Учебный процесс в вузе
Томск – 2006

Изложены результаты исследования учебного процесса в вузе. Первоначальные намерения исследователей были ориентированы на повышение качества лекционного процесса на основе автоматизированной информационной поддержки деятельности преподавателя и учащихся. В дальнейшем поиск рациональных путей решения задач автоматизированного управления лекционным процессом привел к рассмотрению концептуальных основ обучения. Рассмотрение научно-познавательной деятельности исследователей в области различных наук и учебно-познавательной деятельности в образовании в контексте элементарной теории деятельности, породило вопрос: «Что такое предмет науки и, соответственно – учебной дисциплины?», который наряду с традиционным вопросом «Как человек познает?» побуждал к поиску ответов, в том числе, за пределами традиционных психолого-педагогических и психолого-физиологических установок. При таком расширенном поиске идей и исследовании практики образования сформировалась системная концепция учебного процесса. Ее отличия от педагогического подхода в том, что предмет исследования (учебный процесс) рассматривается как познавательное отражение реальности учебный процесс, а учащийся и преподаватель представлены как равностатусные исследователи предмета частной науки.

Для интересующихся основаниями научно-познавательной деятельности и мотивированных на совершенствование образовательных процессов.
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Введение

Ничто не вечно под луною…

Традиции – ступени дня

И как мы рады, что порою

Ступень становится мала!

Что это за новая теория? А педагогика разве  не есть теория учебного процесса? – примерно так реагирует современник на попытку говорить о науке об учебном процессе, о теории учебного процесса. Правильно реагирует, нормально. Вот именно – нормально, в соответствии с устоявшимся представлением, с традицией, с нормой. Но нормы поведения относительно постоянны, иногда их приходится менять. Все изменчиво.

А теперь по порядку. В 1979 году недавний выпускник радиофизического факультета, перепробовавший три уровня «асунизации» всей страны (АСУ предприятия, АСУ региона и АСУ одного из главков ГОСПЛАНА СССР) и «не нашедший себя» на этих поприщах, получил, наконец, шанс сделать «что-нибудь нужное». Только это «что-нибудь» оказалось абсолютно неизвестным. Сделать предстояло Автоматизированную систему управления познавательной деятельностью слушателей лекции (АСУ ПДС «ЛЕКЦИЯ»). В стране был значительный опыт создания как АСУ организационного уровня (АСУ цеха, АСУ предприятия, АСУ вуза, АСУ отрасли и т.п.), так и АСУ технологических процессов в машиностроении, химическом и прочих производствах. Но АСУ технологического процесса в учреждении образования, а именно так квалифицировалась АСУ ПДС, – такого никто еще не представлял. Но все получилось: волею высших сил и интуицией руководства образовалась команда, нашлись ресурсы, а энергии и страсти молодым, как говорится, было не занимать.

В 1983 АСУ ПДС заработала. Ее первые пользователи – преподаватели математики, химии и других дисциплин за 2 дня до лекции приносили оператору ЭВМ «батарею лекционных тестов», как тогда мы говорили. Эти же вопросы-тесты преподаватель в подходящий момент своей лекции предъявлял слушателям с помощью телевизионной системы. Студентам такие опросы-обсуждения нравились, ведь это был не контроль с неизбежной оценкой успешности или неудачи, а доходчивое, на основе опыта самостоятельной деятельности в предмете науки, обсуждение, дополнительное объяснение преподавателем с учетом результатов диагностики, осуществленной ЭВМ.

Но что это было? Управление познавательной деятельностью или ее активизация, как отзывались о таких машинизированных опросах на лекции ведущие специалисты высшего образования
? Разработчики АСУ ПДС, конечно же, стояли на своем, ведь электронная вычислительная машина, обслуживающая лекцию, не только выдавала на экран дисплея статистику выбранных слушателями ответов, – она также печатала индивидуальные задания студентам, протокол работы всего потока слушателей, содержащий для каждого выборочного ответа процент слушателей, его выбравших, а также – протоколы работы каждой студенческой группы, где содержались сведения о результатах «тестирования», персонально каждому слушателю. То есть система выполняла функции и оперативного, и отсроченного управления – на то она и АСУ!

Но отличалась АСУ ПДС от известных АСУ производственных процессов тем, что было сомнение в том, действительно ли мы управляем мыслительной деятельностью людей? Поиск велся не только «в семейном кругу разработчиков». Регулярное участие в научных форумах разного ранга, от вузовских до международных, контакты со специалистами в области инженерии, педагогики, психологии, позволяли вести поиск широко и основательно. Но не находилось ни готовых ответов, ни подсказок, ибо никто из тех, с кем мы дискутировали, не располагал таким комплексом инноваций, которые присутствовали в практике эксплуатации АСУ ПДС. 

Вопрос о том, чем мы управляем, при глубокой проработке потянул другие: что такое знание?; что «передает» преподаватель учащимся? и т.д. Педагогика об этих вещах рассуждает, но ответов на наши вопросы мы не находили. Тексты от психологов кое-что подсказывали. Но свежее, и, по-настоящему обнадеживающее, пришло неожиданно и оттуда, куда мы не заглядывали. Усилиями биологов, химиков и математиков в семидесятых годах стала вырисовываться научная теория жизни, возникновения жизни. Поразил наше воображение основной тезис теории, получившей название сантьягской теории познания. Этот тезис гласит: «живая система не может не познавать, жизнь и познание – синонимы». Знакомство с сантьягской теорией познания позволило «сшить в целостную систему» наши инновационные суждения, выглядевшие без нее локальными конструкциями в лаборатории исследователя.

Теперь стало возможным исследовать учебный процесс, не прибегая к педагогическим конструкциям. Теперь открылась возможность разработки теории учебного процесса в системной парадигме. Как это можно делать – об этом все страницы предлагаемого текста.

Часть I

Что такое учебный процесс?

 Введение: Учебный процесс как социальное явление
Привычное становится обычным,
И закрываются от нас

Рожденья тайны, и приличным

Считается упертый взгляд.
Договоримся о правиле: прежде чем запустить в словесный оборот какой-либо термин, обозначающий сущностное понятие в рассматриваемом предмете, позаботимся о введении читателя в это понятие. Категории понятие и термин соотносятся так же, как человек (персона) и его имя. Термин – это знак, символ. Понятие – образ. Сознанием индивида термин воспринимается одноактно: сразу и навсегда,  так же, например, как на лист бумаги ставится оттиск печати. Напротив, образ – это, скорее, процесс. Он формируется в результате, как правило, многократных контактов индивида с внешним объектом, которому сопоставляется образ. Отличие образа от термина в том, что образ, «поселившись» в сознании индивида, «живет в нем». Он видоизменяется, развивается под воздействием вновь поступающих извне раздражителей. Даже в том случае, когда образ «отпечатался» в сознании одноактно, как результат очень сильного возбуждения, эмоционального восприятия, он продолжает «жить» и видоизменяться в результате внутренних контактов сознания индивида с новым «поселенцем». Образ объекта становится элементом мира в сознании индивида. Индивид постоянно и беспрерывно, пока он живет, строит в своем сознании образ мира [1]. Каждый элемент этого мира есть образ конкретного объекта, определенного фрагмента реальности, на котором индивид зафиксировал свое внимание. В силу принципа единства мира, образ мира в сознании индивида – всегда уникальный, отличный от образа в сознании любого другого индивида, тем не менее, всегда он – сеть. Процесс познания есть неизбежный и неустранимый из жизни процесс, он адекватен жизни [2]. До тех пор, пока продолжается жизнь индивида, его образ мира живет вместе с ним, являя в своем росте, собственно, жизнь и развитие индивида. Любой фрагмент образа мира, любой локальный образ, порожденный контактом сознания с внешним объектом, есть часть живого, и сам он жив ввиду включения его в мыслительный процесс, под управлением которого живет и развивается сетевой паттерн,  образ мира [3].

Итак, первое правило изложения нашего представления о чем либо – вводя новый термин в повествование, заботиться о проявлении связной пары «термин – понятие», о таком ее проявлении, которое обозначает и показывает отчетливо связь нового понятия с прочими понятиями, используемыми при описании предмета.

Термин-словосочетание «учебный процесс» нельзя назвать новым. Это словосочетание буквально «на слуху». Однако его аспект, обозначенный вынесением в заглавие работы, да еще с соотнесением к другому термину – «социальное явление», обязывает к четкому обозначению соответствующей пары «термин – понятие». Так что же мы понимаем под учебным процессом?  Сама конструкция словосочетания «учебный процесс» стилистически опасна. Опасность таится в возможности соскальзывания внимания воспринимающего от главного признака к второстепенному. Сопоставим «процесс брожения», «процесс мелиорации», «процесс творения» и т.д. с «учебным процессом». Подмена явления, порождающего процесс (брожение, мелиорация, творение) на признак уже протекающего явления (учебный) очевидна. Так в чем же опасность такого «соскальзывания»? – Опасность в том, что, подменив главный, корневой, генетический признак признаком вторичным, мы лишаемся возможности проследить зарождение и развитие сущностных, генетически обусловленных признаков явления и вынуждены заимствовать некие заместители этих признаков из схожих, но генетически чуждых явлений. Так происходит с «учебным процессом», когда он, не будучи обозначенным генетически четко, диффундирует с «процессом обучения» и «процессом воспитания», в которых порождающие явления (обучение и воспитание) обозначены и указывают на определяющую роль в процессе тех, кто обучает и воспитывает.

