельную работу учащихся, для которой в настоящее время отводится от 40% до 53% учебного времени.
Эффективность решения задач профессионального образования в вузах, определяемых современными условиями интенсивных информационных процессов на производстве и в жизни, зависит от методологических предпосылок, а также, в не меньшей мере, от адекватных им технологий обучения.
Информационно-деятельностные технологии обеспечивают создание всесторонних условий для раскрытия потенциала личности, среди которых можно выделить:
1) условия непрерывного интеллектуального развития учащихся;

2) мотивационное своеобразие будущей профессиональной деятельности, создаваемое содержанием всех обучающих форм и средств (самостоятельная работа, производственная практика, учебные конференции; применение задач и заданий производственного содержания, стиль деятельности преподавателя, традиции школы, колледжа, вуза и т.д.) в их оптимальном сочетании;

3) межпредметные связи (осуществляемые посредством системы комплексных межпредметных задач и заданий для самостоятельной работы учащихся, связанных с содержанием будущей профессиональной деятельности);

4) оптимизация содержания учебных дисциплин, как в объеме изучаемого материала, так и в организации его усвоения: изучение курсов учебных дисциплин должно быть построено так, чтобы преподаватель излагал лишь какие-то основные, фундаментальные разделы, объяснял наиболее трудные и принципиальные для понимания вопросы, а все другие разделы курса учебной дисциплины учащиеся изучали бы самостоятельно, под его руководством и контролем;

5) организация действий алгоритмического и эвристического типа, иллюстрация применения различных методологий решения прикладных и практических задач на основе получаемых знаний;

6) организация процессуально-операционального освоения профессиональной деятельности, его оптимизация в соответствии с индивидуальными склонностями и способностями учащихся к определенному виду деятельности, алгоритмическому или эвристическому мышлению.

Особое значение придается самостоятельной работе (Б.П. Есипов, В.И. Малков, П.И. Пидкасистый, А.В. Усова) будущих специалистов под руководством преподавателя, на основе которой происходит становление профессиональной самодеятельности студентов (качества личности специалиста, означающего ее относительную независимость в смысле возможности самостоятельно, без посторонней помощи выполнять профессиональную деятельность по личной инициативе), развитие рефлексии, процесса самовоспитания. При определенной организации самостоятельной работы будущий специалист может научиться анализировать профессиональные ситуации, определять алгоритм своих действий, реализовывать его, проверять правильность результатов своей работы. В ходе самостоятельной работы учащиеся выполняют различные задания по изучению теоретического материала, по решению типовых и комплексных (межпредметных) задач производственного содержания.
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Дидактические аспекты образовательной области Технология

В.Д.Лобашев, 
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профессионального училища № 19 г.Петрозаводска

Ф

ормирование содержания специальных дисциплин профессионального образования в решающей мере определяется влиянием объективных требований социума. Одним из основных среди них выступает требование политехнизма профессионального образования, что также является базальным требованием ко всем элементам образовательной области технология. К педагогическим основам преподавания блока дисциплин образовательной области Технология необходимо отнести:

· жесткую ориентацию процесса обучения на получение и оценивание практических результатов обучения; 

· принятие в качестве опорного базиса конструирования системы обучения аппарата логико-счётных дисциплин (математики, физики, химии);

· строгую отчётность и специфически ориентированную оценочно-контрольную функцию, связывающую теоретические основы учебных дисциплин и элементы их практического приложения;

· тематическое подчинение содержания блока гуманитарных дисциплин интересам и задач технологизации общей направленности обучения;

· ориентацию на индивидуально-бригадную форму обучения и выработку чувства рабочего коллектива, бригады, экипажа;

· воспитание ответственности за грамотное выполнение всех положений технологического процесса изготовления изделия (технологическая дисциплина выполнения скрытых операций) и способности нести всю меру ответственности за конечный результат труда;

· позицию преподавателя — как предста-

вителя особого отряда трудящихся, которому делегирована обязанность и возможность передачи основ технологии оперирования орудиями труда современного производства;

· чётко выраженное разделение и выделение в учебном процессе орудий, средств, предметов труда и т.д.

В свою очередь учебный процесс, будучи подчинённым конкретной методике, выступает как организация целенаправленного взаимодействия обучающего и обучаемого в области оптимизации их совместных усилий по достижению конечной цели — подготовке специалиста (выпускника образовательного учреждения), как минимум соответствующего начальным требованиям образовательного стандарта. Учебный процесс, что особенно показательно для уроков Технологии, детерминирован объективными закономерностями дидактики педагогического мышления, которые не могут быть произвольно изменены применительно к тем или иным учебным ситуациям. Но и сами учебные ситуации могут быть проанализированы и изменены наиболее успешно лишь применительно и подчинённо к процессу решения задач организации деятельности функций мышления обучаемого, где отмечаются закономерности нарастающей активности эвристической деятельности обучаемого, увеличение его познавательного потенциала, интенсивности запроса новых знаний, а также углубление рефлексивности воспринимаемой информации.

 Для дидактически обоснованных рекомендаций по научению общественно-полезной (производящей конечный продукт, обладающий потребительской стоимостью) деятельности, существенное значение имеют достигаемые учащимися уровни обучения как степени последовательно повышаемого 

ценностного содержания познания в процессе освоения учебных дисциплин. Часто выделяют следующие четыре уровня обучения:

· уровень идентификации — обучаемый распознаёт объекты изучения в ряду подобных;

· уровень репродукции — уже предполагается рефлексия (т.е. инициализируется процесс мышления, имеющий объектом самое себя); обучение основывается на памяти и понимании количественно-качественных закономерностей и особенностей предмета изучения;

· уровень умения применять усвоенную информацию в практическом плане для некоторого класса задач и получения новой информации на основе использования усвоенного образца деятельности с выделением областей приложения конкретных знаний, умений и навыков;

· уровень "трансформации", позволяющий ориентироваться в новых ситуациях и вырабатывать принципиально новую программу действий, т.е. отмечается приобретённая способность качественного преобразования учебных знаний и оценочного восприятия поступающих учебных сообщений, а также проявляемая способность синтеза и оценки комплекса, конгломерата знаний, умений, приобретение уверенности в правоте и компетенции принимаемых технологических и управленческих решений (в составе малых групп).

Некоторые педагогические школы придерживаются следующих трёх уровней усвоения:

· уровень восприятия, осмысливания, запоминания;

· уровень применения знаний в сходной ситуации, по определённому образцу;

· уровень применения знаний в новой ситуации.

Независимо от степеней дифференциации уровней обучения (усвоения) последний уровень в обоих случаях, а также в большинстве выполненных классификаций, представляет ту ступень развития, на которой требуются навыки эвристической деятельности и без которых их дальнейшее развитие будет осуществляться стихийно, на основе неоптимального перехода количества решённых задач в качество мышления.

В определенной степени накладываясь друг на друга, приведённые систематизации охватывают более широкое понятийное поле, чем применяемые в практике начальной профессиональной школы системы "Знаний — Умений — Навыков". Затрагивая в значительной мере на последнем своём этапе механизмы построения ассоциативно-абстрактных практико-направленных структур, методологически они предвосхищают создание учеником собственной базы знаний, которая, по назначению и организации, имеет как минимум фреймовую (блоковую) структуру. Дальнейшее развитие интеллекта обучаемого лежит на пути создания личностных систем знаний организованных на уровне требований, предъявляемых к продуктивным, сложноподчинённо организованным базам данных, усложнение же функционала личностной базы знаний личности в принципе безгранично.

Рассмотренные уровни отвечают четырем стадиям развития у детей способности осознания собственных мыслительных процессов (рефлексии мышления):

 8-9 лет — отсутствие самонаблюдения, направленного на собственные процессы;

 9-10 лет — колебания в осознании умственных процессов;

 11-12 лет — начальное проявление осознания собственных мыслительных процессов;

 14-15 лет — осознание формальных операций своего мышления;

 15-17 лет — построение аппарата создания и анализа личностно-значимых мыслительных действий.

Эти стадии должны быть положены в основу разработок частных методик блока учебных предметов области Технологии. Учет качественных проявлений уровней осознания мыслительных процессов обеспечивает грамотное и эффективное применение дидактического материала как особой формы интенсификатора процесса обучения. Одновременно достигается значительное стимулирование созидающей (с элементами эвристики) деятельности на ранних этапах внедрения в учебный процесс приемов проблемно-задачного обучения. Объясняется это тем, что совместное (качественно единое и единовременное) использование деятельностных и эвристических постулатов изначально в основе своей происходит в форме мыслительного эксперимента, поэтому эвристическая деятельность в развёрнутом, наиболее совершенном виде возможна только с 14-15 лет, когда сформулировано отчётливое сознание формальных операций мышления. До этого можно говорить только о развитии её элементов. Следовательно, логично выдержать ту же градацию и при разработке средств стимуляции эвристической деятельности как одной из основных составляющих процесса обучения, — т.е. дидактического материала. Содержание же задач обучения должно соответствовать периодизации формирования оснований мыслительного процесса, психических функций, физиологических особенностей, связи проблемного и эвристического методов обучения и т.д.

Технические дисциплины — концептуальное ядро блока Технология — традиционно преподаются в системе чётко детерминированных учебных элементов и дают наиболее устойчивые результаты в случае применения различных модификаций проблемного обучения. Проблемное обучение, трансформированное и подчинённое задачам Технологии, предполагает развитие учащихся в процессе обучения с помощью учебных задач, вопросов, заданий, технологически целостного дидактического материала, решение и наполнение которых в приемлемом на практике виде нельзя получить по готовому образцу, на основе уже известных ученикам способов и ранее приобретённых навыков. В своём процессуально-логическом развитии проблемное обучение включает в себя следующие алгоритмические шаги:

· воспроизведение маршрута (и порой неоднократное) поиска и частичное решение проблемы преподавателем;

· выдвижение проблем преподавателем и решение их обучающимися совместно с преподавателем;

· создание проблемы преподавателем и разрешение её в процессе самостоятельной деятельности учащегося;

· самостоятельную постановку проблем обучающимися на основе представленных преподавателем данных и самостоятельный поиск путей их решения;

· совместное с преподавателем выполнение особо сложных для ученика технологических операций;

· закрепление навыка путём делегирования ученику ответственности исполнения конечных (финишных) операций;

· определение момента окончания изготовления образца (исполнения практического задания, решение проблемы) — т.е. вынесение оценки качества исполнения, успешность решения задачи по уровню демонстрации приобретённого первоначального навыка.

Возвращаясь к рассмотрению указанной выше последовательности (в чистом виде — это непрерывно усложняющаяся цепочка восприятий, качественно преобразующаяся в своём диалектическом развитии и одновременно раскрывающая «первообраз» — явление), необходимо чётко представлять, что, начиная с азов своего учения, ученик «получает» явление как обучающий элемент, прежде всего в виде зрительных представлений. Этот процесс всегда привлекал повышенное внимание исследователей. Как известно, педагогическая концепция использования аудиовизуальных материалов и соответствующих технических средств в образовательном процессе возникла в конце 60-х гг. 20 в. в США. Современные исследования ориентированы на поиски оптимального сочетания указанных материалов в традиционных и создаваемых инновационных формах обучения.

Один из первоначальных шагов, определяющих общую идеологию развития визуального обучения — ознакомление ученика с упрощённо-схематизированным образом предмета, т.е. этап решения технологических задач на уровне грамотно организованного чертежа (эскиза — в младших классах). Концепция опорного значения визуального обучения, начиная с младших классов школы, основывается на положениях о высоком уровне значимости зрительного (визуального) восприятия для человека в процессе познания мира и своего места в нём, ведущей роли наглядного образа в процессах восприятия и понимания, необходимости подготовки сознания обучаемого по мере его взросления к деятельности в условиях всё более визуализирующегося мира и увеличения информационной нагрузки. Ведь, как известно, до 90% информации человек получает через зрительный канал.

По линии возрастания абстрактности виды наглядности располагают в следующем порядке:

· естественная (предметы объективной реальности);

· экспериментальная (опыты, эксперименты);

· объёмная (макеты, фигуры, голограммы);

· изобразительная (картины, фотографии, рисунки);

· звукоизобразительная (кино, телевидение);

· звуковая (магнитофон);

· символическая и графическая (карты, графики, схемы, формулы);

· внутренняя (образы, создаваемые речью педагога).

Главное требование наглядности — непрерывная вариативность, иначе при восприятии цели учебного действия происходит отождествление образа задачи с её условием, происходит исключение проблемности. Т.е. скорость когнитивного познания излишне простых, и тем более повторяющихся, образов (образцов) обгоняет предъявляемую новизну дидактического объекта, сводя ценность познания к нулю.

Визуальное учение, составляющее основную часть учебного процесса профессиональной школы, целиком построено на применении разнообразнейшего дидактического материала. Оно использует различные аспекты т.н. визуальной грамотности, которые в свою очередь понимаются как:

 1) Процесс коммуникации между объектом и субъектом восприятия, что подразумевает обеспеченность следующих внешних условий:

· корректность самого образца "входным" возможностям ученика (простейшие из них яркость и контрастность элементов, выделение опорных точек внимания, элементов значимости и, намеченной преподавателем, последовательности выполнения операций по "доработке" дидактического материала);

· эргонометрическое обеспечение рабочего места — необходимая освещённость, защищённость и т.п., соответствующая возрастным особенностям обучаемых;

· чёткое соответствие уровня сложности учебных сообщений и предполагаемой обученности ученика;

2) Взаимодействие элементов зрительного образа с субъектом восприятия, — здесь гамма эффектов взаимодействия и взаимовлияния настолько многообразна, насколько и не предсказуема. Мощность, объём, устойчивость предзнаний ученика по существу алгоритмически задают своеобразное «входное» клише в форме обязательности соответствия воспринимаемого объекта тому образу, который мог бы быть сформирован в предожиданиях субъекта. Учителю важно с одной стороны не вызвать негативную реакцию сложностью нового материала, а с другой — не разочаровать ученика излишней простотой предоставляемого на его суд учебного объекта. Ведь оценивает привлекательность предмета труда обучения — т.е. вид и содержание дидактический материала урока (в его первородном назначении — «заинтересовать» обучаемого) — сам обучаемый. Объективность его реакции на усилия учителя — «попал — не попал» — не подлежит никакому сомнению. В этой ситуации он, как потребитель, всегда прав. И его пассивность в учебной ситуации — есть прямой укор «недоактивности», если не сказать непрофессионализму, педагога. В этой части факты и параметры взаимодействия объекта и субъекта проявляются и оцениваются на уровне практического востребования позиция и педагогические умения учителя.

3) Умение субъекта адекватно воспринимать и продуцировать зрительные образы; ученик должен быть обучен приёмам и способности (именно «обучен» способности, а не: «в нём должны быть развиты способности» — в такой учебной ситуации, в умении создать её, педагог проявляется, как специалист экстра класса, а иначе ему надо менять профессию — здесь соединяются задачи воспитания и обучения, здесь рождается и оттачивается аура некоторого педагогического таинства: со-творчество через первоначальное со-действие) полного восприятия предлагаемой учебной информации с позиций внутренней, личностной их самооценки.

Учёт и комплексное использование выделенных аспектов и качеств дидактических материалов могут служить действенным средством интенсификации и повышения эффективности процессов обучения.

ГУМАНИТАРНЫЙ АСПЕКТ СОДЕРЖАНИЯ ОБРАЗОВАНИЯ НЕСЕТ 
ЦЕННОСТЬ ЗНАНИЯ

А. В. Михайлова,
аспирант кафедры теории и методики 
обучения физике МПГУ

Г

уманистически ориентированное общение требует от взрослого внимания к личности ребенка, уважение к его внутреннему миру. Гуманное отношение педагога с учениками по А. Маслоу будет выражаться  в том,  «чтобы базовые психологические потребности ребенка были удовлетворены». Маслоу считает, что ребенок не может достичь самоактуализации, пока не удовлетворены все его потребности в безопасности, социальной принадлежности, достоинстве, любви, уважении и оценке [1,186]. Гуманитаризации образования подразумевает гуманистически ориентированное общение.

Гуманитаризация образования в основе своего принципа принимает личностный подход. «Личностный подход в педагогике исходит из идеи о том, что личность — основа, самоценность образовательного процесса» [2,42]. Таким образом, весь процесс организации познавательной деятельности при личностном подходе ориентируется  на том, чтобы дети на уроке поняли смысл изучаемого материала. 

Авторы «Концепции общего среднего образования» и «Концепции школьного физического образования в России» утверждают, что идея гуманитаризации требует глубокой перестройки всего содержания обучения по естественным наукам. При этом увеличивается значение исторических, мировоззренческих, политехнических, экологических вопросов, выявляя физику элементом общечеловеческой культуры [3,4].

По Л. В. Тарасову гуманитаризация образования предполагает усиление гуманитарной направленности всех учебных предметов и, прежде всего физики за счет выявления гуманитарного потенциала. Что же такое — гуманитарный потенциал?

Речь идет о гуманитарном содержании самого предмета физики, которое связано с развитием мышления, формирования мировоззрения, воспитанием чувств. Речь идет об органической связи между физикой и развитием общественного сознания, между физикой и отношением к окружающему миру.

Методист Н. В. Шаронова видит работу учителя по реализации гуманитаризации в гибком и тактичном воздействии на интеллектуальный и эмоциональный мир учащегося, при котором гуманитарная ценность физической науки и физических знаний станет очевидной [8].

По определению С. А. Чандаевой гуманитаризация обучения — это есть насыщение содержания образования объектами, идеями, ценностями, проблемами, представляющими общечеловеческий интерес. Автор предлагает путь решения проблемы во включении в содержание естественнонаучного образования «физику человека». В рамках естественнонаучного образования рассматриваются физические возможности человека, условия безопасности существования человека, воздействие разных физических факторов на человека [9].

По мнению В. В. Мощанского гуманита-

ризация физики должна состоять в выходе за рамки «сухих» формул, в раскрытии социального психологического аспекта науки. Один из возможных путей реализации состоит в раскрытии на уроках характерных черт мышления лучших представителей физической науки [10].

С. А. Тихомирова видит гуманитаризацию обучения детей физике во взаимосвязи явлений и законов и их отражении в произведениях художественной литературы и искусства народов мира, в частности, в русской литературе [11].  

Еще одна важнейшая задача гуманитаризации образования — формирование у молодежи экологической ответственности. Вопросы «экологизации», то есть включение в содержание предметов экологических знаний, занимают одно из ведущих мест [12,13]. Е.Е. Кнорре, И.Т. Суравегина связывают вопросы охраны окружающей среды в основном с материалом физики, как наиболее соответствующие по содержанию и специфике школьному курсу физики.

В том, что физика является составляющей культурологического образования, что необходимо школьный курс переориентировать на более полное раскрытие гуманитарного аспекта основ современной физики сходятся авторы Ю.И. Дик, В.А. Орлов, А.В. Коржуев, Ю.А. Сауров, Н.Н. Палтышев и др. [14,15.16].

Л.С. Илюшин отмечает, что сфера педагогического знания не только меняет свою форму, сколько как бы перемещается в общей среде гуманитарного знания [17, 27].

