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Проблема активизации в обучении ‒ педагогическая или философская?
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То, к чему все привыкли

О проблеме активизации познавательной деятельности учащихся говорят, пишут, защищают диссертации (как правило, педагогические). Мы же намереваемся предложить взгляд на проблему, вовсе не педагогический. Традиционный и пока еще превалирующий подход к проблеме активизации познавательной деятельности учащихся имеет свои методологические и теоретические основания в педагогической концепции образования. Есть ли иная, апедагогическая концепция? Мы хотим показать, что она возможна.

Но прежде посмотрим на основания педагогического подхода к трактовке явления «образование». Если идеолога педагогического подхода мы спросим, что является непременным условием обучения учащихся какой-либо науке, то вряд ли не услышим – «знание предмета этой науки». В традиционной культуре постановки образования тот, кто учит – непременно знает. То, что он знает, обычно, не прибегая к логическим основаниям, называют предметом науки (или содержанием учебной дисциплины).
«Предмет науки» в статусе логически обозначенного понятия – это первое концептуальное основание нашего подхода к осмыслению механизма образовательного процесса. Сам же подход мы называем онтогенетическим [1].

Онтогенетический взгляд на образовательный процесс культивируется под знаком вопроса: что есть предмет имярек науки? Отвечая на этот вопрос, мы ограничиваем пространство поиска двумя факторами. Первый фактор концептуальный, это теоретическое видение структуры деятельности, представленное моделью Т. В. Габай [2, с. 12]. Структурная модель деятельности включает следующие основные ее моменты: субъект, предмет, внешние условия, процедура, продукт. Второй фактор процессуальный, – мы при конструировании ответа на вопрос «Что есть предмет науки» используем генетическое определение понятия по Н. И. Кондакову [3, с. 116].
Что мы знаем?

Педагогическое позиционирование в отношении предмета науки или содержания учебной дисциплины, следуя традиции, характеризуется глаголом «знаю». Не смотря на то, что ни в каких теоретических описаниях образовательного процесса этот глагол в обозначенной модальности, как правило, не используется, ни у кого не возникает сомнения в том, что тот, кто осуществляет учебный процесс, должен знать и, как правило, знает этот самый предмет или содержание. Не сомневаются в таком положении и студенты: если учит, значит - знает, а как же иначе?

Отметим однако, что вопрос о том, знает ли преподаватель предмет науки, порождающей учебную дисциплину, не принято ставить ни в свободном коллегиальном общении, ни, тем более – в научных текстах. Но мы хотим поставить его и поискать конструктивный ответ. Возьмем для примера одну из фундаментальных наук – физику. Назовем ее объект. Очевидно, что это – природа, реальность, доступная нашему познанию посредством ощущений. Если трактовать науку физику как деятельность, ориентированную на познание природы, то предметом этой деятельности можно считать ту часть, тот аспект природы, который вычленяет в ней физик-исследователь. Что же ему интересно в целостном образовании, называемом природой? Физик видит в природе некие отдельности (тела, частицы и их композиции) и его интересует то, как они взаимодействуют. Важна еще такая характеристика его интереса: физик специализируется на внешнем наблюдении отдельностей, его интересует такое взаимодействие отдельностей, причиной которого являются либо внешнее воздействие на них (например, поле), либо свойства отдельностей, проявляющееся как интегральная характеристика их состояния, например, энергия, скорость, импульс. Внутреннее же устройство отдельностей физик оставляет за кадром. Для тех моделей взаимодействия отдельностей, которые строит физик, причины проявления интегральных свойств не важны. Этими причинами интересуется другая наука, изучающая природу – химия.
Исходя из такого раздельного видения интересов физики и химии, можно определить предметы этих наук: предметом физики мы называем класс таких взаимодействий отдельностей, которые случаются по причине внешнего влияния на эти отдельности; предметом химии мы называем класс таких взаимодействий отдельностей, причиной которых являются собственные побуждения отдельностей.

Осуществим простую логическую операцию: сопоставим наше определение предмета физики и какое-либо, взятое из учебника физики, например: «Физика – наука о наиболее простых и вместе с тем наиболее общих формах движения материи и их взаимных превращениях. Изучаемые физикой формы движения материи (механическая, тепловая и др.) присутствуют во всех высших и более сложных формах движения материи (химических, биологических и др.). Поэтому они, будучи наиболее простыми, являются в то же время наиболее общими формами движения материи. Высшие и более сложные формы движения материи – предмет изучения других наук (химии, биологии и др.) [4, с. 4] и вернемся к вопросу: знает ли преподаватель физики предмет своей науки. Очевидно, что в случае традиционной трактовки предмета можно сказать, что преподаватель знает: в самом деле, он знает, как современные исследователи описывают этот предмет. Предмет физики, представимый через уже открытые и еще не отвергнутые представления о нем, кажется познанным, известным. Очевидно также, что это «временный самообман». Избежать этого самообмана можно просто. Надо лишь немного уточнить характеристику состояния «знаю». Например, так: преподаватель знает, как наука физика на современном этапе видит предмет своего исследования. Но, к сожалению, традиция постановки образовательного процесса такова, что подобное уточнение чаще всего «остается за занавесом», не проявляется четко в учебном процессе.
Как относятся к процессу познания учащиеся, приученные к тому, что преподаватель знает предмет науки, что он сообщает им то, что ученому миру известно? Отвечаем – индифферентно, ибо познавать нечего, все познано, все, что им сообщают, уже известно ученому миру. В учебной деятельности отсутствует тайна. Вот здесь и возникает проблема активизации познавательной деятельности, побуждающая искать искусственные средства стимулирования интереса к познанию.