Теперь приступим к введению понятия «учебный процесс». Обратившись к словарю Н.И.Кондакова, находим: «Понятие – целостная совокупность суждений, т.е. мыслей, в которых что-либо утверждается об отличительных признаках исследуемого объекта, ядром которой являются суждения о наиболее общих и в то же время существенных признаках этого объекта» [4]. Сопоставив смысл этой дефиниции с тем, что говорят психологи об образе, формируемом в сознании индивида [1], можно заключить, что определение понятия есть вербальная форма, выражающая наше представление образа. Образ любой вещи, любого воспринятого сознанием объекта поселяется и живет в сознании индивида, то засыпая, будучи не востребованным умом, то оживляясь и развиваясь в результате включения в умственную деятельность. Попытка индивида сообщить этот образ другому индивиду реализуется, как правило, исключительно средствами языка. Тогда может родиться дефиниция – вербальная конструкция, отражающая образ с использованием терминов, понимаемых индивидами с допустимым приближением к адекватному пониманию. Изложенный взгляд на определение понятия ориентирован на расслабление довольно жесткого суждения, выраженного словами. Слова всегда изменяют, в некоторых пределах, то, что мы чувствуем, ощущаем. В генетически построенной последовательности категорий «образ – понятие – определение понятия» последняя является наиболее сжатым и наиболее жестким образованием.

Построим теперь определение понятия учебный процесс. Теперь и далее, вводя новые понятия через определения, будем использовать форму генетического определения [4]. Учебный процесс – это социальное явление, заключающееся в том, что разностатусные субъекты двух типов – учащийся и преподаватель – взаимодействуя в предметной среде, удовлетворяют свои потребности. Каковы эти потребности? – Они играют роль причин в организации и развитии учебного процесса. Это их внешняя характеристика, она отражает потребности не в целом, а лишь в одном избранном аспекте. Этот аспект – функциональность. Потребности названных субъектов привели их к встрече в стенах образовательного учреждения и сыграли роль запускающего фактора в отношении учебного процесса.

Приведенное генетическое определение понятия учебный процесс выявляет генетические компоненты определяемого понятия – подчиненные понятия [4]. Их три: предметная среда, потребности учащегося и потребности преподавателя. Теперь приступим  к рассмотрению этих понятий.

1.  Учебная предметная среда

Условимся считать термин предметная среда новым и требующим введения. Вряд ли надо говорить, что слово «предметная» указывает на отношение к предмету учебной дисциплины и, следовательно, – к предмету науки, породившей эту учебную дисциплину. Однако под «предметом» здесь подразумевается не отвлеченное «предмет разговора», «предмет разногласий» и т.п., а предмет, как необходимый элемент деятельности. В трактовке Т.В. Габай – структурный момент деятельности [5]. Но корневой элемент в словосочетании «предметная среда» все-таки среда. Что означает слово «среда»? Латинско-русский словарь дает следующие пять трактовок термина medium, соответствующего русскому среда: середина; нечто среднее, находящееся посреди, занимающее промежуточное положение; центр, средоточие; общество, общественная жизнь; общественное благо, всеобщее достояние. Договоримся, что термин предметная среда в нашем тексте означает представление о предмете науки, проявляемое современным обществом на протяжении его исторического развития путем фиксации в текстах, изображениях, предметах быта, науки, культуры и верований средствами языка, музыки и рукоделия.

Такая трактовка предметной среды, наверное, соответствует взгляду на предмет науки тех, кто в этой науке работает как профессионал. Вряд ли сегодня можно требовать такого же понимания предметной среды для учащихся. Известно: для того и существует преподаватель, чтобы решать, в частности, и задачу формирования предметной среды для определенного контингента учащихся – учебной предметной среды. Определим учебную предметную среду как умозрительную модель предмета науки, взращенную умом преподавателя и проявляемую им в вербальной и иных формах для восприятия учащимися. Как видно, это определение – тоже генетическое. 

1.1 Модель предмета науки

Термину модель мы придадим широкое толкование. Пусть его содержание включает представление о чем-либо (в данном случае – о предмете науки), независимо от того, в каких формах это представление излагается и от того, каковы его собственные характеристики. Формы проявления модели могут быть: вербальная, то есть изложенная посредством универсального языка, художественно отображенная в виде произведения искусства, или отображенная средствами специального языка, например, математического, языка черчения и графики, музыки и т.п. В дальнейшем рассмотрении мы объявляем актуальной одну из характеристик модели – ее структурность. Представление индивида о предмете науки всегда уникально, каждый, кто своим умом касается понятия «предмет науки», формирует в своем сознании образ предмета. Каков этот образ, зависит от многих факторов, среди которых один из существенных – предшествующий опыт жизни, отложившийся в сознании индивида в том, что мы называем «образом мира» [1]. Несмотря на эту тотальную непохожесть образов, выращиваемых каждым познающим, их можно классифицировать, чтобы как-то дифференцировать в практике образования.

В качестве основания классификации возьмем меру организованности образа – его структурность. Мы исходим из представления, что образ мира в нашем сознании обладает двумя важными характеристиками: единством, то есть неразделенностью, с одной стороны, и дискретностью – с другой. Дискретность может быть проявлена через понятие структуры. Увидеть структуру целого, значит представить целое как совокупность частей с определенными отношениями. Разнообразие отношений между частями целого и дает нам основание понимать его структуру в разных вариантах. Чтобы проиллюстрировать эту мысль, возьмем в качестве примера предмет науки ботаники. До известной историкам ботаники первой попытки классифицировать растительный мир, выполненной Аристотелем и Теофрастом примерно за 300 лет до н.э., модель предмета этой науки представлялась исследователям в виде множества представителей земной растительности, описанных автономно. Аристотель и Теофраст в своих сочинениях привели описания около 500 растений, разделив их на деревья, кустарники и травы, и выделяя внутри групп вечнозеленые и листопадные, дикорастущие и культурные, а также обозначив отдельную группу водных растений. Если прибегнуть к средствам теории графов для отображения модели предмета науки ботаники, то модель доаристотелевского периода отобразится графом, представленным на рисунке 1.1-1, а модель послеаристотелевского периода – графом, представленным на рисунке 1.1-2.
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Рис. 1.1-1





Рис. 1.1-2

Каждая точка на рисунке 1.1-1 обозначает одно конкретное растение, удостоенное научным вниманием. Прерывистая линия, окружающая область с точками, символизирует открытость множества, то есть представление о том, что множество всех растений на Земле не определено и превышает количество точек внутри линии. Такой граф (множество точек) называется нуль-графом [6]. Граф на рис. 1.1-2 имеет частное название. Это дерево. Модель, представленная на рис. 1.1-1 не отображает каких-либо связей между элементами множества. Значит, наука ботаника доаристотелевского периода не проявила отношений между частями целого, не обозначила это целое отдельно и полно, а только описала отдельные представители растительного мира автономно, не связала части в целое.

Модель, представленная на рис. 1.1-2, уже указывает на связи частей, обозначая понятие «растения» как отдельную целостность живого, обладающую внутренним устройством – структурой.

В дальнейшем ботаники признали классификацию Аристотеля-Теофраста искусственной и неоднократно ее совершенствовали (Цезальпин – XVI в.; К. Линней – 1735 г.; А.Л. Жюсь – 1789 г.; Ч. Дарвин – 1859 г.). Все последующие классификации нам уже не интересно дифференцировать, поскольку они отличаются одна от другой лишь качеством классификации, лишь приближением к адекватному описанию растительного мира, но неразличимы в том смысле, что используют одинаково последовательно принцип отношения части и целого. Растительный мир, представленный графовой моделью, во всех этих случаях – дерево, более или менее ветвистое.

Приведенный пример приближает нас к пониманию того, что вариативность структур определяется разнообразием отношений между частями внутри целого. Пример нам проиллюстрировал два вида таких отношений: проявленные и непроявленные. Проявленные, то есть осознанные исследователем, породили структуру типа «дерево». Там же, где отношения между частями целого не проявились, структура предмета осталась в виде множества автономий, не связанных между собой.

1.2. Вербальная форма отображения модели предмета

Вербальный, выраженный словом, способ общения является универсальным, в смысле выражения мысли, и основным в практике общения средством при организации учебного процесса. Естественный (вербальный) язык, хоть и составляет лишь часть более общего понятия язык, тем не менее, выполняет все его функции: экспрессивную, сигнификативную, когнитивную, информационно-трансляционную, коммуникативную [7].