В своем исследовании Е.А. Резниченко [18,100] рассматривает необходимость гуманитарного знания для интерпретации научных знаний по физике, так как, чем абстрактнее уровень научных достижений, тем больше  потребность в таком изложении. Г.А. Павлова, З. Г. Сулейманова исследуют понятие гуманитарного знания и его роль в образовательном процессе. Утверждается, что гуманитарное знание актуализирует категорию ценностей [19, 30], что выявляет и обосновывает смысл существующего, то есть того, насколько ценна данная вещь для человека и общества [20, 20]. У В.М. Симонова о гуманитарном познании сказано, что оно характеризуется ценностным отношением к изучаемой действительности; оно не существует, если не оценивается объект с определенных позиций, установок, личностного понимания, то есть личностно — гуманитарный аспект естественно — математического знания предстает ценностно-смысловым основанием человеческого бытия [2, 76].

В.В. Сериков объясняет, что любое познание становится гуманитарным, если актуализируются личностные функции индивида — оценка изучения объекта или ситуации познания, рефлексия собственных познавательных способностей, диалог с партнерами и с самим собой [21, 27].  При усвоении ценностных аспектов материала обнаруживается качественно новая функция мотивации: мотив обусловливает само содержание того, что устанавливается, поскольку ценность не просто понимается (значение), но и принимается (смысл), причем последнее как раз и обусловливает то, как она будет понята [21, 11]. 

Вывод: Гуманитарный аспект содержания образования несет в себе ценность знания для учащихся, а  для педагогов это означает:

необходимость раскрытия в каждом изучаемом материале важного общенаучного, практического, общекультурного значения.
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аборатория методики преподавания физики ОмГУ занимается исследованием подготовки специалистов-физиков и преподавателей физики на физическом факультете университета.

В ходе исследования построена метамодель подготовки указанных специалистов. Метамодель представляет собой иерархию моделей различного уровня общности — от модели деятельности и модели подготовки физика и преподавателя физики до моделей отдельных учебных физических задач. Общенаучной основой метамодели является системный подход, а теоретико-методологической стратегией деятельностный подход.

Различные частные модели строятся на основании различных связей между частями модели специалиста; между моделями подготовки различных специалистов; между различными состояниями субъектов образования. Рассмотрим последнюю связь (и соответствующую модель) подробнее.

Состояние субъекта образования изменяется во времени, поэтому рассматриваемая модель будет основана на связи этапов преобразования. Назовем эту модель уровневой, т.к. в ее рамках выделяются четыре уровня образования: общее среднее (I), высшее профессиональное (II), послевузовское (III), самообразование (IV). Каждому из них соответствует своя модель субъекта образования — модель ученика физико-математического класса (I), модели студента-физика и студента-педагога (II), модели аспиранта или магистранта, получающих квалификацию «Преподаватель высшей школы» (III), модель специалиста высшей научной квалификации — научного руководителя (IV). В процессуальном аспекте всех этих моделей выделяется «общее поле» — инвариант, содержащий ключевые компетентности исследователя. В частности, в этот инвариант входят когнитивные ключевые компетентности, ядро которых представляет логическое мышление — владение основными логическими приемами (анализ и синтез различных видов, сравнение, обобщение, абстрагирование различных видов, конкретизация) и умение строить основные виды умозаключений (дедукция, индукция, аналогия). Конечно, только логического мышления недостаточно для исследователя, но оно является необходимой составляющей исследовательской деятельности. Об этом свидетельствуют, в частности, результаты исследований лаборатории диагностики творчества Психологического института РАО под руководством Д.Б. Богоявленской [1]: творческие способности, выявленные по уровням интеллектуальной активности, проявляли только испытуемые со сформированным операциональным аппаратом теоретического мышления, что однозначно указывает на его необходимость как компонента творческих способностей. Об этом же говорят квалификационные характеристики физика и преподавателя физики, выпускников классического университета, приведенные в Государственных образовательных стандартах второго поколения (2000 г.).

Уровень общего среднего образования можно рассматривать как пропедевтический по отношению к высшему профессиональному образованию. Тогда проблему формирования и диагностики логического мышления будущего физика целесообразно решать еще в физико-математической школе. Поэтому в базовой школе ОмГУ в рамках городской экспериментальной площадки проводилась опытно-экспериментальная работа «Формирование мыслительных приемов как средство развития личности ученика». В ходе этой работы проектировалось управляемое формирование у учащихся основных логических приемов на материале физики, математики, информатики, биологии и химии. Результаты пятилетней работы изложены в коллективной монографии [6]. Не обсуждая сейчас формирование логических приемов, рассмотрим только процесс их диагностики.

Любое диагностическое средство удовлетворяет ряд стандартных требований — быть надежным, обладать валидностью различных видов, обладать дифференцирующей способностью и др. При формулировке принципов разработки диагностических средств не удается установить отношения изоморфизма вида: один принцип — одна характеристика диагностического инструмента. Между ними возможно лишь отношение вида: система принципов — система характеристик.

В экспериментально-психологических исследованиях мышления при решении творческих задач выявлена иерархия уровней движения мысли: личностный, рефлексивный, предметный и операциональный уровни [5]. Поэтому можем утверждать, что познавательная деятельность по природе системна. При этом первым принципом, отражающим подход к разработке средств диагностики логического мышления, выступает принцип системности.
В естественно-математических науках в силу меньшей зависимости объекта от субъекта познания, чем в гуманитарных науках, происходит смещение продуктивной познавательной деятельности на рефлексивный, предметный, операциональный уровни. Личностный уровень представлен опосредованно — преимущественно через примыкающий к нему рефлексивный уровень. В учебном познании это смещение выражено ярче, чем в научном: исследователю приходится принимать больше самостоятельных решений (о выборе объекта и предмета исследования, при оценке достаточности оснований, при верификации выдвинутых гипотез и т.д.).

Анализ существующих психологических тестов показал, что диагностируются преимущественно интегральные характеристики интеллекта — дивергентное и конвергентное продуцирование (по J.P. Guilford), структура которых в психологических исследованиях не представлена.

Любой мыслительный прием (в частности, логический) всегда применяется к какому-либо предметному материалу, поэтому он содержит как собственно логическую (в составно-структурном и функциональном аспектах), так и специфическую (предметную) части. Специфическая часть может быть представлена в различных знаковых системах — вербально, числами или формулой, графически. Если у учащегося сформирована логическая часть приема, то прием обладает свойством широкого переноса, т.е. учащийся выполняет диагностическое задание независимо от содержания и формы представления специфической части. Как показывают констатирующий и проверочный этапы нашего эксперимента, собственно логическая часть приема формируется позже специфической (даже при управляемом процессе формирования приема, а, тем более, при стихийном, когда она может и совсем не сформироваться). Маловероятен тот случай, когда у учащегося сформирована логическая часть приема, но не сформирована специфическая.

Предметом диагностики и должна являться собственно логическая часть каждого из формируемых мыслительных приемов. Поэтому возникла проблема отделения собственно логической части приема от специфической в ходе диагностики различными средствами. При решении этой проблемы формулируется ряд задач: а) разработка различных средств диагностики — тестов, заданий, позволяющих добиться поставленной цели; б) выяснение степени влияния специфической части приема на выполнение задания, т.е. влияния осведомленности по предмету; в) выявление диагностических возможностей различных форм работы с учащимися (олимпиад, занятий по спецкурсам).

Решить эти задачи можно, если руководствоваться еще двумя принципами множественности представления информации (содержательной и знаковой) и микроструктурного анализа логических приемов.

О необходимости построения микроструктуры деятельности (выделения функциональных блоков) говорят результаты психологических исследований деятельности по решению различных задач [2, 3]. При формировании у учащихся логических приемов мышления структура приема может выступать в качестве ориентировочной основы действия третьего типа. Выявляющее задание, требующее от учащихся деятельности, микроструктура которой известна, априорно является валидным.

Анализ отечественных разработок по психодиагностике показал, что наибольшей дифференцирующей логические приемы способностью обладает школьный тест умственного развития (ШТУР). По замыслу разработчиков, отдельные субтесты ШТУРа должны проверять сформированность общелогических приемов — аналогии, классификации, обобщения и умения строить умозаключения по аналогии. ШТУР построен на материале общего характера и рассчитан на учащихся основной школы. Нам же был необходим диагностический инструмент, который позволял бы измерять уровень сформированности логических приемов у учащихся старших классов физико-математической школы непосредственно в учебном процессе. Он мог быть построен на учебном материале предметов по программе уровня С (углубленное изучение физики и математики). Поэтому непосредственно использовать ШТУР в качестве ключевого диагностического инструмента мы не сочли целесообразным, хотя в рамках психологического сопровождения экспериментальной работы этот тест используется наряду с несколькими другими методиками. 

Однако способы построения отдельных заданий ШТУРа вполне соответствовали цели нашего исследования. Поэтому мы разработали тесты на учебном материале физико-математической школы (физика, математика, информатика, биология), причем количество заданий в субтестах по отдельным предметам существенно увеличено. Задания нашего теста построены по образцу субтестов ШТУРа «Обобщение», «Аналогия», «Классификация». Такие задания соответствуют первому уровню усвоения учебного материала (узнавание). Надежность тестов определялась на выборке старшеклассников базовой школы физического факультета ОмГУ и студентов 1 курса физического факультета ОмГУ методами Кьюдера-Ричардсона и расщепления и составила 0,88 — 0,97 при 45–50 заданиях.

Кроме тестов в наших исследованиях использовались выявляющие задания различных видов. Ко второму уровню усвоения (воспроизведение) относятся, например, физические задачи, содержащие а) кусочно-непрерывные графики зависимости кинематических величин от времени, б) термодинамические циклы, заданные в различных параметрах состояния. Эти задачи позволяют выявить сформированность элементарного и реляционно-логического анализа, обобщения, фрагментарного синтеза. Пример задания, выявляющего уровень сформированности реляционно-логического анализа: а) «Даны физические понятия: скорость, средняя скорость, постоянная скорость, переменная скорость, мгновенная скорость, начальная скорость, скорость света в вакууме. Постройте все возможные классификации этих понятий, назовите основания этих классификаций»; б) задачи на применение метода размерностей; в) задачи, в которых составители умышленно нарушили одно или несколько требований к пространственно-временным, функциональным или причинно-следственным связям между явлениями или величинами. Учащимся предлагается сначала решить такую задачу, а затем попытаться объяснить, почему она не имеет решения. Задачи последнего вида можно отнести к третьему (эвристическому) уровню усвоения.

При выполнении всех заданий учащимся предлагается подробно пояснять ход своих рассуждений, т.е. диагностика проводится не только на операциональном (логическая часть приема) и предметном (специфическая часть приема), но и рефлексивном уровнях познавательной деятельности. Надежность и валидность диагностических средств обеспечиваются  следованием принципам системности, множественности представления информации и микроструктурного анализа логических приемов. В частности, содержательная и конструктная валидность связана с предметным и операциональным уровнями деятельности по решению задач.

Качественный анализ результатов диагностики с помощью предметных тестов и выявляющих заданий позволяет по следующим критериям выделить четыре уровня сформированности логических приемов у испытуемых: 1) сформированность собственно логической и специфической частей приема; 2) осознание его структуры; 3) самостоятельность применения [4].

На нулевом уровне прием не применяется (не сформированы ни логическая, ни специфическая части).

Низкий уровень характеризуется применением приема с ошибками, отсутствием переноса с одного предметного материала на другой (частично сформирована специфическая часть, логическая — не сформирована). В применении приема требуется помощь преподавателя.

Средний уровень — частичный перенос приема (ограничен одним разделом предмета, одним и тем же видом представления информации в задаче; применение ограничено специфической частью, логическая часть частично сформирована, но ее структура не осознается). При исправлении ошибок требуется помощь преподавателя.

Высокий уровень — прием применяется самостоятельно без ошибок, переносится с одного материала на другой (сформированы и собственно логическая и специфическая части, осознается структура приема).




При формулировке критериев выделения уровней сформированности логических приемов у учащихся мы вышли за рамки психологического описания мыслительной деятельности в логическую и специфически предметную область. Но в данном случае мы не склонны считать этот выход логико-педагогическим редукционизмом. Напротив, такой подход адекватен сложной, многослойной природе реального учебного процесса, а также цели нашего педагогического исследования.
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Генезис и трансформация эпопейных жанровых признаков в прозе XX века
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Г