А ларчик просто открывался

Итак, наше традиционное «знаю» означает, в действительности, лишь то, что нам известно, как представляют сегодня предмет науки авангардные исследователи его. Сам же предмет науки остается всегда не познанным, ибо его окончательное познание означает ни много, ни мало – конец познания, следовательно, всему конец, конец жизни.
Обозначая на фоне педагогического подхода онтогенетический, необходимо показать его конструктивные отличия в аспекте активности познавательной деятельности учащихся. Как уже отмечено, в онтогенетическом подходе постулируется принципиальная непознаваемость предмета науки. Такое понимание приводит при организации образовательного процесса к новой расстановке категорий «знание», «понятие», «познавание». Если при педагогическом подходе знание наделяется статусом продукта деятельности, то при онтогенетическом оно обретает статус инструмента деятельности (процедуры, в терминологии Т. В. Габай). Если при педагогическом подходе познавание (образовательный процесс) начинается от информирования и развивается к знаниям, то при онтогенетическом он начинается от понятий и развивается дедуктивно, к восприятию знаний как частных (возможных из множества допустимых) реализаций понятий и их композиций. В целом познавание развивается как циклический дедуктивно-индуктивный итерационный процесс.

Учащиеся при онтогенетической организации образовательного процесса идут в направлении, противоположном традиционному. Они видят предмет науки (предмет познания) с другой стороны. Они видят его сквозь категорию «понятие», а не «информация». Для сопоставления педагогического и онтогенетического стилей допустима метафора: педагогическому близок рассказ и показ как делать сосуд из глины, онтогенетическому – делание сосуда при наблюдении и помощи со стороны мастера. Подобно тому, как ученик гончара делает свои собственные открытия о свойствах глины, учащийся, вступающий в науку по онтогенетической лестнице, делает свои псевдооткрытия законов, отталкиваясь от понятий и отношений между понятиями.

Как измениться?
Вопрос о том, как реальному преподавателю, воспитанному в традиции «учу, следовательно, знаю», научиться мыслить онтогенетически, – и прост, и невероятно труден. Трудность его задана исключительно силой привычки. Простота же открывается тотчас, как только удастся посмотреть уважительно, основательно и последовательно на то, что часто декларируется, но тотчас забывается. Мы имеем ввиду выражение «чем больше узнаю, тем больше не знаю». Просто нужно актуализировать в рамках учебных взаимодействий свое внутреннее осознание того, что мы действительно не знаем, а познаем, что состояние «знаю» означает остановку, прекращение познавания, смерть…,      но этого недостаточно. Нужна технология. Технология, порождаемая онтогенетическим методом, довольно проста. Вот ее основные операции, их всего три:
«выращивание» дерева понятий осуществляется последовательным определением всех понятий, используемых при изучении данного курса, начиная от понятия «предмет науки» и заканчивая элементарными понятиями в этой науке (используется генетическое определение понятия);
оснащение дерева понятий (каждого понятия) научными результатами (демонстрациями, моделями, константами);

приписывание к каждому понятию соответствующих дидактических инструментов (иллюстраций, задач и рефлекторов (вопросов, тестовых заданий и диалогизаторов)).

Реализация такой технологии есть проектирование учебного курса. Изготовление учебного курса по онтогенетической технологии обращает дидактическую концептуальность преподавателя в состояние, соответствующее намерению не «учить» в смысле «передавать знания», а «вводить в предмет науки», в предмет деятельности, скрывающий бесконечность тайн.

Нужна ли активизация?

Представляется – нет. Наличие и актуализация тайны для учащихся есть гарантия интереса, а интерес порождает активность восприятия, готовность к самостоятельной познавательной деятельности. Активное познание при этом возникает спонтанно. Представленное описание образовательного процесса выглядело бы не основательным, придуманным и навязываемым наперекор традиции, если бы не апеллировало к фундаментальным исследованиям в области психологии и биологии. Теория восприятия, представленная в трудах А. Н. Леонтьева и его учеников и последователей  прямо указывает на главенство фактора предшествующего опыта и индивидуального волепроявления в становлении процесса восприятия: «Защищаемый мной тезис заключается в том, в психологии проблема восприятия должна ставиться как проблема построения в сознании индивида многомерного образа мира, образа реальности. Что, иначе говоря, психология образа (восприятия) есть конкретно-научное знание о том, как в процессе своей деятельности индивиды строят образ мира – мира, в котором они живут, действуют, который они сами переделывают и частично создают; это – знание также о том, как функционирует образ мира, опосредуя их деятельность в объективно реальном мире»[5, с. 6]; а также – «Образ мира как исходный пункт и результат любого познавательного процесса» [6, c. 142]. Еще более основательно трактуется внутренний механизм познавания теорией автопоэзиса, разработанной чилийскими нейробиологами Матураной и Варелой. Согласно этой теории для живой системы, коей, в частности, является индивид, жизнь и познание – две стороны единого процесса круговых взаимодействий системы с окружающей средой. «Живые системы – это когнитивные системы, а жизнь как процесс представляет собой процесс познания. Это утверждение действительно для всех организмов,  как располагающих нервной системой, так и не располагающих ею» [7, c. 103]. Наконец, весь многовековой педагогический опыт свидетельствует о том же: научить нельзя, можно лишь создать условия и курировать процесс познавания.
Заключение

Представляется очевидным, что извечная педагогическая проблема активизации познавательной деятельности учащихся является истинно педагогической, порождённой педагогическим подходом к организации процесса образования. Педагогическое мышление, формируемое и направляемое намерением научить, дать образование, и приводящее неизбежно к противоестественной ситуации для жизни-познания индивида с тем, чтобы бороться за активность индивида «всю оставшуюся жизнь». Выход из круга педагогического мышления означает устранение противоестественного фактора и возвращение к условиям естественного познавания.
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