«Язык – это кодовая система, при помощи которой мы понимаем друг друга и общаемся. Каждая буква, каждое слово в языке – результат некоего соглашения. Как только мы начинаем понимать код, наше внимание концентрируется и энергия передается от одного человека другому. Как только человек соглашается, он начинает доверять. У слова огромная сила. Пользуйтесь ею правильно. Используйте слово, чтобы разделить любовь. Будь безупречен в словах» [8]. Эти слова Мигеля Руиса, потомка мексиканских толтеков, нашего современника, целителя и проводника древней толтековской мудрости, приближают нас к пониманию механизма воздействия словом, живым словом,  произнесенным в непосредственном, персональном контакте, ибо в этом случае язык наиболее надежно выполняет свои пять названные функции.

Нам не избежать, к сожалению, констатации того, что наблюдаемые перестроечные явления в образовании наполнены тенденцией к сокращению непосредственных межперсональных контактов преподавателя с учащимися и перемещения учебных взаимодействий к различным формам обезличенного контакта. Эта тенденция выражается как в формах общения на расстоянии, так и в смещении учебной работы в сторону самостоятельного изучения учебного материала с помощью различных заместителей живого преподавателя. Такова сегодня социально-экономическая ситуация. Работая под влиянием этой тенденции, мы, тем не менее, понимаем, что это явление не способствует сохранению качества образования, культивируемого в условиях преимущественно непосредственного контакта учащихся с преподавателем, и с учетом этого принимаем и изобретаем всевозможные способы и средства, способствующие повышению качества учебного процесса в условиях обедненных персональных контактов. Определение: вербальная форма проявления модели предмета строится средствами языка и состоит из понятий, отражающих такие атрибуты живой природы, как вещи (предметы), связи, силы, причины и следствия.

1.3. Иные формы отображения модели предмета науки

Практика образования богата разнообразными методами и средствами, дополняющими вербальную форму общения в учебном процессе. Эти методы и средства порождают различные формы проявления для учащихся тех представлений о предмете науки, которые преподаватель стремится сообщить учащимся. Здесь мы упомянем некоторые  эти средств в самом общем виде. Детальное рассмотрение их происхождения, свойств форм применения в учебном процессе, достойно отдельного экскурса в соответствующие области (музыки, пантомимики, живописи, графики и абстракций).

1.3.1. Язык тела

Язык тела – это совокупность телесных проявлений (особенностей внешнего облика, движений, мимики и жестов, внутренних ощущений людей), отражающая душевное состояние человека, его мотивы и особенности взаимоотношений с окружающим миром. Можно выделить по крайней мере три различных аспекта языка тела: коммуникативный, психодинамический и культурно-исторический. В своем коммуникативном аспекте язык тела рассматривается как семиотическая система, участвующая в процессе создания, хранения и передаче информации, то есть в наибольшей степени уподобляется языку в традиционном понимании этого слова. Психодинамический подход к языку тела связывает его с динамикой бессознательных процессов. Культурно-исторический подход подразумевает рассмотрение телесности человека как его специфического способа существования. Все проявления телесности человека осмысливаются индивидом с позиции конкретной культуры [7].

За сухими и концентрированными суждениями из приведенной словарной статьи можно при детальном размышлении видеть весь мир в его социальной актуализации. Известно, например, что по походке индивида можно достаточно определенно судить о его характере, что с лица индивида при соответствующих развитых способностях можно читать не только состояние его здоровья, но и  предсказывать судьбу [9], не говоря уж о том, что существуют и успешно развиваются  отрасли искусства, основанные на движении тела – различные виды танца и пантомимика.

Эти факты и понимание того, что язык тела – одна из важных составляющих культуры, одно из мощных средств социального развития, одна из форм межперсональных контактов, должны ориентировать тех, кто творит учебный процесс, на пристальное внимание к этой компоненте деятельности преподавания, тщательный анализ включения ее в практику преподавания, развитие и совершенствование.

1.3.2. Язык музыки

Музыка (music) – искусство сочетания вокальных или инструментальных звуков для достижения красоты звучания или эмоциональной выразительности [10].

Современные информационные технологии предоставляют преподавателю обширный набор средств, позволяющих включать элементы музыки в арсенал средств, предназначенных для введения учащихся в предмет науки.
1.1.1. Понятие образа. Образ Мира

«Образ» в философском аспекте, – это результат и идеальная форма отражения предметов и явлений материального мира в сознании человека. «Образ» на чувственной ступени познания – ощущения, восприятия, представления; на уровне мышления – понятия, суждения, умозаключения. Материальной формой воплощения образа выступают практические действия, язык, различные знаковые модели [11]. Термин образ весьма употребим и цветист в том смысле, что часто употребляется в разных ситуациях общения и самовыражения. Мы говорим образный, характеризуя объект, наделенный этим эпитетом, как способствующий возникновению в нашем сознании образов. Стремясь передать наше представление о чем-либо, такое представление, которое сохраняет существенное в описываемой вещи и одновременно не несет информации о тех деталях, которые можно игнорировать без ущерба для адекватного отображения ее, мы говорим: образ птицы, образ дерева, образ ручья, образ героя, образ Родины, образ Мира. Каков образ одной конкретной вещи во всех подобных ситуациях, зависит от двух источников. Первый источник – та реальность, наблюдение которой порождает образ в сознании индивида, второй – сознание его. Удобно наблюдать влияние этих источников на передаваемый образ в практике обучения лицедейству, где учащемуся предлагают проявить образ, например, стула, утюга и т.п.

Утюги, «исполненные» двумя учащимися, без сомнения представляются не одинаковыми, но, тем не менее, очевидно, что оба исполнения передают сущностные признаки утюга, то есть его образ. Из этого следует, что образ рождается из двух источников: первый из них – отображаемая реальность, а второй – индивид, ее отображающий. В явлении восприятия и отображения реальности, таким образом, встречаются и сопутствуют реальность и ее отражение, объективность и субъективность. Образ – дитя реальности и восприятия ее индивидуальностью.

Избранный нами контекст обсуждения учебного процесса ориентирует на осмысление механизмов передачи социального опыта – обучения, как часто мы говорим. При анализе процесса передачи социального опыта очень важно понять, что же является носителем при «передаче» этого опыта? Другими словами,  возникает потребность субстанциализировать то, что обозначено термином «опыт». Желательно подобрать для субстанциализации «опыта» какое-то понятие и соответствующий этому понятию термин. Это должно приблизить несколько эфимерное «опыт» к нашему воспринимающему аппарату так, чтобы «опыт» стал более ощущаемым. Обратимся с этой целью к исследованиям в области организации живого. Но прежде возьмем для сопоставления взгляд современных философов на это понятие. «… (результаты деятельности органов чувств, именно они были названы опытом)» [12]. Опыт – компонент познавательной деятельности, обеспечивающий непосредственную связь системы знания с познаваемым объектом [13]. Чтобы представить этот компонент познавательной деятельности в тенденции к овеществленности, необходимо вспомнить, что мы воспринимаем реальность первично в ощущениях, то есть посредством наших органов чувств. Органы чувств формируют сигналы, поступающие в мозг. Но восприятие происходит лишь тогда, когда информация, заключенная в этих сигналах, соотносится с некими базовыми на момент восприятия, образованиями, порождаемыми мозгом в предыдущем опыте. По словам Матураны и Варелы, создателей теории Сантьяго, живая система изменяет характер своих внутренних связей в результате каждого акта чувственного восприятия [2, с. 57].

Это же явление отражения реальности в сознании индивида А.Н.Леонтьевым названо другими словами: «Защищаемый мной тезис заключается в том, что в психологии проблема восприятия должна ставиться как проблема построения в сознании индивида 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, опосредствуя их деятельность в объективно реальном мире [1].

1.1.2. Структура образа

Познание достигается с помощью восприятия и умозаключения. В результате восприятия в сознании индивида отражаются реальные единичные предметы, возникают образы этих предметов. Что же делает наш ум с этими образами – сохраняет их такими, как они воспринимались, или они для ума суть строительный материал? Первое мы вынуждены отвергнуть, ибо, если бы образы накапливались в сознании как множество вещей, каждая из которых адекватно отражает тот предмет, который некогда привлек внимание индивида, то, во-первых, это множество было бы не только бесполезным, но и вредным для познания мира, так как не являло бы собою какого-либо порядка, а, во-вторых, оно скоро утратило бы свое свойство адекватного отражения реальности ввиду изменчивости последней. Как же наш ум употребляет строительный материал, получаемый в процессе восприятия в виде образов единичных предметов? – Так же, как в строительстве: он либо расчленяет предметы, то есть образы, на части, либо создает из них некие конструкции – новые образы. В первом случае результатом являются тоже новые образы. Точнее – система образов, состоящая из первичного образа и порожденных им вторичных образов. Например, образ утюга как единичного предмета возникает в сознании индивида в результате восприятия. В определенной ситуации индивид прибегает к мыслительной деятельности как форме познания и путем умозаключения «утюг состоит из двух частей: горячей (подошва) и холодной (ручки)» расчленяет исходный образ на два производных, то есть строит  систему из трех образов: утюг → подошва плюс ручка. Или: студент, осваивающий способы математического мышления, в результате знакомства с операциями дифференцирования и интегрирования, формирует образ неопределенного интеграла как множества первообразных. Далее, отвечая на вопрос – каким образом из понятия «множество» и «первообразная» синтезируется понятие «неопределенный интеграл», он проходит к построению системы образов, включающей образ неопределенного интеграла, образ множества и образ первообразной.