егель в лекциях по эстетике, в главе «Эпическая поэзия», определяя жанровые признаки древнего и средневекового эпоса, непременным условием ставил наличие в национальном сознании «субстанционального содержания» и в нём — «героического духа». Уточняя свою мысль, философ заметил: «Вне «Песни о Нибелунгах» история рода Нибелунгов представляет собой историю, как бы начисто выметенную метлою».1
Полвека спустя Рихард Вагнер, выдающийся немецкий композитор, вдохновлённый героическим эпосом древних германцев, создаёт драматический цикл опер, тетралогию «Кольцо Нибелунга»; Александр Бородин, по словам В.Стасова, являясь родоначальником национально-эпической песенной симфонии, на основе русского эпоса XII века «Слово о полку Игореве» пишет оперу «Князь Игорь». Или вот ещё один, признанный в XX веке, научный факт: в основе сюжета Ветхого Завета оказались мотивы из Шумерского эпоса о Гильгамеше (история библейского потопа и др.). В обоих памятниках слышится дыхание вечности. Это только три наиболее близких примера долгой жизни героического эпоса. А сколько в наше время создано повествовательных произведений, в основе которых обнаружены сюжеты древних эпических сказаний. Эпос не только бессмертен, но и участвует в формировании духовного опыта нации, тем более, когда он письменно закреплён, а его герои воплощают идеалы национального характера. Автор исследования поэтики средневекового героического эпоса В.В.Тимохин заметил: Секрет таинственной силы образов героической песни остаётся во многом не раскрытым. Он не может быть объяснён исключительно содержанием героических песен: героические деяния воспевались в разные эпохи, а образов такого художественного значения не создавалось».
Основной школой изучения эпоса и народного творчества у нас принято считать историческую школу, которая сформировалась в конце XIX века и была возглавлена А.Н.Веселовским. Сегодня культурно-историческая школа существует как один из основных подходов в методике изучения эпических произведений. В то же время среди ряда зарубежных исследований по истокам эпического произведения ритуально-мифологическая школа признана ведущей. Большинство учёных этого направления придерживается того взгляда, что эпосу предшествует мифотворчество, которое зарождается на основе ритуала, культа предков (культ — миф — эпос).
На фоне сохранившихся памятников литературы и культуры античности и средневековья выделяется несколько шедевров: «Слово и полку Игореве», былины («Илья Муромец и Калин-царь» и много других), «Песнь о Роланде», «Песнь о Сиде», «Песнь о Нибелунгах». Эта эпоха создала неповторимый и непревзойдённый образ народного героя, ставший символом национального самосознания, в котором отразился идеал народа. Собирательный образ народного героя воплощён в Роланде, Илье Муромце, Зигфриде и других. Если обратиться к истокам критического осмысления жанрового становления эпопейного рода литературы, то первое слово здесь принадлежит, конечно, Пушкину. В статье о народной драме и драме «Марфа Посадница» А.С. Пушкин впервые представил эпический род как содержание повествования в виде трагедии. При этом поэт задался вопросом: «Что развивается в трагедии, какая цель ее?». «Человек и народ. Судьба человеческая, судьба народная. Вот почему Шекспир велик, несмотря на небрежность, уродливость отделки. Что нужно драматическому писателю? Философия, бесстрастие, государственные мысли историка, догадливость, живость воображения». 3
Так А.С. Пушкин оценивал не только трагедию «Марфа Посадница» Погодина, но и известные образцы западноевропейской драматургии. В этом видел будущее развитие национальной драматургической литературы (в современном понимании — эпической). В другой статье «О народности литературы» — поэт пишет: «Народность писателей есть достоинство, которое вполне может быть оценено одними соотечественниками».4
Н.В. Гоголь, В.Г. Белинский тоже уделили немало внимания освещению этого вопроса. Н.В. Гоголь наряду с думой, повествовательной и драматической поэзией дополнил пушкинское определение жанра эпопеи. «Величайшее, полнейшее, огромнейшее и многостороннейшее из всех созданных драматическо-повествовательных произведений есть эпопея. Она избирает в герои всегда лицо значительное, которое было в связях, в отношениях и в соприкосновении с множеством людей, событий, явлений, вокруг которых необходимо должен созидаться весь век и его время, в котором он жил. Эпопея объемлет не некоторые черты, но всю эпоху времени <...>, с образом мысли, верований и даже познаний, какие сделало в то время человечество... Поэтому-то эпопея есть создание всемирное, принадлежащее всему народу и векам, нестареющее и вечно живое, и потому вечно повторяющееся в устах».5
В.Г. Белинский также внёс свою долю в определение эпического жанра. При этом критик значительно расширил представления об эпическом роде поэзии. По мысли Белинского, «Гомер явился не в самое время Троянской войны, но несколько сот лет после неё». Будь он современным свидетелем этого события, он не смог бы создать из него поэмы.
Подводя итог своим размышлениям, Белинский называет «Освобождённый Иерусалим», «Потерянный рай», «Мессиаду», «Неистового Роланда», находит в них выражение сущности жизни, субстанциональные её силы и быт человека, ещё не выделившегося в индивидуальный источник своей жизни. «Почему», — пишет критик, — «народность есть одно из основных условий эпической поэмы: сам поэт ещё смотрит на события глазами своего народа».7 По мысли Белинского, «эпопея нашего времени есть роман <...> Роман может брать для своего содержания историческое событие и в его сфере развить какое-нибудь частное событие, как и в эпосе <...> роман может брать жизнь в её положительной действительности, в её настоящем состоянии. Это вообще право новейшего искусства, где судьбы частного человека даны не только по отношению к обществу, сколько к человечеству. <...>Сфера романа, несомненно, обширнее сферы эпической поэмы. Роман, как показывает само его название, возник из новейшей цивилизации христианских народов, в эпоху человечества, когда все гражданские, общественные, семейные и вообще человеческие отношения сделались бесконечно многосложны и драматичны».8
Середина XIX века явилась расцветом русской литературы, золотым веком расцвета русского романа, получившего теоретическое воплощение в трудах славянофильской критики. В статье «Несколько слов о поэме Гоголя «Похождения Чичикова, или Мертвые души» (1842г.) К.Аксаков выдвинул своё понимание принципов эпического повествования. Он очень высоко оценил произведение Гоголя: «... и вдруг среди этого времени возникает древний эпос со своею глубиною и простым величием — является поэма Гоголя. Тот же глубоко проникающий и всевидящий эпический взор, то же всеобъемлющее эпическое созерцание. <...> Мы с недоумением, не понимая, смотрим сначала на это явление, мы ищем: в чём же дело, перебираем листы, желая видеть анекдот, спешим добраться до нити завязки романа, увидеть уже знакомого незнакомца, часто понятную загадку. <…>Но его поэма представляет вам целую сферу жизни, целый мир, где опять, как у Гомера, свободно шумят и блещут воды, выходит солнце, красуется вся природа и живёт человек, — мир, являющий нам глубокое, целое, внутрилежащее содержание общей жизни, связующей единым духом все свои явления». «...Всякая вещь, которая существует, уже по этому самому имеет жизнь, интерес жизни, как бы мелка она не была, но постижение этого доступно только такому художнику, как Гоголь; и в самом деле всё: и муха, надоевшая Чичикову, и собаки, и дождь, и лошади от заседателя до Чубарого, и даже бричка — всё это, со всею своею тайною жизни, им постигнуто и перенесено в мир искусства ... и опять, только у Гомера можно найти такое творчество».10 К концу 90-х годов Н.Ф. Фёдоров, великий русский мыслитель православной ориентации, в своём основном труде «Философия общего дела» тоже уделил немало внимания проблеме эпического жанра. При этом Фёдоров трактовал эту проблему как основу зарождения всякого искусства. В комментарии к третьему тому его «Философии общего дела» А.П.Гачева и С.Т.Семёнова пишут, что, по мысли Фёдорова, «основной толчок к тому, что мы называем искусством, был дан сознанием смертности, чувством утраты и тоски по умершим. Из погребальных обрядов, стремления удержать облик умершего запёчатлённым, воссоздать его хотя бы в виде подобия (памятники, живописные портретные изображения) возникает искусство как попытка «мнимого воскрешения». Стремление восстановить по «нравственной необходимости» то, что «по необходимости физической» предано земле, — для философа было тем внутренним импульсом искусства, которым оно, часто неосознанно, движется всегда. Другая немаловажная потребность, питающая человеческое творчество, — тоска по идеалу, мечта о совершенстве, гармонии, вечности: искусство стремится к их воплощению хотя бы локально, творит нетленную «вторую действительность», в которой «всесильные, вечные и мертвые законы природы» как бы отменены. Одно из афористичных определений, даваемых Фёдоровым искусству, — искусство как «противодействие падению».
По мысли Н.Ф. Фёдорова преображающая, регулятивная способность искусства наиболее отчётливо проявляется в «искусстве священном», религиозном. Здесь она обретает необходимую векторность и силу, всецело ориентирована в поле высшей цели. Вершиной лестницы искусств для него становится эпос, причём эпос древнейший, творцом которого является народ. Мыслитель любит подчеркивать, насколько самые индивидуальные художественные творения несут в себе результаты коллективного народного творчества: от языка, которым пользуется автор, до того, что называется духом времени, порождающим то или иное произведение.
Известно, что Л.Н. Толстой, уже будучи автором «Войны и мира», в 1903 году навестил Н.Ф. Фёдорова в Румянцевской библиотеке и в беседе с ним не согласился с концепцией Фёдорова о будущем возрождении и бессмертии людей: «Война и мир» — подлинный эпос, дальнейшее становление русской художественной мысли в этом жанре. Вторым подобным произведением стал «Тихий Дон» М.А.Шолохова уже в XX веке. В обоих шедеврах нашли воплощение и категория народности, и выражение национального самосознания. В их произведениях в изображении исторических событий воплотился подлинный исторический подход.
В жанровом становлении русской прозы некоторые произведения начала XX века получили наименование «малого эпоса». В них впервые нарушались традиции «натуральной школы» с её «объективным взглядом на «маленького человека» и с сочувствием его судьбе. В «малом эпосе» ставились вопросы онтологического плана, и драма героя определялась отсутствием или поиском внутренней гармонии со средой, природой, как враждебной, так и союзницей человека. Сюда отнесены произведения М. Горького дооктябрьского периода, Е. Замятина, А. Ремизова, В. Шишкова, С. Сергеева-Ценского и даже ранние повести И. Бунина («Деревня», «Суходол») и И. Шмелёва («Гражданин Уклейкин», «Волчий перекат», «Ростани»). Рассказы С.Сергеева-Ценского, В. Шишкова, А. Чапыгина, А. Ремизова объединяла общая идея: подлинная жизнь человека протекает в его истинном слиянии с жизнью природы. Драма «онтологическая», социальная начинается тогда, когда человек изменяет природе, её законам, противопоставляет себя, её «мудрой воли». Среди множества произведений, порождённых переживаниями народа времени Великой Отечественной войны, особенно близкими к эпопейности по характеру изображения событий? являются романы В. Гросмана «Жизнь и судьба» и К. Симонова «Живые и мёртвые». Их романы о власти и жестокости войны, о погибших и выживших. В 60-70-е годы XX века романы Л. Толстого и М. Шолохова, безусловно, оказали влияние на так называемую «деревенскую прозу» целого десятилетия. Трудно судить, насколько в их идеях и жанровых признаках сказалось влияние «малого эпоса» начала века. Во всяком случае, насущные проблемы «малого эпоса» были близки «деревенской прозе». В них так же отстаивались национальные ценности, заработанные веками, но не только. Сама изменившаяся историческая реальность: коллективизация, годы войны, продолжавшееся после войны разорение, разрушение деревни, вызвали противостояние среди национально-прогрессивных писателей, осознание трагичности положения народа. Прежде всего, к этому направлению следует отнести повесть В. Распутина «Прощание с Матерой»; «Мужики и бабы» Б. Можаева; «Кануны» и «Любавины» В. Белова; романы Ф. Абрамова «Дом», «Пряслины»; В. Шукшина «Я пришёл дать вам волю»; В. Астафьева «Последний поклон». Эти произведения разнятся по объёму, историческому материалу, по степени драматического накала изображённых в них событий, но, тем не менее, их объединяет общий пафос, в них не только даётся оценка прошлого, но и слышится предупреждение будущему: если в современной жизни сохранятся те же тенденции разрушения, то будущее русского народа весьма печально. Художественной форме всех названных произведений присуща, прежде всего, по стилю повествования, отбору материала, оценке исторических событий подлинная народность как художественная мера и позиция автора. В них звучат авторские симпатии к судьбам простых людей, чьи представления об образе жизни, семье, укладе были нарушены насильственными переменами, губительными для народа и русской деревни в первую очередь. По мере выхода названных произведений они вызвали одобрительные отклики со стороны прогрессивной критики у нас и за рубежом. А.Ю. Большакова в статье «Феномен деревенской прозы» отметила, что многие зарубежные исследователи отнеслись к деревенской прозе как к беспрецедентному феномену, продолжающему традиции исконной русской культуры, и искали в ней разгадку загадочной русской души.
Кардинальные изменения в представлении о жанровых особенностях эпоса внёс уже в наше время М.М. Бахтин в статье «Эпос и роман» (194» г.) Рассматривая роман как жанр не готовый, а становящийся, рождённый новым временем, М.М. Бахтин отказал ему в свойствах, присущих эпопейному повествованию: «Роман пародирует другие жанры (именно как жанры), разоблачает условность их форм и языка, вытесняет одни жанры, другие вводит в свою собственную конструкцию, переосмысливая и переакцентируя их ... Роман — единственный становящийся жанр, поэтому он наиболее глубоко, существенно, чутко и быстро отражает становление самой действительности». В этой же статье М.М. Бахтин писал : «Эти особенности жанра романа лучше всего раскрываются и уясняются путём сопоставления романа с эпопеей». Автор выделил три конституативных признака эпопеи: предметом эпопеи служит национальное эпическое прошлое; источником эпопеи служит национальное предание; и последнее: эпический мир отделён от современности ... абсолютной эпической дистанцией. При этом М.М. Бахтин оговаривает, что современное время можно воспринять «как героическое эпическое время, с точки зрения его исторического значения, дистанцировано как бы из дали времён ...».13 «Мы говорим об эпопее как определённо реальном дошедшем до нас жанре ...». «Те эпические героизирующие песни о современниках, которые нам доступны и вполне реальны, возникли уже после сложения эпопеи ...». «Эпическое абсолютное прошлое является источником и началом всего хорошего для последующих времён».14 «Опыт, познание и практика определяют роман. В эпоху эллинизма возникает контакт с героями троянского эпического цикла; эпос превращается в роман. Эпический материал транспонируется в романный, пройдя через стадию фамильяризации и смеха. Роман становится ведущим жанром, ведущей философской дисциплиной становится теория познания».15 «Эпический мир завершён сплошь и до конца не только как реальное событие отдалённого прошлого, но и в своём смысле и в своей ценности: его нельзя ни изменить, ни переосмыслить, ни переоценить».16 И ещё: «Точка зрения и оценка срослись с предметом в неразрывное целое; эпическое слово неотделимо от своего предмета, ибо для его семантики характерна абсолютная срощенность предметных и пространственно-временных моментов с ценностными (иерархическими)».17 «В корне меняется в настоящее время временная модель мира: он становится миром, где первого слова (идеального начала) нет, а последнее ещё не сказано. Для художественно-идеологического сознания время и мир впервые становятся историческими... Для эпоса характерно пророчество, для романа — предсказание».18 «Неистребима «модернистичность» романа, граничащая с несправедливой оценкой времён. Вспомним переоценку прошлого в Ренессансе («тьма готического века»), в XVIII веке (Вольтер), в позитивизме (разоблачение мифа, легенды, героизации, максимальный отход от памяти и максимальное — до эмпиризма — сужение понятия «познание» механическая «прогрессивность» как высший критерий)».19
М.М. Бахтин если и отрицает возможность романа-эпопеи в наше время, то указывает на основные признаки эпического жанра: историзм, коллективность творчества, т.е. народность, которые остаются несомненными и общепризнанными и в наше время. М.М. Бахтин возвращает нас в своих рассуждениях к положению Гегеля о субстанциональном характере эпического творчества. Так обстояло дело в представлении о закономерностях эпического жанра вплоть до 70-х годов XX века в нашей литературной критике.
Когда с новым представлением о закономерностях эпопейного жанра выступили такие известные критики, как Н. Анастасьев, А. Зверев, Д. Затонский и др., напрочь было забыто известное положение А.Н. Веселовского, который ещё в 1882 году заявил, что героический эпос не есть непосредственное истечение из мифа, героический эпос есть новая форма, обусловленная сложением народности и зарождением национального самосознания. При этом герои эпоса — показатели его. Не миф перешёл в эпос, а эпос повлиял на образы мифа».20
В современном российском литературоведении всё более утверждаются представления о том, что подобно большинству западной критики теория о происхождении эпоса исходит из того, что вначале было мифотворчество на основе ритуала, культа предков, а затем уже появились эпические сказания, былины на русской почве. Иногда проскакивают компромиссные варианты подхода к древнему эпосу. Так, например, О.Ю. Тихомирова в кандидатской диссертации (2003г.) «Былина о богатыре Дунае» во вступлении пишет: «Русский героический эпос отразил историческую реальность и в то же время сохранил мифологическое мировоззрение».21 Автор исследования ссылается на работы ряда учёных: Азбелев С.Н. «Историзм былин и специфика фольклора»; Веселовский А.Н. «Историческая поэтика»; Лихачёв Д.С. «Единичный исторический факт и художественное обобщение в русских былинах» и др. Но в действительности это неверно: никто из них не считал миф ритуальной основой зарождения эпоса.
Новое представление о закономерностях эпического жанра пришло к нам из современной западной критики. Стала популярной школа «ритуально-мифологического анализа», возглавленная ещё в 50-х годах канадским учёным Нортоном Фраем. Школа ритуально-мифологического анализа возобладала на Западе в середине XIX века и входит в научную парадигму до настоящего времени. В связи с этим наступило изменение представлений в поэтике эпического жанра и его принципов.
В современной художественной критике оказался очень непростым вопрос о критерии эпопейности повествования: ни поэтика, ни сюжетно-тематический замысел не являются исчерпывающими признаками эпопеи. В наше время явление онтологического ряда определяется позитивистской гносеологией. В конце XIX — начале XX века типология художественного мышления претерпела значительные и, как правило, необратимые изменения. В основе произведений, претендующих на эпичность, оказались модели мира и человека, воспринятые через опосредованные знания тех или иных антропологических философских систем. В XX веке история западноевропейской литературы изобилует подобными примерами. Опираясь на эти системы, художник только тщится передать эпически полный образ мира. В лучшем случае с помощью новых средств ему удаётся искусно реконструировать картину мира, прежде целостно воспроизводимую в эпическом произведении. С утратой непосредственного, в определённом смысле — наивного взгляда на мир художественное мышление невольно оказалось в положении, сходным с тем, в котором оказался незадачливый гоголевский герой Хома Брут, если прибегнуть к этому сравнению.
Проявление этой тенденции наглядно представлено в европейской романистике XIX века. Даже такие выдающиеся мастера прозы, как Бальзак и Диккенс, ставя перед собой задачу правдивого и полного изображения жизни и достигнув на этом пути немало успехов, в художественном мышлении были скованы границами эстетических систем своего времени, и только благодаря творческой силе, с которой они изобразили драму личных отношений, их произведения живы в наши дни. Однако, даже в лице этих авторов, роман, наращивая жанровые возможности, продолжал утрачивать то, что ещё в XVIII веке было «центром держащим», по удачному выражению У.Б.Иетса, и входило в нормативную эстетику Просвещения, выражающую самое жизнь и её внутренний пафос. К середине XIX века утрата романом «сакральной энергии слова», которая восходит к поре коллективного творчества, компенсировалась расширением арсенала художественных средств за счет включения новых сведений о человеке и мире, почерпнутых из области естественных наук, историографии и социологии. Постоянное обогащение поэтики романа приобрело характер устойчивой традиции, что позволило исследователям увидеть в некоторых произведениях XIX века рождение новой романной формы — эпопейной.



В XX веке в западноевропейской литературе ритуально-мифологическая традиция сохранилась даже у таких выдающихся авторов современной прозы, как У.Фолкнер, включая и его трилогию «Деревушка, город и особняк», где проявились явные реалистические тенденции исторического романа; в английской литературе, в творчестве Д.Г.Лоуренса, особенно в его романе «Радуга», что дало право многим западноевропейским критикам относить его к эпической традиции. Поэтика романа Дж. Джойса «Улисс» требует особого подхода в системе иных координат, уже неомодернизма. Он едва ли может быть отнесен к ветви традиционного эпического жанра.
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М

одернизация отечественного образования предполагает не только изменение целевых установок, ценностных ориентиров, обновление содержания образования, использование новых технологий и организационных форм обучения, которые, собственно, являются предметом постоянного внимания образовательных учреждений различных уровней, но и изменение, совершенствование типа взаимодействия главных действующих лиц обучения — учителя и ученика. 

Взаимодействие учителя и ученика, содержание и направленность их деятельности, позиции, занимаемые ими в процессе обучения, наряду с целью, содержанием учебного материала, методами, средствами и организационными формами являются компонентами учебного процесса, во многом обуславливающими его эффективность. Тип взаимодействия участников учебного процесса несет информацию о модели обучения и является ее важной характеристикой.

Изучение характера взаимодействия учителя и ученика имеет важное прикладное значение. Позиции действующих лиц обучения предопределяют построение учебного процесса, выбор методов, средств, технологий и организационных форм обучения. 

В мировом образовательном процессе доминирующей моделью обучения была модель, отводящая роль активного субъекта обучения учителю. Основная функция учителя в этой модели сводится к трансляции культурно-исторического опыта, а ученика, как послушного объекта воздействия учителя — к усвоению этого опыта в "готовом" виде. В этой модели обучения повышение качества учебного процесса, усиление обучающих, развивающих и воспитывающих функций обучения связывается главным образом с деятельностью учителя: уровнем его методического мастерства, арсеналом используемых методических средств, интенсификацией дидактического процесса. Учебный процесс здесь строится от учителя к ученику. Как достижения, так и недостатки в обучении, объясняются как следствие педагогических воздействий. Преувеличение роли учителя, признание именно его активно действующим субъектом обучения является следствием господствовавшей в отечественной школе в течение долгих десятилетий экстерналистской концепции обучения, согласно которой формирование личности ребенка всецело зависит от воспитательных воздействий взрослых, социальных условий его жизни. Учителем настойчиво внушалась мысль о том, что именно педагогическая деятельность и отработанность ее компонентов — гностического, проектировочного, организаторского, конструктивного, коммуникативного предопределяет ход и результат процесса обучения. Это нашло отражение в общей и частной дидактике, педагогической практике, где традиционно большое внимание уделяется деятельности учителя и его средствам: организационному построению урока, формулировке его целей, отбору учебного материала, выбору методов и средств обучения и т.д. Важность учета в обучении потребностей, интересов, познавательных возможностей, индивидуальных и возрастных особенностей учащихся признавалась, но, в то же самое время, им придавалось второстепенное значение. Ученик рассматривался включенным в учебный процесс. Активность ученика в этой парадигме обучения должна проявляться в усвоении (интериоризации) заданных учителем образцов (социального опыта), адаптации к условиям школьной среды. Соответствие усвоенных знаний заданным эталонам рассматривается здесь как показатель активности ученика, благополучия его школьной жизни. Игнорирование субъектного опыта ребенка, недооценка внутренних условий, через которые преломляются внешние воздействия (С.Л. Рубинштейн), привели к одностороннему пониманию сущности процесса обучения, в частности активизации учения школьников. Наиболее отчетливо этот недостаток дидактического процесса проявляется в календарно-тематических и поурочных планах учителей. Анализ поурочных планов учителей (преподающих различные предметы и имеющих различный опыт педагогической работы) показывает, что в целях урока описывают действия самого учителя — «рассказать», «объяснить» и т.д., но не действия и деятельность учащихся.

Невнимание к внутреннему миру ребенка и наивная вера во всесилие обучающих воздействий учителя в свое время породили весьма распространенную среди чиновников образования формулу — "нет плохих учеников, есть плохие учителя". На несостоятельность сведения обучения к трансляции знаний от учителя к ученику, недопустимость преувеличения роли преподавания и важности учета субъектной позиции ребенка, его активности в учебном процессе указывал видный русский педагог П.Ф. Каптерев: «При образовании постоянно заботятся о научении, сообщении, внушении, запоминании, убеждают, выговаривают, исправляют, все свое лучшее хотят передать образуемому. Многим все воспитание представляется просто весьма продолжительным обучением разным разностям. Но остановиться на таком понимании образовательного процесса невозможно, так как внутренняя сторона его остается при этом совершенно незатронутой, все дело представляется лишь с внешней стороны, поверхностно, а потому и неправильно.

Образовательный процесс не есть лишь передача чего-то от одного другому, он не есть только посредник между поколениями; представлять его в виде трубки, по которой культура переливается от одного поколения к другому, неудобно. Подобный дидактический взгляд совершенно не отвечает громадному количеству фактов, не подтверждается ими и даже прямо опровергается. Громадное большинство людей суть люди самообразовавшиеся, саморазвившиеся, а не образованные и развитые чем-либо другим, воспринявшие от других культуру прежних поколений» [1, с. 351-352].

Несмотря на очевидную неэффективность модели обучения, где активно действующим субъектом является учитель, а ученик объектом систематических воздействий педагога, она, как это не удивительно, по-прежнему является доминирующей тенденцией в современном отечественном школьном образовании.

Просто так ничего не бывает. Все явления, процессы, события и факты имеют причинные связи, вызваны к жизни как следствие действия определенных объективных или субъективных факторов. Доминирование в учебном процессе S-O типа взаимодействия является следствием укоренившегося в общественном сознании убеждении о том, что именно внешние условия (в нашем случае внешние педагогические воздействия) играют решающую роль в формировании личности. Преувеличение роли социально-экономических, духовно-нравственных основ общества, организационно-педагогических условий и предпосылок как детерминант сознания и поведения личности до недавнего времени было доминирующей тенденцией в отечественной философской, социологической, психологической и педагогической мысли. «Факторы, детерминирующие характер и поведение личности, и психологические механизмы, посредством которых индивид усваивает разные влияния и социальные нормы (интериоризация), анализировались более глубоко, нежели собственная активность, самосознание и процессы самоосуществления личности», — отмечает Г.М. Елфимов [2, с. 155]. Вопрос об отношении личности к воздействиям микро- и макросреды, сложный и противоречивый характер их взаимодействия, позиция человека в системе общественных отношений, активность как способ организации и регуляции жизни и деятельности, факторы, обусловливающие различный уровень социальной, трудовой, познавательной активности до недавнего времени не были предметом специального исследования.