Одним из признаков системного представления любой вещи является проявленность ее структуры, то есть обозначение существенных отношений между ее частями. На рис. 1.1.2-1 и рис. 1.1.2-2   представлены структуры, соответствующие понятиям «утюг» и «неопределенный интеграл».
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    Рис. 1.1.2-1




Рис. 1.1.2-2

Полезно заметить, что вид структуры образа зависит от аспекта, выбранного при описании вещи. Например, если бы нас интересовал утюг с позиции управления потребляемой энергией (в предположении, что утюг является электрическим), то в структурной схеме встречались бы понятия и, соответственно – образы, таких вещей, как ТЭН (трубчатый электронагревательный элемент), терморегулятор и т.п. 

1.1.3. Прочие характеристики образа

Что нам известно об образе вообще? Откуда к нам приходят суждения об этом явлении? Каждый, кто обратил свой мысленный взор к этому явлению, располагает двумя, по крайней мере, источниками сведений, касающихся понятия «образ». Первый из них – наш собственный опыт, опыт как результат контактирования нашего беспокойного ума с данной реальностью. Главная роль в получении опыта отведена языку, как инструменту научного познания. Элементы языка, такие как категории, понятия и суждения суть фундаментальные единицы, посредством которых мы осуществляем построение образа мира в своем сознании [1]. Образ мира, будучи отражением доступной реальности в сознании, есть система, вещь, обладающая цельностью и связями – внутренней структурой, а так же связью с той частью реальности, которая недоступна сегодня нашему познанию. Структура суть проявленные связи между частями целого. О структуре образа мы рассуждали в 1.1.2. Но структура – это абстракция, это рафинированный аспект, проявляющий связи избранного качества, в примерах, приведенных в 1.1.2, – генетические связи субстанциальности. Смена аспекта рассмотрения вещи порождает другие связи, другую «картинку связей», другую структуру. Таких структур, различных, но относящихся к одной вещи, можно проявить сколько угодно,  это и есть способ научного познания. При таком способе познающий дистанцирован от исследуемой реальности и, в силу примата ума над прочими механизмами познания, воспринимает реальность исключительно поаспектно, выделяя искусственно в ней различные ее проявления.

Однако человек наделен способностью познавать не только научным способом. Восприятие, как результат комплексного, синтетического отражения ощущений, порождает живые или поэтические образы в сознании индивида. Эти живые образы можно считать первичными, поскольку они есть результат, непосредственно формируемый согласованным функционированием наших воспринимающих систем, наших чувств. Из них, из этих первичных образов, наш ум строит путем препарирования абстрактные модели, разноаспектные частные образы реальности.
Первичные синтетические образы познаваемых вещей обретают при нашем научном подходе особый статус. Их специфика заключается в том, что они являются, с одной стороны, первичными и, стало быть, определяющими, истинно основательными, а с другой стороны – в дальнейшем специфически научном исследовании они не используются. К ним исследователь вернется позднее, когда культивируемая данной наукой теория породит конкретные рекомендации по использованию результатов исследования в практике. 

1.2.1 Понятия

Понятие – это продукт ума, результат мыслительной деятельности, в ходе которой индивид «обрабатывает» образы. Образы, формируемые сознанием в ходе комплексного чувственно-рефлексивного восприятия действительности, есть продукт восприятия и «сырье», из которого выращиваются понятия. «Понятие – целостная совокупность суждений, то есть мыслей, в которых что-либо утверждается об отличительных признаках исследуемого объекта, ядром которой являются суждения о наиболее общих и в то же время существенных  признаках этого объекта» [4]. Используемый в дефиниции понятия термин «суждение» проявляется в статусе основания, того, на что опирается логически дефиниция. Поэтому, стремясь сохранить последовательность в нашем исследовании, мы прибегаем к дефиниции понятия «суждение». «Суждение – форма мысли, в которой утверждается или отрицается что-либо относительно предметов и явлений, их свойств, связей и отношений и которая обладает свойством выражать либо истину, либо ложь» [4].

Логическая связка процессов и их продуктов в паре: восприятие-образ и суждения-понятие отражает естественный ход формирования понятий как интегральных конструкций из результатов психических отражений действительности. Эта мысль иллюстрируется схемой на рис. 1.2.1-1:
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Рис. 1.2.1-1

Когда некий фрагмент реальности в виде вещи, явления, действия и т.п. привлекает внимание познающего сознания (индивида), то совершаются акты восприятия этого фрагмента. В результате восприятия сознание формирует образ выделенного фрагмента реальности. Этот образ не может быть в сознании индивида абсолютной отдельностью. Он обязательно соотнесен в какой-либо форме с образом мира, определен в статусе части образа мира. Средством, с помощью которого сознание конституирует образ (вещи, например) и соотносит его с образом мира, то есть проявляет его в итоге как виртуальный объект, является язык. В процессе соотнесения формируемого образа с образом мира в вербальной среде, посредством слов, рождаются суждения как варианты этого соотнесения. Отдельные суждения выражаются языком как дефиниции, – определения понятия. Само же понятие представляется нам в языковой среде как некая совокупность суждений, обладающая целостностью. О целостности, как свойстве совокупности суждений, можно сказать так: «сколько бы ни было рождено суждений – это все о нем (о понятии)».

Остается заметить, что в качестве актуальной реальности может выступать любая часть мира, доступная нам в ощущениях, если она в процессе нашего восприятия проявляется как отдельность.

В целом же понятие есть портал, посредством которого сознание общается с реальностью, а вся совокупность понятий, которыми оперирует индивид, образует пограничный слой между реальностью и ее моделью в сознании индивида. Слой этот имеет, как минимум, два уровня: один уровень заполнен образами, другой – понятиями.

1.2.2 Предметы

В разделе 1.2.1 рассмотрен процесс возникновения или формирования в сознании индивида понятия. Понятие – это результат актуализации некоей части реальности. Это результат фрагментарного восприятия реальности. Некоторое множество актов восприятия порождают в сознании образ актуализируемой части реальности, а обработка образа средствами языка в соотнесении с образом мира приводит к формированию понятия.

Понятие может «жить» в сознании, пребывать как часть сознания, не подвергаясь изменениям. Но в какой-то момент сознание захочет оперировать понятием, и это оперирование может принимать такие формы, что понятие станет изменяться. Например, первоначальный образец понятия, обозначенного словом «утюг», как «приспособление для глажения тканей», станет проявлять свою структуру, как целого, состоящего из частей – подошвы и ручки, или обнаружится связь утюга с внешней средой в виде электрического шнура или иного средства потребления энергии.

Оперирование понятием, приводящее к какому-либо изменению его переводит понятие в предмет деятельности [5]. 

1.2.3 Связи

Термин «связь» мы будем трактовать в общепринятом смысле как обозначающий факт взаимного влияния (зависимости, чувствования и т.п.) одной отдельности на другую. По поводу различения связей следует заметить, что можно говорить о связях явных и скрытых в смысле нашей возможности их наблюдать, о связях, проявляющихся в разных средах, например, в материальной и духовной, о связях безусловных, то есть проявляющихся непременно и связях, образующихся в известных условиях. Атрибутами связи, названными «отдельностями», могут быть любые части (фрагменты) реальности, а также реальность (синонимы Мир, Природа) в целом.

1.2.4 Силы

Понятие «силы» наше сознание формирует благодаря опыту. Обратим внимание на то, что во всякой ситуации, объясняемой с использованием понятия «сила», сила, как таковая, остается за пределами наших ощущений. О действии силы мы узнаем лишь по тем изменениям, которые происходят с вещами, доступными нашим ощущениям. О физических силах мы судим на основании наблюдений за падением тел на поверхность земли, за перемещением тела, когда на него «наезжает» другое тело и т.д. О психических силах мы рассуждаем, наблюдая, как один субъект воздействует на поведение другого посредством слова, взгляда, жеста и т.п. Когда мы говорим о силе духа, то подразумеваем существование чего-то великого, недоступного нам в форме очевидных изменений, подобных изменениям материального мира, но тем не менее, побуждающего нас поступать определенным образом, благодаря именно воздействию этого великого и вездесущего. То же самое можно сказать о силах электрических, магнитных, силах ядерного взаимодействия и т.д.

Мы готовимся употреблять понятие силы наряду с другими атрибутами вербального отображения модели предмета. При этом мы акцентируем свой взгляд на возникновение этих атрибутов, на то, как с их помощью мы отражаем в своем сознании то, что мы, согласно традиции ортодоксальных наук, рассматриваем в отдельности от себя, точнее – от своего сознания и называем это реальностью (действительностью). Нас интересует при этом не только связь между понятиями, формируемыми в нашем сознании и соответствующими фрагментами реальности (объектами), но также и связь между понятиями в нашем сознании. В этом смысле обратим внимание на связь понятий «связь» и «сила» и отметим, что в наших опытах, в описываемых нами ситуациях, понятие «связь» является условием проявления силы. Поскольку сила проявляется тогда и только тогда, когда взаимодействуют два (если больше, то их можно рассматривать попарно) объекта, то тем самым, обнаруживается связь между объектами.

1.2.5 Причины и следствия

Не ограничивая свой интерес к понятию, обозначаемому термином «причина», тем опытом, который получаем в обыденности, обратимся к словарному толкованию термина: Причина – то, без чего не было бы другого – следствия. Первоначально причина понимается как предмет, который что-то делает и что-то вызывает (по аналогии с нашим Я, являющимся сознательной причиной наших действий). Такое понимание причины с необходимостью приводит к появлению понятия силы как способности вещи (как причины) вызывать нечто, т.е. производить в результате своей деятельности изменения. А поскольку действующая причина в свою очередь не может не иметь причины и сама вызывает следствие только через изменение, то постепенно возникает функциональное понятие причины. Она есть изменение, вызывающее другое изменение. Взаимосвязь между причиной и следствием называют причинной связью. Но поскольку причина как изменение зависит в свою очередь от другого изменения как причины, то можно говорить о причинном ряде или причинной цепи, «начало» которой теряется из виду, а предположение о существовании ее конца – чистый произвол. Каждый член этой причинной цепи является одновременно причиной и следствием. Причинная цепь непрерывна, отношения в ней подобны отношениям основания и следствия или наличного бытия вообще и определенной его формы. По мере надобности из нее выхватывается, выделяется какое-то звено, рассматривается как причина, и другое, связанное с ним и во времени за ним следующее, рассматриваемое как следствие. В связи с тем, что в каждом явлении содержится весьма много компонентов, вызывающих определенные последствия, то часто предпочитают заменять понятие «причина» понятием «компонента» явления, а понятие «следствие» - понятием «результирующая» [4].

1.2.6 Взаимосвязь

То обстоятельство, что мы готовимся употреблять термины «предмет», «связи», «силы», «причины» и «следствия» при описании модели предмета науки, а также результатов научного исследования его, побуждает нас обратиться к толкованию терминов не только с позиции общефилософской, мировоззренческой, но и в связи с предстоящим использованием. При описании предмета науки нам необходимо не только употреблять анализируемые термины осознанно и адекватно современному толкованию каждого из них, но и в системной соотнесенности терминов между собой. Обратим в связи с этим взор на обсуждаемые понятия предмет, связь, сила, причина и следствие в совокупности. Каковы между ними онтогенетические отношения? Другими словами – в какой последовательности зарождаются эти пять понятий? Или они возникают независимо одно от прочих?

Вспомним, что понятие «предмет» возникает тотчас, как только мы к понятию «понятие» применим какое-либо действие, то есть посмотрим на определенное понятие как на то, с чем возможны какие-либо перемены. Увидим, например, утюг не как аморфное «приспособление для глажения», а как конструкцию, состоящую из горячей части (подошвы) и холодной (ручки). Трансмутировать категорию «понятие» в «предмет» можно не только в отношении вещей, то есть объектов, проявляющихся в материальной форме. Понятие «связь» мы также можем видеть как предмет, достаточно посмотреть на связь как на явление, подходящее для наблюдения за тем, как она изменяется. Например, нас интересует, как влияет чередование дня и ночи на состояние живой природы, в частности – человека. В этой ситуации связь между двумя явлениями становится предметом исследования. То же можно сказать о понятиях «сила», «причина» и «следствие» - каждое из них может рассматриваться как «предмет», для этого достаточно понизить общность понятия – перейти от «связи вообще» к связи между определенными явлениями, как в приведенном примере; от «силы вообще» – к, например, силе гравитации и т.д. Этот прием в дальнейшем будет использоваться регулярно при построении логических структур типа «дерево понятий» (см. часть II).

Снова обратимся к соотнесенности понятий и выразим ее такой сентенцией: «Любое понятие трансформируется в понятие предмет путем перевода исходного понятия из статической позиции в состояние изменяемости».

2. Потребности учащегося в учебном процессе

Учащийся – это «атом» социума и тем определяются его социальные потребности: овладеть профессией, повысить свой социальный статус, удовлетворять требованиям общества в части намерений, поведения и откликов на социально значимые явления.

Учащийся – есть носитель искры божией, индивидуальность, уникальное творение природы, и это определяет его сущностные потребности: быть свободным, жить в любви, быть принятым и одобряемым обществом.

Учащийся – это живая система с такой организацией, которая превосходит по сложности все, нам доступные для изучения. Он может контактировать с внешней средой, используя средства и способы из столь обширного диапазона, что мы обречены открывать все новые и новые. Но, какие бы мы ни использовали средства и способы в учебном процессе, форма употребления их должна гармонировать с потребностями учащегося, как внешними, так и внутренними.

2.1 Внешние потребности учащегося

Все три названные потребности, выражаемые глаголами овладеть, повысить, удовлетворять, порождены, как сказано, общественными отношениями. Как и все человеческое, социальное несет в себе дуальность. Это можно видеть в том, как общество, с одной стороны, дает высочайшую оценку явлениям в искусстве, которые являются ничем иным, как проявлением индивидуальности, а с другой стороны – с завидным упорством постоянно «калибрует» индивидуальности на всех этапах их естественного развития. Эта калибровка имеет начало в пресловутой шкале, включающей двойки, тройки, четверки, пятерки в школе и продолжается на всей траектории социального взросления, включая ученые степени и звания от наук и искусств, практикуемые в профессиональной среде.

Логично утверждать, что внешние потребности учащегося определяются исключительно калибровочными шкалами, в то время как внутренние – индивидуальностью.

Овладеть профессией – значит соответствовать совокупности требований, сформулированных в соответствующих документах, в основу разработки которых положена так называемая модель специалиста. Это есть механизм, выращенный обществом в процессе своего взросления, включающего периоды развития вплоть до сегодняшнего, постиндустриального. Логично предположить, что механизм этот будет изменяться, совершенствуясь и далее, сопряженно со вступлением общества в иные, грядущие периоды своего развития.

Повысить свой социальный статус – значит школьнику стать студентом, студенту – бакалавром, магистром или специалистом и так далее по социальной шкале калибровки личности. Если потребность «овладеть профессией» формирует для учащегося дальне-стратегическую задачу, то потребность «повысить свой социальный статус» – задачу ближней перспективы.

Удовлетворять требованиям общества – значит проявляться посредством своих намерений, реагирования на социально значимые события и поведенческих актов так, чтобы не выходить за рамки общественного представления о благопристойном гражданине, представления, зафиксированного в документах правового, этического и культурного содержания, менталитете, этнических и религиозных нормах. Комплекс задач, порождаемых потребностью «удовлетворять требованиям общества» образует для учащегося социально актуальную среду. Эта среда формирует для учащегося позитивно ориентированные указатели жизни. Находясь в этой среде, учащийся обретает постепенно качества, соответствующие социальному заказу. Совокупность этих качеств и образует тот социальный костюм, в котором индивидуальность является обществу.

Самоопределение личности – сознательный акт выявления и утверждения собственной позиции в проблемных ситуациях [14]. Как видно из определения, самоопределение личности  есть свойство индивида, приобретенное благодаря действию социальных механизмов. Слово позиция здесь ключевое, оно отражает некую особенность индивида в определенной реальной ситуации, проявленную непременно в соотнесении с особенностями (позициями) других членов общества.

Специалисты отмечают проявление двух особых форм самоопределения личности: коллективистское самоопределение и профессиональное самоопределение [14].

2.2 Внутренние потребности учащегося

Учащийся – это, как правило, индивид в пору созидающего развития. Он растет  на всех планах: физическом, психическом, духовном. Все, что он делает, над чем размышляет, к чему стремится, способствует формированию в его биологической, ментальной и духовной компонентах новообразований, составляющих в совокупности будущего гражданина, профессионала, творца. Некоторые характеристики этого созидательного процесса доступны восприятию тех, кто ответственнен за создание социально актуальной среды учебного заведения, прежде всего – преподавателю.