Как отмечалось выше, преувеличение роли деятельности учителя в обучении приводит к деформации учебного процесса. К деформации учебного процесса приводит и неадекватно понятая позиция ученика, признание его только как субъекта обучения. Признание именно ученика активно действующим субъектом обучения приводит к умалению роли учителя, снижению его обучающих воздействий на ученика, ограничению его функций консультированием и контролированием учебной деятельности учащихся. Печальный опыт такой организации обучения в отечественном школьном образовании уже был в 20-х годах 20 века, когда в рамках бригадно-лабораторного метода обучения (разновидности дальтон-плана, заимствованного из американской школы и подвергнутого некоторой реконструкции), весь учебный материал учащиеся усваивали самостоятельно. В рамках этой организационной формы обучения активно действующим субъектом обучения действительно являлся ученик.

Чрезмерно высокий удельный вес самостоятельной познавательной деятельности учащихся, недооценка роли учителя, который в этой модели обучения занимал позицию советчика и помощника ученика в организации его учения, очень скоро обнаружили свои недостатки, проявившиеся в низком качестве знаний учащихся, что дало основание для осуждения, а затем и отмену бригадно-лабораторного метода обучения в 1932 постановлением ЦК ВКП(б).

Когда мы говорим о взаимодействии учителя и учащихся в обучении, как об одном из его компонентов, возникает ряд вопросов, требующих уточнения, а именно: 

· каковы в действительности позиции учителя и ученика в обучении?

· Что значит для ученика быть субъектом обучения?

· Всегда ли ученик является (должен быть) субъектом обучения?

· Является ли субъектная позиция ученика оппозицией объектной позиции?

· Каков механизм формирования субъектной позиции ученика в обучении?

Постараемся ответить на эти вопросы.

В обучении, где действующими лицами являются учитель и ученик, ролевые позиции, функции, содержание их деятельности задаются изначально. В самом общем виде основная функция учителя в обучения заключается в передаче и усвоении учащимися социального опыта, стимулировании и организации учебной деятельности, содействии их личностному развитию. Исходя из такой социально-педагогической функции, учитель разрабатывает проект обучения (урока) и реализует его в практической деятельности (на уроке). Он формулирует цель урока (обучения в целом), обеспечивает его понимание и принятие учащимися, мотивирует их деятельность, отбирает учебный материал, методы, средства и технологии обучения, контролирует, в необходимых случаях корректирует и оценивает учебную работу учащихся. Учитель занимает позицию субъекта обучения, поскольку именно он инициирует его, осуществляет управление учебной деятельностью школьников, обеспечивает взаимодействие учащихся с содержанием образования и между самими обучающимися. Как отмечает немецкий исследователь Л. Клинберг, руководящая роль учителя, т.е. позиция субъекта обучения объективно обусловлена общественными, педагогическими (дидактическими) и психологическими факторами [3, с. 62-65].

Но учитель выступает не только субъектом, но и объектом обучения (взаимодействия). Во-первых, учитель не только учит, но и учится у своих учеников (ученики очень часто выступают носителями новой для учителя информации, к примеру, о молодежной субкультуре). Во-вторых, учитель выступает как объект для самого себя во время самоанализа, самопознания, самооценки (саморефлексии).

Обучение — это взаимосвязанная деятельность учителя и учащихся, взаимодействие между которыми придает ему целостный характер. Обучение не может осуществляться без ученика, ради которого оно, собственно, и организуется. Какую же позицию занимает ученик в обучении? Сошлемся на работы ряда исследователей, где этот вопрос был предметом специального изучения. "Человек, которого мы обучаем и воспитываем, выступает в одном определенном отношении как объект, в другом он — субъект. Например, с позиции дидактики он — объект преподавания и субъект учения, собственной познавательной деятельности", — отмечает В.В. Краевский [4, с. 12-13].

В этом же ключе данную проблему рассматривает Л. Клинберг. "Позиция ученика в процессе обучения характеризуется одновременно позициями (накладывающимися одна на другую) субъекта и объекта. Ученик всегда является одновременно объектом и субъектом педагогического процесса [3, с. 65].

Ученик в обучении, как видим, пребывает в чередующихся позициях объекта (преподавания) и субъекта (субъекта собственной учебной деятельности — учения). К примеру, во время изложения учителем учебного материала ученик занимает преимущественно позицию объекта педагогических воздействий, поскольку его познавательная деятельность организуется и направляется учителем, а при выполнении домашних заданий — субъекта обучения (учения).

Позиции учителя и ученика, цели, мотивы, содержание и направленность их деятельности различаются, а в некотором смысле даже противополагаются. Ученик даже в самом гуманно организованном обучении оказывает сопротивление педагогическому воздействию. "Стремления школьника и цели педагога в отношении его воспитания и обучения вовсе не совпадают друг с другом. Над школьником довлеют актуальные потребности: то, что ему хочется сделать в данный момент, кажется ему справедливым, и он вправе сразу же реализовать свою потребность. Но у педагога свои намерения в связи с обучением и воспитанием ребенка, и он считает себя обязанным незамедлительно выполнять их. Эти намерения, зафиксированные в учебно-воспитательных программах, учебниках, гарантируют отдаленное будущее ребенка. Таким образом, педагог, руководствуясь благими намерениями будущего, приступает к воспитанию и обучению школьника. Однако школьник, подчиняясь своим сиюминутным потребностям, ухитряется ускользнуть из-под влияния педагога. Вот и возникает конфликтная ситуация: дети не хотят обучаться и воспитываться, а педагоги не могут отложить эти процессы на потом" [5, с. 37].

Но, как это не покажется странным на первый взгляд, и учитель оказывает сопротивление и противодействие личностному росту ученика. "Противодействие обучению так же неизбежно и необходимо, как неизбежно и необходимо существование института обучения. Это объясняется общими законами управления любой системой, в соответствии с которыми управления без противодействия (т.е. без отрицательных обратных связей) невозможно" [6, с. 14]. И чуть ниже. "Но даже при гуманистически ориентированном и развивающем обучении обучающий невольно закрывает обучаемому другие пути развития за счет того, что некоторые способности находятся в противоречивых отношениях друг с другом, а также просто из-за ограниченности ресурсов, имеющихся у отдельного человека" [6, с. 14].
Взаимодействие учителя и ученика в учебном процессе не следует рассматривать как взаимодействие непротиворечивое, основанное только на сотрудничестве и содействии. Нет, конечно. Противоречивость их взаимодействия, сопротивление ученика обучающим и воспитательным воздействиям учителя является необходимым условием их взаимообогащения, поиска новых форм взаимодополнения, сотрудничества и взаимоподдержки. Взаимодействие, основанное на противоречиях, сопротивлении и противодействии (учителя ученику и ученика учителю) сменяется взаимодействием, 

построенном на сотрудничестве, взаимоподдержке и содействии. Противоречие между учителем и учеником, как противоположностями единого образовательного процесса, таким образом, является 
объективной характеристикой обучения.

Поэтому, когда мы говорим об обучении как совместной деятельности учителя и ученика, то это положение не следует понимать в смысле равенства действующих лиц обучения. Равенства субъектов обучения не может быть, поскольку функционально-ролевые позиции, цели и т.д. их различны.

Сказанное позволяет прийти к заключению о том, что раздающиеся в последние годы призывы о замене S-O типа взаимодействия на S-S безосновательны. S-O и S-S не являются оппозицией друг другу, они взаимосвязаны и взаимодополняют друг друга.

Важность формирования субъектной позиции ученика в обучении подводит нас к уточнению вопроса о том, что значит быть субъектом учебной деятельности (деятельности вообще)? По утверждению А.В. Брушлинского, субъект — это человек на высшем уровне активности, целостности (системности) и автономности [7, с. 94]. А быть субъектом, на его взгляд, «значит инициировать и осуществлять изначально практическую деятельность, общение, поведение, познание, созерцание и другие виды специфической человеческой активности (творческой, нравственной, свободной) и добиваться необходимых результатов» [7, с. 94]. Анализ научной литературы (К.А. Абульханова-Славская, А.В. Брушлинский, В.В. Давыдов, И.А. Зимняя, Ю.Н. Кулюткин, С.Л. Рубинштейн, В.И. Слободчиков, И.С. Якиманская) позволяет прийти к заключению о том, что под субъектностью ученика в обучении понимают: 

· способность занимать в обучении активную позицию;

· сформированность собственного (позитивного) отношения к учебной деятельности;

· выработанность индивидуального стиля ее осуществления;

· способность мобилизовать интеллектуальные и волевые усилия для достижения учебных целей;

· способность проектировать, планировать и прогнозировать учебную деятельность;

· способность инициировать свою познавательную активность на основе внутренней положительной мотивации;

· сформированность установки на преобразовательное, творческое отношение к учебной деятельности;

· осознание своих потенциальных учебных возможностей и психологическая готовность составить программу действий на основе имеющихся целей, сформировать задачи и найти адекватные средства их решения и т.д.

Педагогическое знание имеет несколько уровней исследования — философский, общенаучный, методический, технологический. То, о чем говорилось выше, есть теоретический уровень взаимодействия главных действующих лиц обучения — учителя и ученика. Знание теоретических и методологических основ обучения, его закономерностей, принципов, движущих сил и противоречий является необходимым условием эффектной организации учебного процесса. Для того чтобы педагогическое знание послужило средством конструирования и проектирования педагогической действительности, т.е. приобрело инструментальную функцию, его (педагогическое знание) необходимо перевести в плоскость решений конкретных педагогических задач. В аспекте рассматриваемой нами проблемы это означает следующее: каков реальный механизм проектирования и формирования субъектной позиции ученика в обучении? 

Ответ на этот вопрос имеет большое значение для разработки стратегии проектирования и формирования субъектной позиции ученика в обучении. Важность ответа на этот вопрос обусловливается еще и тем, что в педагогической и методической литературе для решения данной проблемы рекомендуются, а учителями в своей работе используются не совсем продуктивные подходы. В многочисленных учебниках по педагогике, методических пособиях, методических рекомендациях, журнальных статьях, чередой идущих методических советах для достижения этой цели учителю в качестве желаемых (эффективных) средств настойчиво предлагают целый арсенал всевозможных самостоятельных, поисковых, творческих, проектных работ, активные методы обучения и т.д. и т.п.

Эти и другие дидактические средства, используемые в учебном процессе, действительно повышают познавательную активность и самостоятельность учащихся, формируют познавательный интерес и положительную мотивацию учения. Знания, усваиваемые учеником в активной позиции, отличаются прочностью, осознанностью, поскольку ученик сам осуществляет познавательные действия, стремится проникнуть в суть изучаемых явлений, мобилизует волю и т.д. Однако при всей важности указанных средств, они, на мой взгляд, имеют ограниченные возможности в превращении ученика в подлинного субъекта обучения. К примеру, что такое самостоятельная работа, которую исследователи предлагают как наиболее действенное средство формирования субъектной позиции ученика в обучении? По утверждению ряда авторов (Б.П. Есипов, Л.В. Жарова, П.И. Пидкасистый и др.) самостоятельная работа — это работа, выполняемая учащимися под руководством учителя по его заданию в специально отведенном для этого время. 


Недостаток, точнее сказать ограниченные возможности самостоятельной работы в плане формирования субъектной позиции ученика заключаются в том, что управление учебной деятельностью учащихся осуществляет учитель, именно он ставит цель работы, определяет время (его продолжительность), побуждает учащихся к самостоятельности, контролирует и оценивает ее ход и результат. При таком понимании (и организации) проблемы говорить о подлинной субъектности ученика не приходится. Можно сколько угодно увеличить удельный вес самостоятельных и иных форм работы, но ученик может так и не стать субъектом обучения. На это обстоятельство обращает внимание психолог Ю.Н. Кулюткин. «Принято считать, что основной путь развития умственной самостоятельности учащихся (становления учащихся субъектом обучения — З.А.) — это организация их активной самостоятельной работы. Однако не всегда осознается то обстоятельство, что самостоятельная работа не может быть эффективной во всех случаях. Для того чтобы самостоятельная работа стала подлинно полноценной, ученику необходимо получить опыт осуществления функций учителя: анализа, планирования, регулирования, оценки деятельности» [8, с. 48].

Парируя возможный упрек, должен оговориться: сказанное вовсе не снижает обучающих возможностей разнообразных видов самостоятельных и поисковых работ учащихся. Нет, конечно. Они просто решают хоть и близкие к обсуждаемой нами проблеме, но несколько другие задачи.

Решение проблемы проектирования и формирования ученика как субъекта обучения лежит в другой плоскости. В отечественной педагогической психологии Ю.Н. Кулюткиным наиболее убедительно показан механизм перевода ученика в субъектную позицию. С точки зрения этого исследователя быть субъектом обучения, прежде всего, означает способность ученика к самоуправлению учебной деятельностью, сформированность у него специфических функций и средств такого управления. "Прежде всего ученик должен освоить управляющие функции учителя и обратить их на самого себя. Образно говоря, ученик должен стать для самого себя учителем, быть одновременно и "я — учеником", и "я — учителем" [8, с. 47-48]. И еще: "Активность и самостоятельность ученика в обучении (сформированность субъектной позиции — З.А.) зависят от того, в какой мере он овладевает самоанализом, самомотивацией, саморегуляцией, самоорганизацией, самоконтролем, самооценкой" [9, с. 44].

Здесь возникает проблема практического (методического) плана: как обеспечить переход от управления к самоуправлению, от внешнего контроля к самоконтролю, от анализа к самоанализу? Для этого, по утверждению Ю.Н. Кулюткина, учитель должен постепенно передавать в руки ученика свои управляющие функции [10]. Другими словами, учитель либо на специально запланированном для этого уроке, либо на отдельных этапах урока должен специально учить учащихся приемам, обеспечивающим формирование его субъектной позиции в обучении.

Для формирования субъектной позиции ученика в обучении, что является одной из главных целей школьного образования, учебный процесс должен быть построен таким образом, чтобы он (ученик) переходил от управления со стороны учителя учебной деятельностью к самоуправлению, от внешнего контроля к самоконтролю, от анализа к самоанализу, от внешней оценки к самооценке. Именно сформированность этих компонентов и функций, а не настойчиво рекомендуемые методистами и используемые учителями всевозможные виды самостоятельных работ является условием формирования и критерием сформированности субъектной позиции ученика в обучении. Такая логика организации обучения приводит к изменению позиции и учителя (он из урокодателя превращается в фасилитатора, помощника ученика, создающего условия и стимулирующего его личностный рост, познавательную активность и самостоятельность), и ученика (он становится активным и заинтересованным участником учебного процесса, готового к соучастию, сотворчеству и сотрудничеству с учителем).

Многолетняя работа автора этих строк школьным учителем и наблюдения за работой педагогов позволяют прийти к заключению о том, что превращение ученика в субъекта учебной деятельности является наиболее выпадающим звеном в работе учителей. Мысль о необходимости превращения ученика в активного субъекта обучения в школе только декларируется, реально же в учебном процессе преобладает моносубъектный тип взаимодействия. Подготовленному (в педагогическом учебном заведении, на курсах повышения квалификации) и работающему в рамках традиционной педагогики, где внимание концентрируется на том, как надо учить, учителю, психологически трудно перестроиться на другой полисубъектный тип взаимодействия с учащимися. Из года в год осуществляемая педагогическая деятельность приводит к закреплению определенного способа ее осуществления, канонизации и универсализации апробированных годами приемов и методик, формированию профессиональных стереотипов, невосприимчивости к новому, а, в конечном счете, к профессиональной деформации, сопровождающейся снижением качества работы учителя. Поэтому проблема формирования субъектной позиции ученика в обучении — это проблема психологической перестройки, компетентности и профессионализма учителя.

Выше был рассмотрен механизм (технология) формирования субъектной позиции ученика в обучении. Но, как отмечалось ранее, взаимодействие учителя и ученика в учебном процессе — это один из компонентов, характеристик модели обучения. Взаимодействие участников учебного процесса обусловлено моделью обучения. Следовательно, превращение ученика в подлинного субъекта учебного процесса возможно в рамках не любой, а только определенной гуманистической парадигмы обучения, создающая наиболее благоприятные условия для самоопределения, саморазвития, самоактуализации, самодетерминации и творчества учащихся.

Есть еще один аспект в рассматриваемой нами проблеме, который остается за рамками исследовательского поиска. Когда говорят и пишут о переходе от S-О к S-S типу взаимодействия главных действующих лиц обучения, то, как правило, внимание акцентируют на ученике, которого необходимо превратить в активно действующего субъекта обучения. Такой взгляд на проблему не вызывает сомнений. Но почему-то при этом забывают о том, что решение этой проблемы предопределяется сформированностью субъектности самого учителя. Изначально заданная социально-ролевая позиция учителя, как субъекта обучения, не делает его еще подлинным субъектом образовательного процесса. Учитель, транслирующий культурно-исторический опыт подрастающим поколениям, и видящий в этом главную свою функцию, не берущий во внимание индивидуальные особенности учащихся, невнимательный к духовной сфере своих питомцев, черствый "урокодатель" вряд ли станет субъектом профессионально-педагогической деятельности. Поэтому субъектность учителя есть важный фактор, средство и условие формирования субъектности ученика. А показателем субъектности педагога является сформированность ключевых профессиональных компетенций (коммуникативной, исследовательской, проектировочной, инновационной, креативной, социальной), личностное и профессиональное самоопределение, постоянный поиск новых смыслов и новых ценностей в профессионально-педагогической деятельности, психологическая готовность и подготовленность к проектированию учебно-воспитательного процесса в связи с изменяющейся (изменившейся) социально-педагогической ситуацией, социальная и профессиональная мобильность, ориентация на личностное развитие учащихся, обогащение методического арсенала новыми образовательными технологиями, направленность на сотрудничество с учащимися и обучение детей сотрудничеству.

Превращение ученика в субъекта обучения, способного проектировать и реализовывать свою учебную деятельность, согласуется с представлением о человеке как самоорганизующейся, саморазвивающейся и самоуправляющейся системе. Но если взрослый человек, как социально зрелая личность, изначально выступает субъектом общения, познания, профессиональной деятельности и, исходя из своих потребностей, установок, интересов и способностей выстраивает жизненную стратегию и ищет адекватные способы ее реализации, то ученик нуждается в специальной организации его школьной жизни по превращению его в субъект учебной деятельности. 

Формирование субъектной позиции ученика в обучении следует рассматривать не только с точки зрения достижения учебных целей, но и в более широком социокультурном контексте. Способность проектировать и прогнозировать свои поступки и поведение, самостоятельно искать новые способы решения школьных проблем, наличие собст-


венной точки зрения на вещи, сформированные в учебной деятельности и ставшие его личностной характеристикой, ученик переносит и при решении жизненных проблем. Но, к сожалению, так происходит не всегда. Вот почему наши школьники, вступая во взрослую жизнь с неплохим багажом знаний, так беспомощны, пассивны и инертны в решении жизненных проблем. О причинах этого негативного явления, я уже говорил выше.
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В

 последнее время в педагогике и частных методиках эффективность образовательного процесса все чаще связывают с внедрением в учебный процесс педагогических технологий. Еще Я.А. Коменский стремился найти такой «общий порядок» обучения, при котором оно осуществлялось бы по единым законам человеческой природы и не требовало «ничего иного, кроме искусного распределения времени, предметов и метода» [1, с. 46]. При этом он считал, что «можно и нужно каждого учителя научить пользоваться педагогическим инструментарием, только тогда его работа будет высокорезультативной, а место учителя самым лучшим местом под солнцем» [2, с. 199].

Анализ психолого-педагогической литературы (В.Ф. Башарин, В.П. Беспалько, А.А. Машиньян, В.М. Монахов, В.Ю. Питюков, Н.С. Пурышева, Б.С. Рябушкин, Г.К. Селевко, Н.Н. Суртаева, Д.Д. Хокридж, Д.В. Чернилевский и др.) позволяет сделать вывод о возможности использования современных педагогических технологий в процессе обучения в высшей школе, перейдя при этом к отличной от традиционной организации учебного процесса. Используя различные источники знаний (как чисто учебные, так и независимые от учебного заведения: библиотеки, телевидение, радио, Internet и т.д.) и признавая необходимость личностной ориентации процесса обучения, можно значительно усилить роль самостоятельной интеллектуальной деятельности студентов.

Мы согласны с выделенными Т.Б. Гребенюк в своем исследовании [3] общими чертами, присущими педагогическим технологиям подготовки преподавателя, разрабатываемыми разными авторами. Во-первых, общей является психологическая основа учебной деятельности студента, раскрывающая или учитывающая механизмы развития психических и личностных свойств и качеств. Во-вторых, общей явилась направленность технологий на формирование профессионально значимых качеств учителя. В-третьих, общим является направление, основывающееся на психологии взаимодействия преподавателя и студентов на занятиях. В-четвертых, все технологии личностно ориентированного подхода в образовании объединяет интеграция отдельных аспектов, компонентов, педагогических средств, представленных в других концепциях и технологиях. В-пятых, общей стороной концепций и технологий является неразграничение индивидуальности и личности как понятий, в силу чего личностно ориентированный и индивидуально-творческий подходы практически ничем не отличаются в технологиях их представляющих. 

Комплексное использование современной технологии обучения позволяет направить усилия вузовских преподавателей на подготовку образцовых с методической точки зрения дидактических материалов и на создание методических указаний, обеспечивающих их правильное использование. Автоматизация многих дидактических операций, воспроизводимость многих процессов, возможность многократного использования комплектов дидактических материалов и апробированных дидактических техник приводит к такому положению, когда вузовский преподаватель может основную часть времени посвятить оценке и отбору дидактических материалов, исследованию эффективности их использования, руководству подготовкой и реализацией индивидуальных программ учебы. 

Ограниченность времени, отведенного Государственными требованиями к минимуму содержания и уровню профессиональной подготовки выпускника для получения  дополнительной квалификации «Преподаватель» [4], на подготовку преподавателя физики в университете приводит к необходимости интенсификации процесса обучения, подготовки специалиста на основе глубоких знаний теоретического, социального и общепрофессионального характера.

Технология подготовки преподавателя физики в университете — это последовательная система реализации цели и содержания профессионального образования, представляющая совокупность форм, методов и средств обучения, и приводящая к формированию необходимых профессиональных умений педагога, развитию его творческих сил и способностей. Концептуальной основой технологии подготовки преподавателя в университете служит теория поэтапного формирования умственных действий (П.Я. Гальперин, Н.Ф. Талызина). Н.Ф. Талызина выделяет в процессе усвоения принципиально новых действий пять этапов. Первый — ознакомительный, на котором учащиеся получают необходимые разъяснения о цели действия, ориентиры для его выполнения. Эта система ориентиров может быть дана студенту в различном виде. Н.Ф. Талызина выделяет три типа ориентировочной основы действия. Первый тип характеризуется тем, что состав ориентировочной основы неполный, ориентиры представлены в конкретном виде и выделяются самим субъектом путем слепых проб. Второй тип характеризуется наличием всех условий, необходимых для выполнения действия. Но эти условия даются субъекту, во-первых, в готовом виде, а во-

вторых, в конкретной форме, пригодной лишь для ориентировки в одном частном случае. Ориентировочная основа действия третьего типа характеризуется тем, что имеет полный состав, ориентиры действия представлены в обобщенном виде, характерном для целого класса явлений. В каждом конкретном случае ориентировочная основа действия составляется учащимся самостоятельно с помощью общего метода, который ему дается. Действию, сформированному на ориентировочной основе третьего типа, присущи не только быстрота и безошибочность процесса формирования, но и большая устойчивость, широта переноса [5, с. 67-68]. Именно на ориентировочной основе действия третьего типа и следует формировать профессиональные умения будущего преподавателя физики. При этом надо помнить, что это пока лишь представление о способе выполнения действия, а не само действие. Как справедливо отмечает Н.Ф. Талызина, «различие между пониманием как делать и возможностью сделать следует особо подчеркнуть, так как фактически усвоение действия происходит только через выполнение этого действия самим человеком, а не путем лишь наблюдения за действиями других людей» [6, с. 142].

В общем виде схема ориентировочной основы деятельности включает следующие моменты: 1) цель деятельности; 2) анализ предмета деятельности; 3) анализ средств деятельности; 4) технология выполнения; 5) анализ трудовых операций; 6) общий план выполнения деятельности; 7) контроль и коррекция деятельности по ходу выполнения; 8) оценка конечного результата [7].

На этапе составления схемы ориентировочной основы деятельности удобно использовать учебные карты. Информация, содержащаяся в учебной карте, не является готовым знанием, которое студенту остается только применить. Это система указаний, реализация которых позволит студен-

ту организовать свою исследовательскую деятельность и затем выполнить действия в материальной форме. 

В учебном процессе учебная карта выполняет ряд функций. Первая функция — фиксация нормативного содержания деятельности. Фиксированный образец дает возможность организации контроля (самоконтроля) и коррекции на любом этапе деятельности. Вторая функция — организация ориентировочной деятельности в процессе усвоения знаний, умений и навыков. Третья функция — выделение схемы обобщенной ориентировочной деятельности для формирования ООД требуемой меры обобщения. Четвертая функция учебной карты — направлять не только процесс обобщения ориентировки, но и процесс ее свертывания в ходе интериоризации и переход деятельности к автоматизации [7]. 

Таким образом, учебная карта является не просто средством организации учебного процесса, но и средством управления формированием требуемых профессиональных умений будущего преподавателя физики. Ниже приведены образцы учебных карт по методике преподавания физики.

Учебная карта №…..

(При разработке данной учебной карты использованы некоторые идеи С.В. Анофриковой [8])

Тема: Подготовка  и проведение демонстрационного эксперимента

Задание: Подготовить и провести демонстрационный эксперимент к уроку.

1. Анализ задания

Выделение структурных элементов изучаемого физического явления
1. Определение материального объекта, состояние которого изменяется.

2. Определение характеристик начального состояния объекта.

3. Определение материального объекта, с которым взаимодействует исходный объект.

4. Определение условий взаимодействия объектов.

5.  Определение характеристик результата взаимодействия объектов.



Выделение структурных элементов демонстрационной установки 
1. Изучение существующих вариантов демонстрирования данного явления и выбор оптимального.

2. Определение объекта исследования.

3. Определение объекта взаимодействия.

4. Определение приборов, обеспечивающих внешние условия взаимодействия.

5. Определение состава индикаторов для фиксирования состояния объекта.

2. Подготовка к выполнению задания

Расчет параметров элементов демонстрационной установки
1. Определение параметров, подлежащих определению.

2. Выявление независимых параметров.

3. Определение параметров, которые могут быть определены в результате расчетов.

Подбор необходимого оборудования
1. Подобрать демонстрационное оборудование для воспроизведения изучаемого явления.

2. Подобрать необходимое вспомогательное оборудование.

3. В случае необходимости подобрать оборудование, позволяющее усилить наблюдаемый эффект (экраны, подсветка, теневое проецирование и т.д.) 

4. Подобрать индикаторы наблюдаемого явления, наиболее соответствующие уровню развития учащихся класса.

5. В случае необходимости изготовить недостающее основное или вспомогательное оборудование. 

6. Провести педагогический анализ подобранных приборов.

3. Выполнение задания

Монтаж демонстрационной установки
1. Составить монтажную схему установки. По возможности расположить приборы в вертикальной плоскости; обеспечить хорошую видимость элементов установки для всех учащихся класса.

2. Собрать демонстрационную установку в соответствии с монтажной схемой. 

3. Убедиться в безопасности собранной установки доля учащихся и учителя.



Воспроизведение явления 
1. Воспроизвести явление несколько раз, убедиться в  том, что собранная установка надежно воспроизводит изучаемое физическое явление

2. Убедиться, что показания индикаторов позволяют сделать однозначный вывод о том, что изменения исследуемого  объекта происходят только в результате воздействия, указанного в определении наблюдаемого физического явления 

4. Анализ выполнения задания 

1. Проанализировать действительно ли подобранная демонстрационная установка является наиболее оптимальной для учащихся данного класса.

2. Проанализировать возможность улучшения условий видимости демонстрируемого явления.

3. Продумать возможные варианты включения демонстрируемого явления в урок.

Учебная карта №…..

Тема:  Урок-лекция по физике 

Задание: Разработать конспект урока-лекции. Провести урок-лекцию. 

1. Анализ задания

1. Определить место данного урока в системе уроков по изучаемой теме.

2. Изучить материал, имеющийся в школьном учебнике по данной теме.

3. Изучить методические рекомендации по изучению данной темы. 

2. Подготовка к выполнению задания

Целенаправленность урока
1. Выделить дидактическую цель урока.

2. На основе дидактической цели сформулировать цели воспитания и развития учащихся на уроке.

Рациональный отбор содержания урока
1. Выделить стержневую идею физического содержания урока.

2. Подобрать фактический материал, подлежащий усвоению на уроке.

3. Подобрать дополнительный материал по теме урока.

4. Разделить теоретический материал на смысловые блоки.

5. Выявить внутрипредметные и межпредметные связи изучаемого материала.

6. Продумать варианты оформления материала на классной доске.  

Подбор демонстрационного эксперимента к уроку
1. Выявить структурные элементы изучаемого явления.

2. Выявить структурные элементы демонстрационной установки.

3. Провести расчет параметров демонстрационной установки.

4. Подобрать необходимое демонстрационное оборудование.

5. Собрать установку и воспроизвести изучаемое явление. 

6. Продумать варианты включения демонстрационного эксперимента в урок.  

Подбор дидактических средств к уроку
1. Подобрать экранно-звуковые средства обучения, подготовить ТСО.

2. Подобрать необходимые плакаты, таблицы, макеты и т.д.

3. Подобрать компьютерное сопровождение урока.

4. Продумать варианты включения дидактических средств в урок.

Выбор методов обучения
1. Определить вид лекции, который будет использован на уроке: лекция-беседа, лекция-визуализация, лекция вдвоем и т.д.

2. Подобрать методы стимулирования познавательной активности учащихся на уроке.

3. Подобрать методы обобщения и систематизации знаний.

4. Подобрать методы закрепления знаний.

5. Подобрать домашнее задание.

3. Выполнение задания

Составление конспекта урока-лекции
1. Определить структуру урока, время, отведенное на реализацию каждого этапа.

2. Продумать план урока-лекции.

3. Написать развернутый конспект урока-лекции.

Проведение урока-лекции
1. Провести урок-лекцию на лабораторных занятиях по методике преподавания физики или во время педагогической практики.  

2. Обратить внимание на эмоциональный настрой учащихся, условия педагогического общения на уроке.

3. Обратить внимание на организацию деятельности учащихся во время урока-лекции.

 

4. Анализ выполнения задания

1. Проанализировать соответствие содержания урока поставленным целям.

2. Проанализировать правильность выбора вида урока-лекции в соответствии с целью, содержанием материала, учебными возможностями учащихся.

3. Проанализировать правильность выбора методов стимулирования познавательной деятельности учащихся, обобщения и  систематизации знаний, закрепления знаний.

4. Проанализировать правильность подбора демонстрационного эксперимента и дидактических средств к уроку.

5. Проанализировать организацию деятельности учителя и учащихся на уроке.

6. Проанализировать связь урока с предыдущим и последующим в данной теме.

При переходе от этапа составления схемы ориентировочной деятельности к этапам внешней, внутренней речи и далее к умственному действию форма действия из материализованной, с опорой на источник (например, учебную карту), становится умственной без опоры на источник, по памяти; при этом, сознательное действие превращается в подсознательное, автоматизируется.

Использование учебных карт способствует адаптации студента к профессиональной деятельности, его непрерывное личностное и профессиональное саморазвитие, готовность к творческой, инновационной профессиональной дея-


тельности и является основой формирования обобщенных профессиональных умений, которые при наложении конкретных целей обучения позволяют решать частные педагогические и методические задачи.   
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Нам силу даёт наша верность Отчизне.

Так было, так есть и так будет всегда! 

Слова из гимна Российской Федерации

С

оздававшиеся столетиями в российской школе традиции нравственного и патриотического воспитания сегодня, к сожалению, подвергаются существенной ревизии. Тому есть целый ряд объективных и субъективных причин, которые неизбежно становятся предметом специальных научных исследований, равно как и следствия этого процесса. Уже сегодня многое вполне очевидно. Мир был и остается агрессивным, поэтому никак нельзя согласиться с недвусмысленным поощрением иными горе-реформаторами попыток молодежи уклониться от долга защищать Родину, служить в ее вооруженных силах, что искусно преподносится как некая форма самоутверждения молодого человека, якобы свободомыслящего, якобы пацифиста и т.п. В странах блока НАТО, к слову, подобное не находит и никогда не найдет поддержки, если речь идет об их молодежи, об их государственных интересах.
В условиях современного российского общества важность решения этой задачи многократно возрастает ввиду появления опасности разрыва социокультурной связи поколений. Дело в том, что у старого, среднего и молодого поколений разные системы ценностей. Значительная часть молодых людей довольно пренебрежительно или в лучшем случае снисходительно относится к ценностям старших поколений. Слова: «Вы неправильно жили» представители старших поколений слышат от молодых людей довольно часто. Школа, пропускающая через свои стены все подрастающее поколение, должна занять одно из самых важных мест в качестве фактора возрождения страны. Она активно взаимодействует с внешним миром, являясь хотя и относительно замкнутой, но составной частью этого мира. Поэтому изучение и планирование влияния школы на социальные процессы надо вести на основе конкретного анализа общества на каждой ступени исторического развития. Анализ показывает, что наша педагогическая наука и школа оказались не готовы к такому повороту событий. 

Господствующей тенденцией стало акцентирование внимания школ на проблемах учебной работы. Общие же методологические вопросы воспитания старательно обходились и продолжают обходиться, т. к. являются камнем преткновения не только для практиков, но и для теоретиков педагогики. В этих условиях роль школы как ведущего звена в работе по воспитанию молодежи, координирующего действия других субъектов воспитательного процесса, поставлена под угрозу.

Воспитательная работа является важнейшим фактором формирования достойного члена общества — гражданина своей страны. Успешное решение этой задачи и осуществление ведущей роли школы в этом процессе требуют скорейшего разрешения в синтезе противоречий между социально-классовыми и общечеловеческими ценностями и выработки на этой основе практических рекомендаций школе по организации воспитательной работы.

Школа должна сеять разумное, доброе, вечное. Однако усилиями некоторых радикальных демократов от педагогики в печати стала проявляться следующая тенденция: вместо воспитания всесторонне развитой личности с высокой нравственностью и научным мировоззрением формировать «рыночного» человека, который, прежде всего, должен думать о собственной выгоде, тогда будет хорошо и ему, и обществу. В связи с этим перед общеобразовательной школой ставится задача подготовки ответственного гражданина, способного самостоятельно оценивать происходящее и строить свою деятельность в соответствии с интересами окружающих его людей. Решение этой задачи связано с формированием устойчивых нравственных и патриотических свойств и качеств личности школьника. В этой связи одним из направлений по решению проблемы воспитания молодого поколения должно явиться нравственно-патриоти-ческое воспитание подрастающего поко-ления [1]. Максимальному способствованию решения этой проблемы будет являться деятельность педагогов, направленная на повышение уровня развития нравственно-патриотических качеств личности учащихся. 

Нравственно-патриотическое воспитание, как составляющая часть воспитания личности, является источником духовной силы российского человека. Духовность же в широком смысле слова — неотъемлемое свойство русского и других славянских народов. А лейтмотивом всей духовности является беззаветное служение Родине и высокая гражданственность и патриотичность.

Особенность нравственно-патриотичес-кого воспитания состоит в том, что оно вполне созвучно и не противоречит критериям современного общества, провозгласившего в качестве цели обеспечение развития свободной человеческой личности.

Нравственно-патриотическое воспитание как составная часть общего воспитания олицетворяет любовь к Отечеству, преданность ему, стремление служить своими действиями его интересам до самопожертвования. Элементом, объединяющим нравственность, гражданственность и патриотизм, является ответственность как одно из базовых свойств личности. Объективной основой ответственности человека перед обществом и самим собой является реальная его связь с этим обществом. Она всегда носит противоречивый характер. Личность с развитыми нравственно-патриотическими качествами — это гражданин, который подчиняет свои личные интересы общественным, служит родине и народу, проявляя ответственность во всех своих делах и поступках. Таким образом, нравственно-патриотическое воспитание служит, объединению, сплочению граждан во имя сохранения и развития конкретно-исторической социальной, политической и культурной среды, сохранения своего государства [2]. Главной целью нравственно-патриотического воспитания на сегодня должно являться: 

- возрождение в нашем обществе нравственности и патриотизма как важнейших духовно-практических и социальных ценностей;

- формирование и развитие подрастающего поколения, обладающего важнейшими социально-значимыми качествами;

- развитие способностей личности проявлять свой внутренний созидательный потенциал в интересах общества, укрепления и совершенствования его основ, в том числе и тех видов деятельности, которые связаны с его защитой. 

Нравственно-патриотическое воспитание может характеризоваться стремлением молодёжи к нравственно-духовной деятельности во благо общества, мерой готовности к выполнению своего долга во всём разнообразии форм его проявления, до уровня самопожертвования на благо Родины.

В свете решения выдвигаемых задач, значение и функция школы в системе непрерывного образования определяются не только преемственностью ее с другими звеньями, влияющими на развитие личности, но и ее влиянием на становление и самореализацию личности подрастающего школьника, как гражданина. В связи с этим основной функцией формирования личности должно явиться формирование интеллектуальной, эмоциональной, деловой и коммуникативной готовности учащихся к активной деятельности по взаимодействию с окружающим миром (с природой, другими людьми, самими собой и др.) 

Для движения по указанным направлениям целесообразно изменить приоритеты целей образования: на передний план поставить цели, которые заключаются не в вооружении учащихся определенной суммой предметных знаний, умений и навыков, как это было до сих пор, а в воспитании его личности на основе формирования учебной деятельности. Содержание учебной деятельности целесообразно строить с учетом развития основополагающих человеческих качеств личности подрастающего поколения. При этом формирование основных психологических свойств личности, должно иметь определенную положительную направленность по овладению субъектами воспитания качествами положительно развивающейся личности. 

С учетом вышесказанного, сегодня проблема нравственно-патриотического воспитания подрастающего поколения должна быть основополагающей и находиться в центре внимания общества. Одним из направлений решения интересующей нас проблемы может явиться воспитание в учащихся самостоятельности в принятии решений, целенаправленности в действиях и поступках, развитие в них способности к самовоспитанию и саморегулированию отношений.

На сегодняшний день, динамичная и порой непредсказуемая социально-полити-ческая обстановка в стране значительно усложнилась. Поэтому проблема воспитания нравственности, гражданственности и патриотизма встает на первое место. Необходимо воспитание новой личности, ориентированной на общечеловеческие нравственно-духовные ценности, чтобы и рыночная экономика была сформирована с человеческим лицом: для блага человека. Очевидно, что поступательное движение вперед в этом направлении возможно при соответствующем уровне нравственного развития общества, осуществляемом изначально нравственно-патриотическом воспитании подрастающего поколения.