Влечение – есть проявление спонтанной направленности познавательного движения. Познавательное движение есть атрибут жизни. Живая система не может не познавать, каждый акт контакта ее с раздражителем из внешней среды есть избирательный акт. Система сама выбирает в окружающей среде то, что в результате контакта отразится во внутреннем устройстве системы в форме новых структурных элементов. Так трактует проявление жизни сантьягская теория познания [2, 3]. Влечение учащегося к чему-либо, которое случается обнаружить преподавателю, и есть избирательный акт контакта с внешней средой, проявляемый системой высочайшего уровня организации – индивидуальностью в человеческом воплощении.

Способности – это специфическая форма контактирования живой системы (в нашем случае – учащегося) с внешней средой. Здесь уместны сентенции о левополушарном и правополушарном способе мышления, о темпераменте и других особенностях психической организации индивида. Способность – это интегральная форма проявления психического устройства, осознаваемая посредством опыта жизни в определенной внешней среде. Именно эта, внешняя проявленность психического устройства и позволяет говорить определенно о способностях, употребляя выражения типа «способность к математике», «способность к исследованию» и т.п. Развитие способностей как средства существования учащегося в предметно-социальной среде есть потребность, порождаемая глубинными механизмами жизни.

Рефлексия – это процесс самопознания субъектом внутренних психических актов и состояний [14]. Reflexio – обращение назад. Что значит – назад? Обычно и зачастую мы смотрим вокруг, то есть из центра, в коем себя ощущаем, во вне, на периферию. Следовательно, рефлексия – это наблюдение самого себя со стороны.

Понятие «учащийся» для преподавателя сопряжено не только с его социальным положением, как субъекта, готовящего себя к переходу в более высокий социальный статус, но и с определенной предметной деятельностью. В этих условиях становятся актуальными предметно-рефлексивные отношения учащегося как с преподавателем, так и с коллегами по учебной деятельности. В попарных предметно-рефлексивных отношениях проявляются с каждой стороны следующие позиции: сам субъект, каков он есть в действительности, субъект, каким он видит самого себя, субъект, каким он видится другому. Здесь мы наблюдаем совмещение внутренних потребностей с внешними. Позиция «каков он есть в действительности» отражает внутреннюю потребность – быть живым, ощущать себя единого и целостного через контакт с внешней средой. Третья позиция «каким он видится другому» - абсолютно внешняя потребность, более того, она и потребностью-то может быть названа лишь благодаря рефлексии через другого, то есть двойной рефлексии: этот другой воспринимает меня, отражает на меня же свое восприятие и теперь я воспринимаю отраженное восприятие себяя. Но вторая позиция «каким он видит самого себя» - есть результат совмещения и внутренней (взор обращен на себя) и внешней (этот взор формируется непременно с оглядкой на окружающий социум) потребностей.

3. Потребности преподавателя в учебном процессе

В преподавателе, как и в учащемся, присутствуют оба компонента – личность и индивидуальность. Соотнесенность этих двух компонентов варьируется в широком диапазоне. Вопрос о том, какой из них в известной ситуации превалирует над другим, всегда имеет частное и непредсказуемое решение. Это на практике, в обыденности. В концептуальном подходе к вопросу «Что важнее или что первично?» широта этого диапазона варьирования может быть обозначена двумя полярностями от «личность – это социальная одежда на индивидуальности», [15] до «личность как цель и результат учебно-воспитательного воздействия» [16]. Представляется важным сегодня сопоставление этих полярных взглядов на позицию преподавателя в его взаимодействии с учащимся. Традиционное педагогическое намерение «формировать личность» сегодня конфликтует с системным и гуманистическим взглядом на процесс передачи социального опыта новому поколению, как на формирование для учащегося предметной среды, в которой он сам выбирает привлекательные для себя объекты и в познавательном взаимодействии с этими объектами развивает свои природные потенции, растит в своем сознании свой уникальный образ мира [1]. Социально обусловленные требования к индивидуальности, как гражданину, транслируются к его сознанию через демонстрацию преподавателем своего взаимодействия с социальными атрибутами реальности.

Выделение в статусе «преподаватель», также как и в статусе «учащийся», двух компонентов – «индивидуальность» и «личность» подводит нас к рассмотрению внутренних и внешних потребностей того и другого, проявляемых в учебном процессе.

3.1 Внешние потребности преподавателя в учебном процессе

Внешние потребности преподавателя в учебном процессе есть продукт социального опыта, и проявляются они в стремлении сохранить и повысить свой социальный статус, удовлетворять требованиям администрации, получать социальное признание. Порожденные социальностью, эти потребности удовлетворяются так, как определяют их удовлетворение идеологические и экономические факторы социума.

Внешние, то есть порождаемые социальной средой потребности, через социальные факторы и выражаются. Что требует общество от индивидуальности? – Соответствия? При всем огромном разнообразии параметров этого соответствия одно остается обязательным и безальтернативным: индивид должен вписаться в какой-либо из культивируемых обществом типажей. Один из допустимых типажей – преподаватель высшего учебного заведения. Вот это социальное долженствование и трансформируется в потребности преподавателя, выражаемые в известной совокупности показателей – таких как определенный уровень развития в духовном, интеллектуальном, физическом, экономическом и других аспектах, зафиксированный в документах, биографиях, отдельных фактах социальной проявленности. Соответствие требованиям общества в рамках добровольно выбранного социального типажа – это первая внешняя потребность преподавателя.

Как и любой другой фрагмент природы, общество живет и развивается – завтра становится несколько иным, чем сегодня. Общество изменяется. Это обстоятельство формирует соответствующее требование к преподавателю: чтобы соответствовать, он должен также изменяться, расти. Это требование общества также трансформируется преподавателем в свою собственную потребность. Постоянно работать над собой, чтобы развиваться и не отставать от развивающегося общества, – это вторая внешняя  потребность преподавателя.

В природе нет однонаправленных изменений. Все движения цикличны. Каждое изменение порождает реакцию, зависящую от исходного изменения. Если общество предъявляет требования к преподавателю и эти требования преподавателем выполняются, то преподаватель получает соответствующее вознаграждение, например, в форме жалования (оклада), всевозможных поощрительных выплат, выплат за определенные работы; общественное признание, выражаемое в форме благодарностей, наград, в придании специального общественно значимого статуса и т.д., и т.п. Получение вознаграждения за свой труд, за соответствие известным требованиям есть третья внешняя потребность преподавателя.

3.1.1 Повышение социального статуса преподавателя

Стремление индивида к повышению своего социального статуса есть частное проявление более общего явления: живая система стремится «владеть миром» и это стремление она реализует в информационном аспекте посредством отображения все новых и новых фрагментов мира в своем сознании. Продвижение преподавателя вуза от ассистента и выше удовлетворяет эту природную потребность конституционно, предоставляя все более широкие возможности к «овладению миром».

3.1.2 Удовлетворение требованиям администрации

Требования к преподавателю со стороны администрации образовательного учреждения есть деталировка конституциональных требований, соответствующих статусному уровню или занимаемой должности. Эта деталировка может приводить к существенному варьированию и содержания работы, выполняемой преподавателем, и ее качества.

Стремление преподавателя удовлетворять требованиям администрации, будучи порождаемым внешними, социальными силами, существенно зависит от многих факторов: от уровня развития и текущего состояния науки и образования как социальной отрасли, от уровня кадрового обеспечения образовательного учреждения, от культурных, этнических и личностных характеристик социальной среды образовательного учреждения.

3.1.3 Вознаграждение как компенсация ущерба, принесенного социальным насилием

Подчинение социальным требованиям есть насилие над индивидуальностью. В то время, как индивидуальность, будучи живой системой [2, 3], в естественном состоянии сама выбирает в окружающей среде то, что ей интересно, и сама осуществляет свой контакт с раздражителем из внешней среды, сама вносит изменения в конфигурации связей в своей структуре, порождаемые этим контактом, индивидуальность преподавателя, облаченная в «скафандр социальной ответственности» организует свою активность, свои контакты с внешней средой (в данном случае – с учащимися), с оглядкой на ожидаемое вознаграждение за свою активность как в форме оговоренного материального поощрения, так и форме возможных поощрительных стимулов материального и морального наполнения.

3.2 Внутренние потребности преподавателя в учебном процессе

Внутренние потребности – это потребности от природы, потребности более общего характера, чем те, которые зарождаются в социуме. Это потребности живой системы – представленной одним из своих типов, а именно – индивидуальностью в облике Homo sapiens. Истинные потребности живой системы, это потребности, вытекающие из ее органики, это то, без чего живая система не может быть таковой. Первая из таких, органических потребностей – защищенность от внешней среды. Живая система, представленная биологической клеткой, защищает себя от факторов внешней среды с помощью специальной, функционально ориентированной структуры – клеточной мембраны; представленная государством – с помощью структуры «государственная граница»; представленная юридическим лицом – с помощью своего устава и т.д.

Вторая органическая потребность живой системы – потребность роста. В соответствии всеобщим законом цикличности живая система любого уровня подвержена прохождению последовательности фаз, образующей цикл развития системы. Одна из фаз – рост, занимающая в последовательности место между рождением и отмиранием. Рост – неотъемлемое состояние живой системы и, в частности – преподавателя как индивидуальности в условиях социально определяемой профессиональной деятельности.