С учетом поиска путей возможного решения педагогической проблемы воспитания представляют большой интерес фундаментальные труды ученых педагогов В.Г. Белинского, А.И. Герцена, Н.А. Добролюбова, Н.Г. Чернышевского, К.Д. Ушинского, А.М. Архангельского, Н.М. Болдырева, Н.К. Крупской, А.С.Макаренко, В.А.Сухомлинского, И.Ф.Харламова, В.В. Краевского, П.И. Пидкасистого и других, в которых выявляется сущность основных понятий теории нравственного, гражданского и патриотического воспитания, указываются пути дальнейшего развития, содержания, форм и методов воспитания.

Нравственно-патриотическое воспитание школьников является одной из сложнейших педагогических задач, решаемых преподавателями [3]. Для решения данной проблемы учителю требуется не только знание содержания преподаваемых предметов и методики их преподавания, но и умение направить свою деятельность на повышение уровня развития нравственно-патриотических качеств личности учеников в ходе учебного процесса. В этом, на наш взгляд, заключается актуальность исследования проблемы нравственно-патриоти-ческого воспитания в учебной деятельности педагога. На сегодня исследования, направленные на решение задач нравственно-патриотического воспитания в процессе учебной деятельности, имеют достаточную перспективу к существованию. Одной из научных целевых установок по достижению результативности в этом направлении деятельности могла бы стать работа по созданию научно-обоснованной методики повышения уровня развития нравственно-патриотических качеств личности обучающихся в процессе учебной деятельности. Объектом исследования могла бы выступить совместная учебная деятельность учителей и школьников, а предметом исследования — методика нравственно-патриотического воспитания школьников в процессе их обучения. 

Формирование нравственно-патриоти-ческого опыта школьников не может быть ограничено только их учебной деятельностью. Становление и развитие личности предполагает ее активное участие в общественно-полезном труде. В посильном труде на благо Родины воспитывается отношение к труду как важнейшей жизненной необходимости, потребность трудиться на благо общества, уважение к людям труда, бережное отношение к народному достоянию. Результат нравственно-патриоти-ческого воспитания проявляется в отношениях школьников к своим обязанностям, к самой деятельности, к другим людям. Знания и учет достигнутого человеком в тот или иной период жизни помогает проектировать в воспитании его дальнейший 
рост. Нравственно-патриотическое развитие должно занимать ведущее место в формировании всесторонне развитой личности, оказывать огромное влияние на его умственное, трудовое и физическое развитие, на эстетическое воспитание чувств и интересов.

В процессе обучения должно происходить систематическое приобщение к знаниям, несущим в себе нравственно-патриотическую направленность. Важным источником их накопления является знакомство школьников с окружающей средой: туризм, экскурсии по городу, на производство, по местам боевой и трудовой славы. Знания школьников о нравственно-патриотических нормах и взглядах, полученные на уроках, собственные жизненные наблюдения нередко бывают разрозненными и неполными. Поэтому требуется специальная работа, связанная с обобщением полученных знаний. 

Специфической особенностью нравственно-патриотического воспитания является то, что его нельзя обособить в какой-то специальный воспитательный процесс. Формирование морального облика протекает в процессе всей многогранной деятельности школьников (игры, учеба), в тех разнообразных отношениях, в которые они вступают в различных ситуациях со своими сверстниками, с детьми моложе себя и со взрослыми. Тем не менее, нравственно-патриотическое воспитание должно являться целенаправленным процессом, предполагающим определенную систему, включающую содержание, формы, методы и приемы педагогических действий.

Одним из направлений поиска путей решения, интересующих нас задач, является анализ воспитательных возможностей преподаваемых дисциплин, направленных на повышение интересующих нас качеств личности [4]. В этом случае основными направлениями использования учебного материала, способствующего повышению уровня нравственно-патриотических качеств личности школьников, могут являться: 

· воспитание подрастающего поколения на традициях в духе нравственности, патриотизма и интернационализма, уважения к согражданам, ненависти к врагам Отечества;

· всестороннее развитие личности;

· воспитание чувства гордости за свою Родину;

· воспитание Любви к Отчизне;

· пропаганда побед России в борьбе за независимость Отечества, в непрерывном возрастании мощи государства;

· и т. д.

Это лишь малая часть, познавательно-воспитательных возможностей, способствующих развитию нравственно-патриотических качеств личности школьников, которые несет в себе учебный материал преподаваемых школьных дисциплин.

Мы не претендуем на завершенность данной темы. Обобщая сказанное, можно лишь сделать вывод, что комплекс учебных дисциплин, изучаемых в школе, располагает достаточными возможностями для успешного осуществления всестороннего развития подрастающего поколения. В то же время ни один предмет, или даже группа предметов, взятая изолированно от других, не может решать воспитательные задачи всего диапазона. Всестороннее развитие школьника достигается использованием воспитательного влияния всего комплекса, единого фронта изучаемых предметов.
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Д

ля нас, живущих в XXI веке очевидно то, что основными факторами воспитания человека остаются семья и школа. Хотя, общеизвестно, что в своё время всерьёз утверждалось целым рядом педагогов: функцию воспитания следует переложить на специалистов (представителей системы образования) по той причине, что воспитание — слишком серьёзное дело, чтобы поручать его дилетантам, т.е. родителям ничего не смыслящим в педагогической науке и искусстве. А то, что значение воспитания для будущей жизни человека трудно переоценить, осознавали уже античные философы. Так, Демокрит, отмечал, что «природа и воспитание подобны, <…> воспитание перестраивает человека и, преобразуя, создаёт ему вторую природу» (4.с.234(. Внутренние социально-психологические свойства семьи определяют во многом рамки и пределы её позитивных воспитательных возможностей. В данной небольшой работе хотелось бы проанализировать некоторые проблемы воспитания младших школьников в семье.

Первой серьёзной проблемой многих современных российских семей является почти полная утрата многими людьми родительского чувства, долга и ответственности за ребенка, а они, по всей видимости, имеют основное значение, играют ведущую роль в воспитании школьника, поскольку от них зависит мера активности родителей, их настойчивость, эффективное или слабое использование ресурсов семьи, «включение» таких социально-психологических механизмов воспитания, как убеждение, руководство, использование игрового момента. Терпение и настойчивость родителей также зависят от осознания ими чувства долга и ответственности. В современных же условиях значение чувства долга родителей возрастает, поскольку острее заявляют о себе слабые места воспитательного потенциала семьи, в том числе в огромной степени материальная неустроенность многих семей, часто ведущая к нехватке времени, которое следовало бы уделить детям.

Родительское чувство долга и ответственности — определенное состояние личности родителя (особое сочетание основополагающих качеств личности — активности, ценностей и ориентаций), которое характеризуется тем, что человек переживает и во многом живёт жизнью ребёнка, заботой о судьбе ребенка. Это становиться «стержнем» жизнедеятельности семьи, имеющей целью создание благоприятных условий для развития ребенка, позволяет (в известных границах) преодолеть трудности материально-бытового характера и даже порой компенсировать недостаток образования  родителей.

Подлинное чувство долга родителей должно находить выражение в нравственном совершенствовании, в постоянной борьбе с собственным эгоизмом. Родители несут моральную ответственность за свои пороки и недостатки, за недоразвитость, а часто и убогость своего духовного мира. Необходимы немалые душевные усилия родителя, чтобы добиться столь значимой для семьи собственной целостности. Именно эта целостность способна задать положительное направление процессу развития юного индивида в семье, служит особого рода показателем состояния родителей как воспитателей и наставников. Как отмечал Блез Паскаль «…худо быть полным недостатков, но ещё хуже быть полным ими и не желать сознавать их в себе, потому что это значит прибавлять к ним  ещё порок самообмана» (7.с.54(. Родительское чувство долга не позволяет отцу, матери пренебрежительно относиться к замечаниям школьных педагогов в адрес своего ребёнка.

Чувство долга и ответственности родителя перед ребёнком находит свое проявление в состоянии межличностных отношений в семье. Несбалансированные, сложные, мягко говоря, межличностные отношения в семье одна из важнейших социально-психологических проблем, стоящих перед современным обществом.

Многие (если не все) основные социально-значимые качества личности первоначально вырабатываются именно в семье родителей и проявляются в полной мере в собственной семье, созданной уже повзрослевшим человеком. Для младшего школьника это условие особенно важно, поскольку именно общаясь с взрослыми, он естественным путём интериоризирует так необходимые ему для успешной дальнейшей социализации и развития образцы мышления и речи, предметных действий, поведения, культуры общения. 

Если отношения в семье доверительные, задушевные, то это открывает простор для позитивного развития младшего школьника как в семье, так и в школе. Человек с разносторонними чувствами, которые в целом сформировались в возрасте примерно от 6 до 13 лет, как правило, глубже переживает происходящее, искренне, неподдельно выражает свое отношение к тому или иному явлению действительности, способность сопереживать нередко стимулирует человека более активно отстаивать однажды принятые идеалы. 

Осторожно культивируя у школьника определенное эмоционально-психологи-ческое состояние, семья тем самым «запускает» процесс усвоения индивидом тех или иных социальных образцов поведения, поиска жизненной «оси». Родители, как представляется, обладают возможностями, для того чтобы осознанно, целенаправленно и планомерно построить если не тёплые, то, по крайней мере, нормальные, ровные отношения в семье. Взрослеющий школьник вносит новые элементы в сложившуюся систему отношений, родителям приходится «модернизировать» отношения в семье, что подчас является весьма трудноразрешимой проблемой, и на этом этапе школа может очень помочь родителям в деле выстраивания отношений более соответствующих возрасту ребёнка. 

Атмосфера, в которой начинают формироваться ценностные ориентации личности, складывающаяся во многом под влиянием отношений между родителями, в огромной степени определяет будущий эмоционально-психический строй человека, и даже высокий интеллектуальный уровень родителей не решает этой проблемы.

Н.Г.Чернышевский подчёркивал, что «Ребёнок, который переносит меньше оскорблений, вырастает человеком, всё более осознающим своё достоинство» (9.с.628(.

Поддержка, заинтересованное отношение к судьбе других членов семьи создают предпосылки для успешного формирования личности молодого человека и в аспекте образования. Сущность родительского воспитания, видимо, и заключается в том, чтобы умело использовать период младшего школьного возраста и без видимого давления способствовать нормальному усвоению знаний и формированию ценностных ориентаций своего ребёнка, направлять мысли и деятельность школьника в положительном и созидательном направлении. Лишь так, очевидно, достигается преобладание планомерности воспитания над стихийным влиянием улицы, друзей. 

Позитивные переживания должны создавать родители, чтобы дети, став постарше, поменьше получали их при помощи алкоголя или наркотиков. Ребенок, естественно, до определенного возраста должен получать как можно больше положительных эмоций, накопить значительный позитивный «эмоциональный заряд», который поможет не очерстветь душой во взрослой жестокой жизни. Ж.-Ж. Руссо отмечал: «Любите детство: поощряйте его игры, его забавы, его милый инстинкт. Кто из вас не сожалел иногда об этом возрасте, когда на губах вечно смех, а на душе всегда мир» (8.с.8(.

Родители любят своих детей и знают, какой жестокий мир ждёт их отпрысков. Главное, что они будут стремиться в большинстве случаев привить своему чаду — это осознание того, что в этом мире тебя очень быстро могут втоптать в грязь, «пустить по миру». Такие черты личности в современной России, как настойчивость, гибкость, умение понравиться руководству, работоспособность, изворотливость, целеустремлённость, умение угодить начальству, без оглядки на окружающих, дают возможность человеку добиться определённого успеха в жизни. В то время как родители стараются передать своим детям свой опыт, дети зачастую стремятся на поиски новых ориентиров, целей, ценностей и идеалов. На этой почве нередко в семье происходит конфликт, возникает спор: кто прав? Что в такого рода ситуациях педагоги могут посоветовать родителям? «Не останавливайтесь сами в своём развитии, жизнь идёт и никого не ждёт».

Успешное решение проблемы образованности родителей для успешного воспитания школьников в современных условиях НТР возрастает, в силу хотя бы той причины, что усиливается воздействие (особенно на детей) других институтов социализации, в том числе СМИ. Школьники становятся все более информированными и развитыми, по сравнению даже со сверстниками пятилетней давности. Этот фактор требует от родителей постоянно заниматься самообразованием, не пренебрегать чтением психолого-педагогической, философской  и социологической литературы. В этом плане школьные педагоги также призваны помогать родителям повышать свой общекультурный уровень.

Известный уровень образованности родителей при необходимой здесь активности дает возможность избежать многих конфликтов, неизбежно возникающих при взрослении детей. Достаточный уровень образованности родителей (их интеллектуального и духовного развития) определяет не только саму специфику интереса к вопросам воспитания детей, но нередко и способность понять и вникнуть в то, что творится с их детьми, или даже саму возможность помочь ребёнку сделать домашнее задание или способность понять отношение ребёнка к школе. К сожалению, наличие высокого уровня образованности не приводит автоматически к обладанию педагогическими знаниями, умениями и такту. Ими взрослому человеку приходиться овладевать самостоятельно. Особенно больно смотреть, когда высокообразованный человек не в состоянии воздействовать на своего ребенка (или вовсе пускает всё на самотёк). При достаточной образованности родителей воспитание школьника в семье может быть индивидуализированным, т.е. в целом соответствовать склонностям растущего человека, готовить его к деятельности, наиболее отвечающей его талантам, с осознанием ребенком того, что вероятнее всего его ждет, в каком круге общения он, скорее всего, окажется. Гегель писал в своё время: «в целом дети любят родителей меньше, чем родители детей, ибо они идут навстречу самостоятельности и крепнут, оставляют, следовательно, родителей за собою, между тем как родители обладают в них объективной предметностью своей же связи» (2.с.204(. Родители должны понять — не только чужие дети взрослеют быстро.

Немалой проблемой является для большинства современных родителей и использование для воспитания своего ребёнка такого метода, как воспитание собственным примером. Поведение родителей все время перед глазами ребенка, в этом заключается во многом сила и в то же время неоднозначность результата воспитательного воздействия родительского примера. Тем более, как говорят, дурной пример заразителен. Нередко родители распивают крепкие спиртные напитки прямо на глазах у своих детей, чокаются стопками, поэтому, наверное, иногда и приходится видеть следующую картину: младшие школьники пьют сок или воду и тоже чокаются стаканами, вскоре переходя к более «существенным» напиткам.

Нельзя также сказать, что сила примера однозначна. В семьях, например, сотрудников ОВД одни становятся такими же, как родители, другие совсем не воспринимают эту сферу, имея перед глазами яркий родительский пример. Зависимость от родительского примера личностных черт детей обусловливается многими факторами. В то же время отец и мать должны помнить о том, что ребёнок и невольно, и намеренно до определённого времени пристально следит за ними и почти всё запоминает, чтобы потом, при необходимости, при случае припомнить родителям их не совсем хорошее поведение.

Достойным примером для детей служит преодоление родителями расхождения между своим словом и делом, что, естественно, требует известных усилий со стороны взрослого человека. Большое же значение для успешного воспитания школьника имеет, на наш взгляд, и пример следующего характера: родитель говорит, что необходимо достичь чего-то, ставит соответствующие цели и во что бы то ни стало добивается их, но только моральными средствами, ставит цели еще более высокого уровня, не тратя попусту время. Это не может не вызывать в его детях восхищения, стремления быть похожими на него. Главное только, чтобы родитель оставлял простор и возможность для проявления творческой, конструктивной активности своих детей, в то же время, не упуская из виду и другие интенции детей. Недаром выдающийся древнеримский политический деятель Катон Старший заметил: «Велик тот учитель, который исполняет делом, чему учит» (5.с.26(.

Переход человечества к постиндустриальному, информационному обществу порождает целый ряд новых факторов и условий («ядерная семья», введение обязательного дошкольного образования с 3-4 лет и др.), которые следует учитывать, анализируя участие семьи в воспитании младшего школьника.

Говоря о нашей стране в данном плане, приходится, с большим сожалением, констатировать отрицательное влияние социально-экономических условий «дикого рынка» на потенциал (в целом) российских семей. Массовая детская беспризорность, дети-сироты при живых роди-

телях — в поражающем сознание числе родительское чувство долга отсутствует, — уже это вызывает недоумение и глубокую печаль.

Существует немало опубликованных результатов социологических исследований по данному вопросу, нам же в связи с исследуемой проблемой интересно следующее. Как пишут А.М. Гендин и М.И. Сергеев, к числу наиболее тревожных пяти факторов, ухудшающих положение в школе, более половины педагогов (57%) относят «устранение семьи от воспитания детей». Сельских педагогов эта ситуация волнует в большей степени, чем городских. Очевидно, здесь находит отражение процесс продолжающегося в результате упадка сельского хозяйства разложения села, роста безработицы, пьянства, забвения народных традиций. В одном ряду с этой причиной находится и такой социальный фактор, как «негативное влияние на детей обстановки в семье и в обществе». На него указали 44% опрошенных как среди горожан, так и среди сельских учителей [3. с. 65].

В настоящее время одной из проблем воспитания подрастающего поколения является проблема несоответствия в большинстве случаев уровня притязания, материальных потребностей и запросов школьников уровню материальных доходов их родителей. Эту проблему родителям без интеллектульно-психологи-ческой поддержки школьных педагогов становится всё труднее и труднее решать. Не решить конструктивно одним родителям и проблему «запретного плода», которую на философском уровне впервые поставил, видимо, ещё Аврелий Августин — христианский мыслитель, живший на рубеже поздней античности и раннего средневековья. Он, вспоминая свою жизнь, отмечал: «По соседству с нашим виноградником стояла груша, отягощённая плодами, ничуть не соблазнительными ни по виду, ни по вкусу. Негодные мальчишки, мы отправлялись отрясти её и забрать свою добычу в глухую полночь; по губительному обычаю уличные забавы затягивались до этого времени. Мы унесли оттуда огромную ношу не 

для еды себе (если даже кое-что и съели); и мы готовы были выбросить её хоть свиньям, лишь бы совершить поступок, который тем был приятен, что был запретен» (1.с.25(. Как же всё это знакомо нам, и если бы всё заканчивалось для молодых лишь «чисткой» садов и огородов граждан, хотя даже и такие «забавы» следует пресекать.

Подводя итоги статьи, подчеркнём, что в деле воспитания младшего школьника семье принадлежит весьма значительная роль, ресурсы семьи и в современных условиях в этом плане всё-таки ещё достаточно существенны. Вместе с тем, когда общество отчуждено от общечеловеческих ценностей, когда между словесными декларациями и реальными действиями и поступками власти часто нет ничего общего, семья во многих случаях не в силах планомерно и эффективно выполнять свою воспитательную функцию и добиваться положительного результата. В нынешнем российском обществе роль семьи в воспитании личности молодого человека снижается. У нас в стране это в существенной степени обусловливается также и нелёгким экономическим положением большинства семей. Ослабевает и позитивное развивающее влияние семьи на человека, особенно ребёнка, подростка. Семья часто просто не в состоянии противостоять растущей мощи влияния «улицы» и СМИ на формирующуюся личность представителя молодого поколения. 

Так, например, Л.А.Мясникова отмечает: «Изучение «нетизеров» (фанатиков Inetrnet) в США показало, что их психология, менталитет и даже внешние черты быстро (за 1-2 года) изменяются в сторону ценностных ориентиров, которые им задаёт мир виртуальной информации, а реальная жизнь становится досадной помехой» (6.с.10(.

К сожалению, с распадом Советского Союза в постсоветской России система 

среднего (общего) образования, не имея идеологической поддержки со стороны государства, при недостаточном финансировании едва справляется со своей благородной задачей по воспитанию молодого поколения. Особое значение в этих условиях имеет взаимодействие семьи и школы, и эта тема заслуживает того, чтобы её гораздо глубже и интенсивнее исследовали со своих позиций специалисты самых различных направлений социально-гуманитарного знания, нежели это делается сейчас. От конструктивного взаимодействия семьи и школы в существенной степени зависит и развитие воспитательных возможностей семьи, характер всего процесса социализации молодого поколения в целом, а значит и будущее нашей страны. Руководство России просто обязано обратить на это самое серьёзное внимание, пока ещё не поздно.
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Психологические защиты у младших школьников с различным социометрическим статусом

А.П. Королева, 
психолог Консорциума «Социальное здоровье России»

Н

и для кого не секрет, что неблагоприятные отношения в коллективе способствуют возникновению у ребенка устойчивых отрицательных переживаний, формированию неуверенности в себе, уменьшению способности и желания учиться. Именно поэтому одной из важных и непростых задач для учителей и психологов становится проблема детей-изгоев в классных коллективах. Эта проблема многогранная и требует пристального изучения с различных сторон. Предлагаем вам результаты исследования взаимосвязи подсознательных механизмов защиты и социометрического статуса у младших школьников.

В последние время все большее число авторов обращается к изучению феномена психологической защиты как важного неосознаваемого механизма регуляции поведения человека. Разработкой проблемы психологической защиты занимались как отечественные, так и зарубежные психологи И.М. Никольская, P.M. Грановская, Ф.В. Бассин, Р. Плутчик, Г. Келлерман, Г. Конте и другие. Психологическая защита играет важную роль в процессе формирования, усложнения самой личности и ее потребностей. Наиболее изученным, с точки зрения анализа феномена психологической защиты, является период взрослости. Т.В. Тулупьева исследовала психологические защиты и личностные особенности юношеского возраста. И.М. Никольская и P.M. Грановская, довольно подробно описывают психологические защиты у детей.

Основные механизмы психологической защиты:

· отрицание — игнорирование потен-циально тревожной информации, избежание ее;

· подавление — забывание, блокировка неприятной, нежелательной информации;

· вытеснение — форма переживания, отсутствующего в сознании;

· проекция — бессознательный перенос собственных неприемлемых чувств на другое лицо;

· рационализация — осознание и использование только той части информации, при помощи которой собственное поведение предстает как контролируемое и не противоречащее объективным обстоятельствам;

· замещение — перенос реакции с недоступного объекта на доступный или замена неприемлемого действия приемлемым;

· сублимация — замещение инстинктивной цели на социально приемлемую.

Защитные механизмы, оказав помощь личности в тяжелые моменты его развития, не снимают свои заслоны. Личность продолжает обороняться от опасностей, которых больше нет в реальности. Как подчеркивает И.Э. Назарова: «Окрепшее «Я» взрослого человека продолжает обороняться от опасностей, которых больше нет в реальности, оно даже чувствует себя обязанным выискивать в реальности такие ситуации, которые хотя бы приблизительно могли бы заменить первоначальную опасность, чтобы оправдать привычные способы реакций. Итак, нетрудно понять, как защитные механизмы, все более и более отчуждаясь от внешнего мира и ослабляя на протяжении долгого времени «Я», подготавливают вспышку невроза, благоприятствуя ей».

Начиная с З. Фрейда и в последующих работах специалистов, изучающих механизмы психологической защиты, неоднократно отмечается, что привычная для личности в обычных условиях защита, в экстремальных, критических, напряженных жизненных условиях обладает способностью закрепляться, приобретая форму фиксированных психологических защит. Это может «загнать в глубь» внутриличностный конфликт, превратив его в бессознательный источник недовольства собой и окружающими. И.М. Никольская и P.M. Грановская такие «укоренившиеся» психологические защиты называют стилевыми. 

На наш взгляд, изучение стилевых защит и их взаимосвязи с различными психологическими проблемами имеют в настоящее время особое научно-практическое значение. Нас заинтересовала связь между стилевыми психологическими защитами и социометрическим статусом детей в начальной школе. Проблема актуальная, мало исследованная и практически значимая. 

В ходе проводимого нами исследования было опрошено 106 учеников 2-3 классов, определен их социометрический статус и предпочитаемые психологические защиты. 

Данные приведены в таблице 1:

Таблица 1.

%
отрицание
подавление
вытеснение
проекция

звезды
0
55
22
33

принятые
30
40
53
10

отвергаемые
21
43
57
21


рационализация
замещение
сублимация

звезды

44
22
11

принятые

36
10
0

отвергаемые
43
0
0

Как видно из приведенной выше таблицы чаще других у младших школьников встречаются три психологические защиты: подавление, вытеснение и рационализация. В группе звезд преобладают психологические защиты: подавление у 55 %, рационализация у 44 % и проекция у 33 %. В группе принятых — вытеснение у 53 %, подавление у 40 % и рационализация у 36 %. В группе же отвергаемых — вытеснение у 57 %, подавление и рационализация у 43 %. 

Математическая обработка результатов с помощью Т-критерия Стьюдента позволила определить, что статистически значимыми являются различия социометрического статуса у младших школьников, с преобладающей защитой подавление и вытеснение, у последних статус ниже t=22,78 (таблица 2). 

Таблица 2.

 
Группа респондентов, склонных к вытеснению
Группа респондентов, склонных к подавлению

Среднее
-0,30
0,08

Дисперсия
0,46
0,63

t
22,78
 

В связи с полученными исследовательскими данными псикоррекционная задача работы с детьми, имеющими низкий социометрический статус, заключается в выявлении ряда травмирующих ситуаций, которые послужили закреплению психологической защиты вытеснение, дальнейшая психотерапевтическая работа с этими детьми направляется на «отработку» этих ситуаций. 
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Разработка объединенного (интегрированного) учебного плана сельской школы класса с профильными группами учащихся
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О

сновным документом для осуществления учебно-воспитательного процесса в школе является учебный план общеобразовательного учреждения, который разрабатывается на основе федерального базисного плана. Федеральный базисный план фиксирует структуру общего (полного) образования, определяет соотношение между федеральным, национально-региональным и школьными компонентами, продолжительность обучения, максимально допустимую недельную нагрузку обучающихся, общее число часов, финансируемых государством.

Учебный план образовательного учреждения разрабатывается и утверждается самим образовательным учреждением и реализует нормативы федерального и регионального базисного плана, а также включает содержание образования школьного компонента федерального плана, отражающего специфику данного образовательного учреждения. 

В этом случае учебный план школы можно рассматривать как дидактиче​скую модель процесса обучения, включаю​щую общие цели школьного образования, состав и обобщенное содержание учебных предметов, связей между ними, их соотне​сенность с годами обучения, недельное и годовое распределение времени, отводи​мого на каждый предмет.

Мы не будем касаться всех аспектов построения учебного плана профильной сельской школы с уровневой дифференциацией при изучении профильных предметов. Рассмотрим подробно вопрос о распределении учебных часов между учебными предметами в рамках учебного плана. При этом большее внимание уделим вопросу возможности обеспечения образовательного выбора учащихся старших классов (возможности обучения по учебному плана выбранного профиля обучения) с наименьшими материальными затратами, без увеличения его учебной нагрузки. При этом мы не будем затрагивать и вопрос распределения часов на курсы по выбору учащихся (факультативные курсы).

Изменения в моделировании учебного плана старшей профильной сельской школы могут быть выражены в отказе от единого учебного плана школы и переходе к учебному плану, учитывающему структуру малочисленного класса, удовлетворяющему требованию обеспечения профильности образования — интегрированному (гибкому) учебному плану. 

Это будет означать, что в условиях одного класса разные группы учащихся будут учиться по разным учебным планам и программам, то есть учебный план профильной сельской школы сам будет состоять из нескольких взаимосвязанных учебных планов («подпланов), имеющих некоторую общую основу. Каждый из этих «подпланов» учитывает индивидуальные особенности учащихся выделенных групп и решает проблему организации профильного обучения в классах с малой наполняемостью.

В связи с рассматриваемой ранее концепцией профильной сельской школы с уровневой дифференциацией при изучении профильных предметов, гибкий учебный план должен предусматривать:

- выделение учебных часов по каждому учебному предмету для совместного обучения всех учащихся класса;

- выделение учебных часов по каждому профильному учебному предмету для частично совместного обучения отдельных профильных групп учащихся;

- выделение учебных часов по каждому профильному учебному предмету для несовместного обучения отдельной (отдельных) профильной группы учащихся;

Учитывая все вышеизложенное, и, в особенности, возможности изучения некоторой части каждого из инвариантов содержания профильных предметов на совместных уроках с применением уровневой дифференциации, можно сказать, что есть возможность реализации идеи профильного обучения в сельской школе посредством объединения возможностей внутренней и внешней дифференциации.

Организация профильного обучения на основе уровневой дифференциации — достаточно сложная и многогранная проблема. К ее решению необходимо подходить постепенно. Поэтому вполне логично в начале отработать такой вариант профильного обучения, при котором в старшем классе сельской школы выделяются сначала два профиля обучения. После наработки определенного опыта администрацией школы и учителями профильных классов позднее можно реализовывать обучение сначала в трехпрофильном классе, а затем и в четырехпрофильном классе. 

Переходя к рассмотрению вопроса разработки интегрированного учебного плана старшего класса сельской школы с профильными группами учащихся, необходимо заметить следующее. В первую очередь оптимальность такого плана определяется характером совмещения профилей в классе. Можно отметить следующие возможные варианты совмещения групп. 

Первый вариант относится к такому случаю, когда в классе выделяются либо группа универсального обучения и какая-либо из профильных групп (группа естественно-математического профиля, гуманитарного профиля и т.д.), либо группа универсального обучения и одна из специализаций какого-нибудь профиля (физико-матема-тический профиль, физико-химический профиль, социально-гуманитарный про-филь, филологический профиль и т.д.).

Второй вариант связан с выделением внутри класса различных профильных групп или групп специализаций разного профиля (например, группы естественно-математического и гуманитарного профилей; естественно-математического и технологического профилей; физико-математического и филологического профилей; биолого-химического и индустриально-технологического профилей и т.п.).

Третий вариант характерен тем, что выделенные профильные группы являются специализациями внутри одного профиля (например: группы физико-математи-ческого и биолого-химического профилей; группы физико-математического и физико-химического профилей; группы информационно-технологического и индустриально-технологического профилей и т.п.).

Рассмотрим особенности интегрированных учебных планов в первом случае. Например, рассмотрим подходы к разработке такого плана в случае наличия в классе группы универсального обучения (ГУО) и профильной естественно-математической группы (СЭП). При этом в учебном плане рассмотрим только учебные предметы федерального компонента (из базовой и профильной составляющей каждой профильной группы). Здесь возможны два варианта учебного плана. Первый из них представлен в таблице 1.
 

Таблица 1. Учебный план класса с группой универсального обучения и группой естественно-математического профиля

Учебные предметы
Часы совместного обучения
Дополнительные часы
Всего часов



ГУО
ЕМП


Русский язык
1
-
-
1

Литература


2
-
-
2

Иностранный язык
3
-
-
3

История


2
-
-
2

Информатика
0
2
-
2

Обществознание 
2
-
-
2

Алгебра
3
-
1
4

Геометрия
2
-
-
2

Физика 
3
-
1
4

Химия 
2
-
1
3

География 
1
-
1
2

Биология 
2
-
1
3

Физическая культура
2
-
-
2

Технология
0
2
-
2

Всего недельных учебных часов по всем предметам
25
4
5
34

При таком подходе к разработке интегрированного учебного плана на совместное обучение двух групп предусматривается 25 недельных часов. Для несовместного (раздельного) обучения для группы универсального обучения необходимо 4 часа, для профильной естественно-математической группы — 5 часов. Всего на класс для организации обучения по учебным предметам федерального компонента требуется 34 недельных часа. При полностью несовместном обучении (для организации профильного обучения по двум полноценным классам) потребовалось бы 59 недельных часов.

При изучении русского языка, литературы, иностранного языка, обществознания, геометрии и физкультуры деление на группы условное, класс можно рассматривать как единое целое. При изучении алгебры, физики, химии, географии и биологии часть учебных часов (алгебра — 3, физика — 3, химия — 2, география — 1, биология — 2) предусматривается для совместного обучения, а часть (по одному часу на предмет) — на отдельное обучение группы естественно-математического профиля от группы универсального обучения.

Такие учебные предметы как информатика и технология группа универсального обучения изучает полностью на несовместных уроках. 

Рассмотрим возможный вариант совместного обучения двух профильных групп учащихся, когда профили обучения являются специализациями естественно-математического профиля. Различные сочетания специализаций из этого профиля дают достаточно привлекательный результат. Проанализируем, например, интегрированный план для класса с профильными физико-математической и физико-химической группами (таблица 2).

Таблица 2. Учебный план 10 класса школы с физико-математической и физико-химической группами учащихся

 Учебные предметы
Часы совместного обучения
Дополнительные часы
Всего часов



ФМП
ФХП


Русский язык
1
-
-
1

Литература
3
-
-
3

Иностранный язык
3
-
-
3

История
2
-
-
2

Обществознание 
2
-
-
2

Алгебра
2
2
-
4

Геометрия
2
-
-
2

Физика 
5
-
-
5

Информатика
-
4
-
4

Химия 
2
-
1
3

Биология 
-
-
1
1

География
-
-
1
1

Физическая культура
2
-
-
2

Всего недельных учебных часов по всем предметам
24
6
3
30

В случае такого объединения профилей совместное обучение двух профильных групп по учебным предметам федерального компонента учебных планов проводится на 24 уроках в неделю. Для несовместного обучения группы физико-математического профиля необходимо 6 часов, для профильной физико-хими-ческой группы — 3 часа. Всего на класс для организации профильного обучения требуется 30 недельных часов, в тоже время при раздельном обучении таких профильных классов потребовалось бы 54 недельных часа.

Из тринадцати предметов федерального компонента семь (русский язык, литература, иностранный язык, история, обществознание, геометрия, физика и физическая культура) изучаются обеими группами на одном уровне, и как ранее говорилось, деление на группы в этом случае условно.

Из шести часов несовместного обучения профильной физико-математической группы четыре часа приходится на изучение информатики (группа физико-химического профиля информатику не изучает), а два часа являются дополнительными по алгебре (два урока при изучении алгебры эта группа изучает совместно с группой физико-химического профиля).

Из трех часов несовместного обучения профильной физико-химической группы по одному часу приходится на раздельное изучение биологии и географии (профильная физико-математическая группа эти учебные предметы не изучает) и один час как дополнительный (на двух уроках в неделю обе группы изучают химию вместе). 

Такой вариант совмещения обладает еще одной особенностью, делающей его привлекательным — нет резкого разрыва часов при изучении предметов из второго инвариантного набора учебных предметов (алгебры, химии).

Следует заметить, что учебные планы разных специализаций естественно-математического профиля дают возможность выделять в классе три и четыре профильных группы. Рассмотрим интегрированные учебные планы для класса с тремя (таблица 3) профильными группами. 

Таблица 3. Учебный план класса с тремя профильными группами учащихся (физико-математический профиль, физико-химический профиль, химико-биологический профиль)

Учебные предметы
Часы совм. обучения
Дополнительные часы


Всего часов



ФМП
ФХП
ХБП


Русский язык
1
-
-
-
1

Литература
3
-
-
-
3

Иностранный язык
3
-
-
-
3

История
2
-
-
-
2

Обществознание (включая экономику и право)
2
-
-
-
2

Алгебра
4
-
-
-
4

Геометрия
2
-
-
-
2

Физика
2
3
3
-
5

Химия
1
-
2
2
3

Биология
1
-
-
2
3

География 
1
-
-
-
1

Информатика и ИКТ
-
4
-
-
4

Физическая культура
2
-
-
-
2

Всего часов
24
7(4)
5(0)
4(2)
30

В таком трехпрофильном классе совместное обучение трех профильных групп по учебным предметам федерального компонента проводится на 24 уроках в неделю. Для несовместного обучения группы физико-математического профиля необходимо 7 часов, для профильной физико-химической группы — 5 часов, для профильной биолого-химической группы — 4 часа. 

При изучении русского языка, литературы, иностранного языка, истории, обществознания, алгебры, геометрии, географии и физической культуры все три группы составляют единое целое — гомогенный класс. Информатика изучается только профильной физико-математической группой. Относительно же остальных предметов можно заметить следующее. 

Учитывая, что при изучении физики физико-математическая и физико-химическая группы три часа отдельно от группы биолого-химического профиля обучаются совместно (два недельных часа по физике все группы обучаются совместно), то дополнительных часов на физику приходится всего три. При изучении же химии уже группы физико-химического и биолого-химического профилей обучаются совместно на двух уроках в неделю отдельно от группы физико-математического профиля (на одном уроке в неделю все группы обучаются совместно). В этом случае аналогично на химию добавляется только два часа. 

Таким образом, можно сказать, что при наличии в классе трех профильных групп фактически на каждом уроке по предметам из профильной составляющей каких либо групп в наличии только две группы учащихся (одна группа — группа одного профиля, другая группа составлена из двух оставшихся профильных групп). И всего на класс для организации профильного обучения трех данных профильных групп требуется 30 недельных часов, в тоже время при раздельном обучении таких профильных классов потребовалось бы 78 недельных часов.

Подводя итог, можно отметить следующие основные моменты:

- разработка интегрированного учебного плана школы с профильным обучением на основе внутренней дифференциации технически не вызывает особых сложностей;

- наиболее экономически выгодно выделение в классе профильных групп, являющихся специализацией одного профиля или сочетания группы общеобразовательного уровня с какой-либо профильной (либо специализациями одного профиля) группы;

- при любом сочетании профилей в классе в той или иной мере происходит экономия общего числа недельных часов по сравнению с раздельных обучением групп;

- рассмотренные выше вопросы разработки интегрированного учебного плана можно применить к любому из возможных сочетаний профильных групп в классе. 

Из опыта организации обучения профильных групп учащихся 
в сельской школе на основе уровневой дифференциации

В.П. Миенков, директор школы в пос. «Сельхозтехника» 
Т.А. Покатова, учитель школы в пос. «Сельхозтехника Арзамасского района 
Новгородской области 

Р

еализация основных идей Концепции профильного обучения в сельской местности должна иметь свои особенности, определяемые спецификой сельской местности в целом и сельской школы в частности. В первую очередь, это относится к проблеме малокомплектности самих школ и малой наполняемости старших классов в них. В связи с этим организация даже одного профильного класса в малокомплектной школе в контексте предложенной концепции практически невозможна. Следует сказать, что в рамках проводимого эксперимента по реструктуризации сети сельских школ расположенных в сельской местности в последнее время апробируются несколько моделей школ, реализующих профильное обучение. Не будем подробно рассматривать эти модели, просто отметим, что все они предусматривают объединение усилий нескольких школ в пределах района — различные виды интеграции сельских школ.