Третья органическая потребность живой системы – любовь. На самом деле любовь есть основа для всех доступных нашему восприятию атрибутов жизни, в том числе – и росту, и защищенности. На уровне биологических клеток она проявляется в том, что все изменения, происходящие с клеткой, все ее проявления жизни оказываются благоприятными не только для клетки, но и для окружающей ее среды. На уровне государства его политическая активность способствует процветанию государства в том случае, если она благоприятна государствам – соседям. На уровне юридического лица его экономическая активность тогда приносит ему длительное развитие, когда она принимается обществом и рынком как благоприятный фактор.

3.2.1 Защищенность преподавателя как ответственного участника учебного процесса

Защищенность преподавателя в учебном процессе специфична. В самом деле, от кого и от чего ему следует защищаться? Естественно – от того, с кем он контактирует, от учащихся. Поскольку он встречается с учащимися для того, чтобы помочь им осваивать нечто, в чем преподаватель преуспел, он должен ощущать себя «знающим и умеющим», должен демонстрировать для учащихся свою компетентность в изучаемом предмете.

Само явление «учебный процесс» интересно тем, что в нем проявляются одновременно и однонаправленно силы различного происхождения, зарождающиеся на различных уровнях организации живого. Одна сила проявляется на биологическом уровне как неотъемлемое свойство живого, как атрибут жизни. Живая система потому и жива, что познает. Справедливо и обратное – если система познает окружающий мир, моделируя его на своей внутренней структуре, то она – жива [2]. Другая сила, организующая учебный процесс, возникает в социуме. На социальном уровне появляется возможность получать опыт познания не в непосредственном контакте с познаваемой реальностью, а через социального партнера. Социальный партнер, выступающий посредником между познающим индивидом и познаваемой реальностью обладает опытом познания, существенно большим, чем у того, кого он курирует. Из всех возможных ситуаций такого социального партнерства нас интересует та, в которой этот куратор является профессионалом, преподавателем.

Чем определяется защищенность преподавателя в указанном смысле, от чего она зависит? Конечно, она зависит напрямую, непосредственно от разности уровней владения предметом у преподавателя и учащихся. Но зачем мы на это указываем? – Ведь это настолько тривиально, что не стоит тратить слова, ведь это традиция и непреложное требование к организации учебного процесса! Так-то оно так, да эта традиция сегодня не очень надежно защищает. В условиях, когда результаты научных исследований обновляются с периодичностью, сопоставимой с периодом обучения в вузе, когда множественность каналов получения научной информации превосходит эргономические пределы нашей включенности на ее восприятие, перестала быть нонсенсом ситуация, когда преподаватель вынужден камуфлировать неполноту своей компетентности в предмете. Такая тенденция усиливается и бесперспективно противостоять ей только путем наращивания осведомленности в науке. Настало время сделать радикальный шаг, посмотреть на диспозицию «предмет науки – учащийся – преподаватель» с другого ракурса.

Вернемся к двум силам, организующим познавательное движение учащегося – биологической и социальной. Биологически порождаемый познавательный импульс живой системы [2, 3] – это основной, фундаментальный механизм адаптации и выживания системы, в частности, индивида в окружающей среде. Но человек мыслящий – это высший уровень живой организации и он наделен надстройкой на фундаментальный механизм. Эта надстройка – мышление, благодаря которому индивид может транслировать другому индивиду свой опыт познания, выражаемый в образах. Эта надстройка выполняет в учебном процессе роль усилителя познавательной активности. Те сведения о познаваемом предмете, что наука наработала в течение длительного исторического интервала, могут быть доведены до учащихся за период обучения. В развитии профессионального образования сложилось так, что эффективность этого усилителя, этого сугубо социального способа познания способствовала тому, что первичный, биологический способ познания, постепенно шаг за шагом сдает свои позиции. Сегодня он используется лишь в тех узких секторах обучения, называемых «практиками», где учащиеся примеряют модели реальности, полученные в ходе виртуального вхождения в предмет, к самой реальности. Мы видим, что в условиях образовательного учреждения социальный способ познания почти вытеснил вовсе биологический. Перед учащимися – носитель образов реальности – преподаватель. Непреднамеренно, спонтанно преподаватель обретает статус источника знаний, хотя таковым не является. Источник знаний нам дан единственный – это опыт нашего контактирования с реальностью, то есть – жизнь.

Не игнорирование этого факта позволяет признать, что преподаватель может лишь поделиться с учащимися своим опытом познания, сообщить им свое представление о реальности. Это его представление о реальности, излагаемое в форме концепций и теорий [17], не есть истинное знание, ибо оно изменчиво в двух аспектах: объективном и субъективном. Объективную изменчивость его можно видеть из истории развития науки – в ней зафиксированы различные модели реальности, образующие цепь эволюции отражения реальности в сознании человечества. Субъективная изменчивость исторически одномоментна: любой индивид, прикасающийся к современному научному представлению о реальности, в своем сознании растит уникальные образы этой реальности. Выращенные на общепризнанных, научных представлениях о реальности, они, эти образы, всегда оригинальны, будучи окрашенными персональным опытом познающего.

Преобладание в современных образовательных технологиях социального способа познания объективно, оно соответствует сегодняшнему уровню зрелости общества. Однако, осознание его как механизма познания подводит нас к обнаружению некоторой тенденции в развитии наших представлений об образовании. Эту тенденцию можно проявить путем ответа на вопрос – соответствует ли реальности суждение «В университете учащиеся получают (приобретают) знания»? Ответить «да» – значит не согласиться с приведенными выше рассуждениями о механизме познания реальности, значит, следуя традиции, считать книгу (и учителя тоже) источником знания, значит, подменять жизнь представлением о ней уважаемых и авторитетных предшественников. Нарождающаяся тенденция как раз и состоит в преодолении этой традиции, состоит в замене тезиса «изучать науки» на тезис «изучать предметы наук»; состоит в осязательном ощущении, что жизнь и познание – синонимы, что эта жизнь-познание происходит в непосредственном контакте с реальностью, а в образовательном учреждении (по крайней мере сегодня) дают не знания, а информацию о чужом опыте познавания, чужие представления о реальности – исторически сиюминутные и персонально субъективные.

Вернемся теперь к защищенности преподавателя. Необходимость защиты в вышеуказанном смысле возникает по причине замены в познавательном процессе познаваемой реальности на носителя представления о ней, на преподавателя. При этом возникает иллюзия, что учащиеся прикасаются к знаниям. Преподаватель, будучи посредником между реальностью и учащимися, препятствует видению ими самой реальности. Самоощущение преподавателя в статусе «я знаю» способствует возникновению этой иллюзии. Можно ли устранить такую иллюзию в общении с учащимися? – Можно, если преподаватель будет находиться в позиции: «Я не знаю предмета науки, ибо он в принципе непознаваем. Но нам сегодня кое-что известно о нем». Такая позиция, как говорят, обречена на защищенность. В самом деле, во-первых, позиция «не знаю» неуязвима вообще, не только в учебе, но и в иных ситуациях. Во-вторых, в этой позиции все вопросы учащихся, все позывы их познавательной активности адресуются уже не к преподавателю и даже не к известным первопроходцам науки, а к самому предмету науки и устраняется информационная завеса между учащимися и предметом познания.

О том, как преподавателю выработать такую инновационную позицию, речь во второй части, а в общем – об этом весь текст издания.

3.2.2 Рост преподавателя

Почему, рассуждая об учебном процессе, важно затронуть вопрос о росте преподавателя? Сегодня преподаватель, не «включенный» на постоянное изменение себя, своего представления о предмете науки, своего миропонимания, своих инструментов контактирования с учащимися, – не есть преподаватель, отвечающий требованиям социума. Как же он растет? 

Преподаватель профессионально двулик [18]. С одной стороны он мастер предметный, с другой – мастер учащий. Эти две ипостаси преподавателя так соединены в его деятельности, что почувствовать их по отдельности невозможно. Они различны лишь в своих истоках, в изначальных намерениях. Отдельно в какой-то мере индивид принимает решение изучать избранный предмет, чтобы работать с ним и отдельно – вводить учащихся в этот предмет. Когда же приходит время преподавать, то эти два намерения и все их последствия не существуют отдельно, а есть одна деятельность преподавателя. Тем не менее, в корне своем она имеет два основания: предметное и социальное. Следовательно, на профессиональный рост преподавателя оказывают влияние изменения, происходящие с ним как в предметной области, так и в социальной.

Рост преподавателя в предметной области происходит естественным путем в тех только ситуациях, когда преподаватель занимается лично исследованием в области предмета преподаваемой науки. Это участие обеспечивает постоянный и непосредственный контакт ума исследователя с тем, что познает наука, и тем самым гарантирует естественный рост преподавателя как профессионала. Другой механизм профессионального роста в предмете науки – ознакомление с новыми научными результатами по публикациям. Сочетание активной деятельности в предмете науки посредством творческого участия в исследованиях и содержательной осведомленности о научных результатах по всему спектру предмета науки способствуют формированию и росту профессионального уровня преподавателя, адекватного требованиям социального заказа на подготовку специалистов.