Однако есть возможности организации профильного обучения и в условиях одной школы — обучение профильных групп учащихся на основе внутренней (уровневой) дифференциации. Такая модель сельской школы, организующей профильное обучение, разрабатывается в региональной лаборатории дидактики сельской школы Арзамасского пединститута. Кратко особенности организации учебного процесса в такой школе можно описать следующим образом: 

- при изучении учебных предметов из профильной составляющей какой- либо группы, возникают различия в содержании и объеме учебного материала, определенного для изучения разными профильными группами внутри класса. В этом случае, в зависимости от количества учебных часов, отводимых на изучение данного предмета выделенным в классе группам, возможны следующие варианты обучения:

- совместное обучение всех групп учащихся на уроке на материале, входящим в программы по этому предмету для всех групп учащихся, но на некоторых этапах уроков такого совместного обучения одна из профильных групп на основе внутренней дифференциации изучает дополнительный материал, не обязательный для остальной группы, но входящий в содержание предмета как профиля для первой;

- некоторая часть уроков проводится отдельно для каждой из профильных групп. На этих уроках изучается материал только профильного уровня.

Более подробно концептуальные вопросы такой организации профильного обучения раскрыты в работах учёных этой лаборатории.

В школе п. Сельхозтехника класс с двумя группами учащихся был открыт распоряжением администрации Арзамасского района от 29.09.2003 г. 

Учитывая профессиональные ориентиры выпускников 9-х классов, а также наличие квалифицированных кадров и необходимой учебно-материальной базы, в школе на 2003-2004 учебный год был создан 10 класс с двумя группами учащихся: профильной физико-математической группой и группой универсального обучения. 

Учебный план для этого класса был составлен с учетом регионального базисного учебного плана общеобразовательных учреждений Нижегородской области. Вначале школа была региональной площадкой по проведению эксперимента по реструктуризации сети школ, расположенных в сельской местности, а позже получила статус федеральной экспериментальной площадки, при этом эксперимент проходил под руководством Арзамасского пединститута и при методической поддержке ученых Лаборатории дидактики сельской школы АГПИ им. А.П.Гайдара. 

В 2003-2004 учебном году в 10 классе обучалось 19 учащихся. Согласно поданным заявлениям и анкетированию класс был разделен на две группы, каждая из которых обучалась по плану, предусмотренному для своего уровня обучения. Планы введены в объединенный (интегрированный) учебный план. При этом при изучении предметов из непрофильной (общеобразовательной) составляющей учебного плана обе группы учащихся обучались совместно. При изучении предметов профильной составляющей для группы физико-математического профиля (физика и математика) предусматривалось часть уроков проводить с присутствием обеих групп, а некоторую часть — только для профильной группы. В плане есть также предметы, которые изучаются только одной из групп, в этом случае обучение проводится раздельно. 

Соответственно были разработаны необходимые нормативные документы (пояснительная записка к интегрированному плану, положение о двухпрофильном классе), которые более полно раскрывали особенности обучения предметам при выбранном подходе организации профильного обучения. 

Учитывая особенности учебных планов разных групп учащихся, группе физико-математического профиля были выделены дополнительные часы, которые распределены следующим образом:

Предмет
Количество часов

Алгебра
1 час

Физика
1 час

Химия
1 час

Биология
1 час

Обучение по профильным предметам проводилось по следующим программам и учебникам:

· по физике на совместных уроках изучался материал общеобразовательного уровня по учебнику Касьянова В.А. «Физика-10». Дополнительный учебный материал, доводящий материал этого учебника до требований программы физико-математического уровня, изучался (частично на совместных уроках, частично на раздельных для группы физико-математического профиля) по до-


полнительному учебному пособию (автор И.В.Фролов).

- по алгебре на совместных уроках изучался материал общеобразовательного уровня по учебнику Алимова Ш.А. «Алгебра и начала анализа — 10». Дополнительный учебный материал изучался по дополнительному учебному пособию (авторы М.И.Зайкин, С.В.Менькова, Н.А.Шкильменская).

В группе универсального обучения дополнительные часы были распределены следующим образом: 

Предмет
Количество часов

Экономика
2 часа

Технология
2 часа 

За год работы учителями был наработан определенный опыт по проведению уроков совместного обучения, на которых группой физико-математического профиля изучался дополнительный учебный материал, для учителей и администрации школ Арзамасского района были проведены открытые уроки такого типа. 

В 2003-2004 учебном году с учащимися двух девятых классов была проведена предпрофильная подготовка. Психологом школы проведено исследование, цель которого была выявить профессиональные интересы и профессиональную направленность личности школьника с помощью различных методик, что позволило говорить о необходимости открытия на 2004-2005 учебный год в школе двухпрофильного класса с группами биолого-географического профиля и группа универсального обучения.

Таким образом, в 2004-2005 учебном году в средней общеобразовательной школе в двух старших классах организовано обучение следующих профильных групп учащихся: в 10 классе — группы биолого-географического профиля (6 учащихся) и группы универсального обучения (5 учащихся), в 11 классе — группы физико-математического профиля (7 учащихся) и группы универсального обучения (10 учащихся). 

В качестве примера интегрированного учебного плана двухпрофильного класса приведём объединенный учебный план 10 класса.

Таблица. Объединенный учебный план 10 класса СОШ п. Сельхозтехника с группой 
универсального обучения и профильной биолого-географической группой

Образовательные области

Учебные предметы
Часы совместного обучения
Дополнительные часы
Всего часов



ГУО
БГП


Филология 
Русский язык
1
1
-
2


Литература
2
-
-
2


Иностранный язык
3
-
-
3

Математика 
Алгебра
3
-
-
3


Геометрия
2
-
-
2


Информатика
1
1
-
2

Обществознание
История России
2
-
-
2


Всеобщая история 
2
-
-
2


Экономика
2
-
-
2


География 
1
-
1
2

Естествознание
Биология 
1
-
1
2


Химия 
2
-
-
2


Физика 
3
-
-
3

Физическая культура
Физическая культура
2
-
-
2


ОБЖ
2
-
-
2

Всего часов 
29
2
2
33

Элективные курсы





Стилистика языка и стилистика речи
1
-
-
1

Экология 
-
-
1
1

Практикум решения химических задач
-
-
1
1

Пользователь персонального компьютера
-
1
1
2

Природопользование
-
-
1
1

Домоводство
-
3
-
3

Всего часов
30
6
6
42

Из плана видно, что школа воспользовалась предоставленной ей возможностью соответственно своим особенностям распределять часы школьного компонента и план для каждой из выделенных групп в классе имеет определённые отличия от предлагаемых базисных планов класса каждого профиля (однако уменьшения часов на федеральную составляющую планов не произошло). 

Кратко охарактеризовать данный объединенный учебный план можно охарактеризовать следующим образом:

- при изучении учебных предметов, на изучение которых отведено одинаковое количество учебных часов (например, физика, алгебра, литература и т.д.) класс представляет собой единое целое (обычный гомогенный класс). Обучение проводится по единым учебникам;

- при изучении учебных предметов, на которые кроме часов совместного обучения для какой-либо группы учащихся предусматривается некоторое число дополнительных часов обучение проводится по учебнику общеобразовательного уровня, а дополнительный учебный материал изучается профильной группой по дополнительному учебному пособию. При этом часть дополнительного учебного материала изучается на совместных уроках.

Анализ собственного опыта в организации профильного обучения на основе уровневой дифференциации позволил сделать следующие выводы. Во-первых, данный подход даёт возможность получения полноценного профильного образования сельским школьникам. Во-вторых, у учащихся повышается интерес к изучаемому материалу, формируется умение работать самостоятельно в различных условиях. В-третьих, происходит серьёзное повышение научно-методического уровня учителей. И что немаловажно — сохранение нагрузки в условиях сельской школы, получение удовлетворения от работы. 

Таким образом, рассмотренный выше подход к реализации профильного обучения показывает, что школа работает в режиме развития, предложенная модель сельской школы открыта для изменений. 

ПРФЗ в школе как систематизирующее знания 
средство обучения 

Ш.Г. Зиятдинов, 
докторант кафедры теории и методики 
обучения физике МПГУ

О

дной из самых главных задач, решаемых при обучении физике, является формирование научного стиля мышления, мировоззрения и развитие творческих спо​собностей у школьников. В этой связи в теории и методике обучения физике практикуму по решению физических задач (ПРФЗ) уделяется особое внимание. ПРФЗ в этом случае рассматривается не только как средство обучения, но и как средство интеллектуального развития учащихся. Решение задач выполняет побуждающие, развивающие познавательную деятельность функции методов обучения. ПРФЗ в физике относится к активным методам, в идеале способствующим усвоению системы знаний, позволяющим систематизировать знания на более высоком уровне — на уровне синтеза знаний и различных сторон явления, осмысливать известные из курса физики факты в совокупности с новой информацией. Кроме того, решение задач является одним из основных критериев умения применять теоретические знания на практике. Таким образом, решение задач становится обязательным элементом учебного процесса при преподавании физики и занимает значительное место в школьном курсе физики. 

К настоящему времени подготовлены соответствующие государственным стандартам задачники, их «решебники» и другие пособия [1-5]. В них приводятся  условия задач, ответы и примеры решения типовых задач или краткие пояснения. Однако в этих задачниках по физике крайне трудно найти задачи систематизирующего характера, побуждающего учащихся к творческой работе. Авторы задачников, как нам представляется, в основном ограничиваются несколько идеализированными, модельными, «оторванными от жизни», зада-

чами. Отметим, что при традиционной форме организации ПРФЗ решение стандартных задач у основной массы учащихся особых проблем не вызывает. Решение задачи сводится к подбору формул, уравнений по теме, получению рабочей формулы, собственного ответа и сравнению его с ответом из задачника. На этом решение задачи завершается. Однако полученные ответы и результаты практически не несут смысловую, развивающую нагрузку. 

Поэтому мы считаем, что возможности ПРФЗ используются в школе не в полной мере. И в этой связи, нам представляется, что, если привлечь дополнительную информацию и несколько видоизменить условия некоторых задач из школьных задачников, то эти задачи приобретают совершенно новый смысл. В процессе составления и модернизации известных, типовых задач большую роль может сыграть научно-популярная литература, информация из СМИ. При этом важно дать возможность учащимся самим попробовать составлять задачи, чтобы они участвовали в процессе формулирования содержания задачи, а при анализе решения физических задач тщательно анализировали ответ. Наилучший результат имеет место при работе учащихся по систематизации физических задач вокруг некоторой общей идеи. 

В качестве иллюстрации приведем некоторые примеры задач из школьного курса физики «Основы термодинамики. Тепловые машины»: задачи на анализ работы тепловых машин и оценку их КПД. Завершением анализа задач данной темы является обобщенная формулировка алгоритма решения задач на тему «Тепловые машины» [6].

Задача № 1 Идеальная тепловая машина работает по циклу, изображенному на рисунке.
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Как правило, такого типа задачи предлагаются учащимся при выполнении ЕГЭ (задания С) или во время Централизованного тестирования. Решим эту задачу подробно. 

Во-первых, уточним понятие идеальной тепловой машины. Очевидно, данная машина работает на идеальном газе. Т.к. задача составлена в соответствии с программой средней общеобразовательной школы (цитата взята из введения к пособию по тестированию учащихся), то в качестве модели идеального газа используем одноатомный идеальный газ с числом степеней свободы 3, и поэтому внутреннюю энергию идеального газа оценим по известной формуле  

. 

Во-вторых, заметим, что цикл соответствует тепловому двигателю, т.к. направление цикла по часовой стрелке и работа термодинамической системы — газа положительная A0 > 0.

В-третьих, выясним, на каких участках замкнутого цикла теплота подводится, а где отводится. Анализ показывает, что тепло поглощается на участках 
1-2 (Q12 = (U12) и 2-3 (Q23 = (U23 + А23). Общая работа оценивается как площадь прямоугольника со сторонами (V= V1  и  (p= p1, т.е. 

A0 = S0 = p1*V1. Теперь можем оценить КПД двигателя по формуле (1) (это пункт а) будущего обобщенного алгоритма):


               η = А0 / (Q12+ Q23) = S0 / ((U12+(U23 + А23) = 15,4%.

Далее можно предложить учащимся типовую задачу на оценку КПД теплового двигателя, работающего по прямому циклу Карно.

После решения задач на КПД тепловых двигателей (прямой цикл) формулируется первый пункт алгоритма и приводится схематическое изображение работы теплового двигателя (рис. 1 алгоритма). 

Многих учащихся часто интересует вопрос: как работает домашний холодильник? В ходе обсуждения качественной задачи о работе холодильной установки из [3] выясняется назначение морозильной камеры, радиатора, электродвигателя, насоса. Оценивается температурный режим в холодильной машине: температура радиатора всегда выше, чем окружающей среды. Устанавливается, что для работы холодильной машины внешние силы (в данном случае электродвигатель с насосом) должны совершать положительную работу над термодинамической  системой A′>0, а работа самой системы A отрицательная,  т.е. цикл должен идти в обратном направлении. После этого вместе рисуем схематическое изображение работы холодильника (рис. 2 алгоритма), вводим понятие холодильного коэффициента, записываем формулу его оценки и формулируем пункты в) и г) будущего алгоритма. После этого решаем задачу.


Задача 2. Идеальная холодильная машина работает в интервале температур от t1=15  до  t2= — 100C. Работа за цикл равна 20 кДж. Вычислить холодильный коэффициент, количество теплоты, отданного теплоприемнику Q1 и отнятого от охлаждаемого тела Q2.
Решение

КПД холодильной машины (точнее холодильный коэффициент) определяется в общем случае по формуле ξ = Q2 / A′ = Q2 / (Q1–Q2) (3). Если считать, что цикл соответствует идеальной холодильной машине (т.е. обратному циклу Карно), то ξ = Т2 / (Т1 –Т2) = (1– η) / η  (4), где Т1— температура окружения (более нагретого тела) и Т2— температура холодного тела, откуда отбирается тепло, 

— КПД прямого цикла Карно. Тогда  из формулы (3) и (4) получим ответ:  (=10,5;  Q2 = 210 кДж  и Q2 = 230 кДж, т.е. из морозильной камеры отбираем 210 кДж теплоты  и 230 кДж отдаем окружающей среде. При этом платим за 20 кДж  электроэнергию.

Задача 3. Идеальная машина, работающая по обратному циклу Карно, забирает тепло из воды, имеющей начальную температуру  00С, и передает его кипятильнику с водой, имеющему температуру 1000С. Сколько воды превращается в пар при образовании 1 кг льда? (Ответ: 0,2 кг).

После подробного анализа работы холодильника и решения задач 2 и 3 есть надежда, что учащиеся сами поймут принципы работ кондиционера (не путать с вентилятором!) и теплового насоса.

В случае кондиционера холодильная камера (морозильник) устанавливается в жилом помещении, а радиатор — наружу. (Следует отметить, что по оценкам специалистов, в США на кондиционирование возду​ха в летнее время расходуется столь​ко же электроэнергии, сколько на все нужды потребляется в Китае — стране с населением 1300 млн. Ко​нечно, во многих районах США ле​том очень жарко и влажно. Вопрос: не стоит ли для экономии энергии на лето переезжать в другие места, где не так жарко?)
Для закрепления темы можно предложить учащимся вопрос: станет ли в комнате летом прохладнее, если держать дверь домашнего холодильника открытым? Обычно этот вопрос вызывает в классе жаркие споры. 

Интересную дискуссию вызывает на уроке проблема обогрева квартиры электрическими нагревателями и возможности использования для этого теплового насоса. Вероятнее всего, после анализа работы холодильных машин, кондиционеров, в классе найдутся ребята, которые сформулируют принцип работы тепловых насосов. Для этого морозильную камеру холодильной машины необходимо установить снаружи, а радиатор — в жилом помещении. Тогда естественно у кондиционера эти элементы надо просто поменять местами. Одновременно с этим появляется простая идея — создать универсальный прибор: кондиционер — тепловой насос, который летом работает как кондиционер, а зимой как тепловой насос. 

В конце обсуждения вводится понятие КПД теплового насоса 

η′ = Q1 / A′ = Q1 / (Q1–Q2),

а для идеального цикла Карно η′ =  Т1 / (Т1–Т2) = 1 / η > 1. Таким образом, в качестве обогревателей квартир выгоднее использовать тепловые насосы, нежели простые электронагреватели, у которых КПД 100%! Далее формулируется пункт д) общего алгоритма.

Задача 4. Электрическая плитка мощностью 1 кВт поддерживает в комнате температуру 17(С при температуре наружного воздуха -12(С. Какая минимальная мощность потребовалась бы для этого при динамическом отоплении с помощью теплового насоса?
Из формулы КПД для идеального обратного цикла Карно η′ = Q1 / A′ = =  Т1 / (Т1–Т2) с учетом Q1 / A′ = Р / Р′ найдем ответ: Р′ = 100 Вт, т.е. выигрыш семьи при отоплении квартиры в 10 раз! 

Почему же тогда тепловые насосы не находят применение? В самом деле, жителям России тепловые насосы не известны. А то же время в США, Японии, Швеции тепловые насосы широко используются для отопления жилых и административных зданий. Теплонасосные коммунальное теплоснабжение Швеции составляет около 50%, а в США приближается к 40%. Тепловой насос — необходимый компонент современной наукоемкой индустрии, признак технической культуры страны. Отставание России в этой области объясняется как технологическим отставанием, отсутствием заказчика, высокой себестоимостью и сложностью производства и работы тепловых насосов в сравнении с простыми электронагревателями, так и (это даже самая главная причина) огромными энергетическими ресурсами страны и относительной дешевизной энергии для населения. Сравни: электроплитка и довольно сложное устройство, сравнимое с холодильником, которые используются для обогрева квартиры. У нас в настоящее время очень большие проблемы в области энергоемких технологий и энергосбережения. 
Обобщенный алгоритм решения задач на тепловые машины [6]:

1) перевести цикл, соответствующий тепловой машине, в диаграмму (p, V); 

2) установить направление обхода цикла и тип машины; оценить соответствующие циклу величины поглощенного и отданного ТДС количества теплоты и общую работу;

3) оценить КПД тепловой машины, соответствующей циклу:

а) если цикл соответствует тепловому двигателю (обход по часовой стрелке), то КПД этого типа машины η = АПОЛ  / Q1 =  (Q1–Q2) / Q1  (1), где — АПОЛ — полезная положительная работа за цикл, Q1 и Q2 — теплота, полученная от нагревателя и отданная холодильнику соответственно;

б) если цикл соответствует идеальной тепловой машине (т.е. прямому циклу Карно), то η = (T1–T2) / T1  (2), где T1 и T2 — температуры нагревателя и холодильника соответственно;

Рис 1. Схематическое изображение работы теплового двигателя

в) если цикл соответствует холодильной машине или кондиционеру (обход против часовой стрелки), то КПД такой машины (точнее холодильный коэффициент) определяется по формуле ξ = Q2 / A′ = Q2 / (Q1–Q2) (3), где A′ — совершенная над термодинамической системой работа внешних сил, Q1 и Q2 — теплота отданная радиатором холодильника нагревателю и полученная от холодильника (морозильной камеры) соответственно;

г) если цикл соответствует идеальной холодильной машине (т.е. обратному циклу Карно), то ξ = Т2 / (Т1 –Т2) = (1– η) / η  (4), где Т1 — температура окружения (более нагретого тела ) и Т2 — температура холодного тела, откуда отбирается тепло, 

— КПД прямого цикла Карно;

д) если обратный цикл соответствует так называемому тепловому насосу, то КПД теплового насоса η′ = Q1 / A′ = Q1 / (Q1–Q2), для идеального цикла Карно η′ =  Т1 / (Т1–Т2) = 1 / η > 1 (5).


Рис. 2. Схематическое изображение 
работы холодильной машины и 
кондиционера

Заметим, что данный алгоритм следует сформулировать вместе с учащимися в конце урока, после решения, предлагая им непривычные (нетрадиционные) задачи.
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