Рост преподавателя в социальной области также имеет два истока: опытноперсональный и научнотеоретический.

Опытноперсональное возрастание профессионализма в преподавании происходит естественно в результате практики введения учащихся в предмет науки. Однако и здесь возможны вариации форм и способов этого возрастания в зависимости от уровня саморефлексии и от миропонимания преподавателя. В этом смысле можно отметить два механизма профессионального роста. Спонтанное возрастание профессионализма, проистекающее из практики и не поддерживаемое специально употребляемыми процедурами фиксации и анализа учебных ситуаций, поиска новых механизмов организации учебного процесса с целью его развития как нижайший уровень самосовершенствования преподавателя. Другой механизм заключается в систематической направленности преподавателя на развитие своих преподавательских задатков, выражающейся в поиске гармонии между реальным учебным процессом и своим представлением о нем. 

Научно-теоретический исток профессионального роста преподавателя есть включенность его в какую-либо научную теорию, взращиваемую как результат исследования учебного процесса. Здесь мы снова коснемся двух вариантов. Первый – это традиционный взгляд на учебный процесс как на педагогический. Второй заключается в попытке изучать учебный процесс «со стороны» – так, чтобы все три образующих его части – предмет науки, учащийся и преподаватель выглядели равностатусными элементами системы «учебный процесс» [19-27].

Вот этот второй вариант нам интересен как возможность приблизиться к пониманию учебного процесса в его трактовке с позиции теории живых систем [2, 3]. Снова обратимся к вариациям характеристики преподавателя по одному из многих параметров. Возьмем параметр «миропонимание» и рассмотрим два варианта: традиционно педагогическое и инновационно системное миропонимание. Обратимся к схеме на рис. 3.2.2-1.
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Рис. 3.2.2-1

Схема иллюстрирует форму введения учащихся в предмет науки под руководством преподавателя. Наука, понимаемая как информационно единённое сообщество индивидов, исследующих реальность в выбранном аспекте, и преподаватель как элемент этого сообщества создают виртуальную модель реальности – модель предмета науки. Последняя должна быть доведена до учащихся. Различение миропонимания преподавателя на традиционное педагогическое и инновационное системное происходит в связи с разными формами модели реальности. Форма, соответствующая традиционному взгляду на предмет науки, трактует этот предмет посредством понятия «содержание», подразумевающего совокупность или систему знаний об изучаемой реальности, иначе говоря – результаты научного изучения реальности.
 Как происходит профессиональный рост преподавателя как мастера по обучению, если он – носитель такого миропонимания? Для такого преподавателя намерение соответствовать своему статусу приводит к необходимости постоянно «впитывать» новости науки и, «переварив» их, транслировать учащимся. Такой преподаватель понимает две формы намерения «вводить учащихся в предмет науки» и «передавать учащимся социальный опыт в форме научных знаний» синонимично. Когда учебный процесс организуется соответственно такому миропониманию, тогда реализуется для учащихся информационный канал по схеме на рис. 3.2.2-1. Прочтение этой схемы предполагает видеть за термином «преподаватель» не персону, осуществляющую учебный процесс по предмету, а комплекс, включающий наряду с ней все социальные функции, участвующие в организации образования, в том числе авторов учебников, издательства, организационно-образовательные структуры. 

Возможны ли иные видения процесса введения учащихся в предмет науки? Если возможны, то рассмотрим один из них. На рис. 3.2.2-2 представлена та же схема, отражающая движение научной информации к учащимся, что и на рис. 3.2.2-1. Отличие в том, что вместо одной модели реальности (что тоже – одной модели предмета науки) представлены две. Наряду с научной появилась логическая модель. Что это такое? Означает ли это, что мы заподозрили научную модель, понимаемую как совокупность или систему знаний о предмете, в нелогичности? Отнюдь нет. Логическая модель потому и возможна, что научная – логична. Просто в первой логика модели представлена отдельно от научных знаний о предмете, она есть рафинированный логический скелет предмета науки.
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Рис. 3.2.2-1

Разделённая подача учащимся научных сведений о предмете и его логической структуры меняет многое в организации познавательной деятельности учащихся. Во-первых, на каждом шаге своих учебных действий они видят предмет науки непосредственно, а не сквозь ширму научных представлений о нем. Сам этот факт влечет значимые как научные последствия, так и дидактические. Научные – теперь учащиеся имеют возможность увидеть содержание предстоящих научных открытий, непосредственно наблюдая логический портрет предмета науки, а не в результате выявленных противоречий в его научном описании. Дидактические – когда учащиеся видят логику предмета и его научное описание раздельно, они понимают, что преподаватель не есть источник знаний, а лишь носитель представлений о предмете науки, представлений, которые меняются.

Во-вторых, представление о направленности учебного процесса меняется и у преподавателя. Ощущая себя не оракулом от науки, а ее солдатом, преподаватель неизбежно переориентирует свои целевые установки от «давать знания» к «демонстрировать приемы и способы познавания». Таким образом, профессиональный рост преподавателя в социальной области, то есть в части мастерства преподавания приобретает более естественный облик, ибо вводить новое поколение в предмет науки, поколение, обладающее неизвестными нам и, по предположению, более могущественными познавательными задатками, естественнее тогда, когда мы демонстрируем им то, что мы умеем делать в предмете, чем тогда, когда мы делаем вид, что нам этот предмет известен и выглядит «вот так».

3.2.3 Пребывание в любви

Мысль «любовь есть основа любого дела» не нова, ее приветствует всяк, рассуждающий об образовании. Достойно внимания и намерение поговорить о любви особо. О любви, как о состоянии индивида, о состоянии, не поддающемся определению и не нуждающемся в обосновании, сказано много хороших слов. В огромном разнообразии мыслей, характеризующих состояние любящего, заметно одно качество, которое можно считать непреходящей характеристикой любви. Это качество выражается в потребности отдавать.

Если мы расширим взгляд до обозрения природы вообще, а не только поведения людей, то можем наблюдать это качество еще в большей степени и с большим постоянством, чем у людей. Трава на лугах растет, чтобы служить безмолвно всякому мягким ковром, а травоядным – пищей; птица пестует потомство без «задней мысли» на какую-либо от него отдачу и также безмолвно, по воле закона становится пищей хищника; солнце с непоколебимым постоянством отдает свои свет и тепло в окружающее пространство, не требуя никакой платы. Находит ли отдающий удовлетворение в том, что отдает? Есть ли это отдавание естественная потребность всего живого? – Видимо – да, иначе бы оно повсюду не совершалось.

Индивид в статусе преподавателя – это профессионал в любви. Он выбрал намерение – отдавать духовный и интеллектуальный потенциал тем, кто находится в состоянии роста через принятие чужого опыта. «Любовь – это сила! – Любовь – это не слово и не просто чувство. Это источник энергии. Это энергия. Вы можете ее призывать, включать и выключать, хранить ее, посылать и фокусировать для множества применений. Она всегда доступна и никогда вас не подведет. Это обещание вселенной! Это всеобщая нить, связывающая вещи. Пора, чтобы вы это увидели! Вам, наконец, дано позволение использовать и понять этот источник энергии, и вы это заслужили!» [28].

Любовь в жизни людей бывает разная. Факторы социальной природы окрашивают ее всякий раз в особый, неповторимый цвет. Любовь юноши и девушки, любовь матери к своему ребенку, любовь к родителям, любовь начальника к своим подчиненным, мужская дружеская любовь, любовь тренера к будущему чемпиону – это все типажи великого разнообразия проявления любви и у всех этих проявлений есть единая проматерь – любовь. Это чистая любовь, человеческая и духовная. Вот ее четыре признака: чистая любовь тиха, у любви нет никакой цели, любовь никогда не кичится, любовь обладает мудростью [29].

Преподаватель, свободный в своих контактах с учащимися от социальных факторов управления своим поведением, это носитель чистой любви, неустранимой и вечной, дарованной ему природой. 

[image: image8.jpg][NpunoxeHue

CTpykTypa yuyeGHoro npouecca

IIpenmernas cpena
1

Bepoaabnas

¢hopma
Moaean

IlousiTue od6pa3za
1.1.1

CrpykTtypa o0pa3za
1.1.2

Ipoune
XapaKTepHCTHKHU 00pa3a
1.1.3

IIpenmeTnl
1.2.2

IIpu4nHe! 1 ciexcTBUs
1.2.5

B3anmocBa3b
1.2.6

Y4ebHblii mpouece

IoTpe6nocTn yyamerocs
2

BHemnne BuyTpenHue
NMOTPeOHOCTH NOTpedHOCTH
2.1 2.2

Ogianers npodeccueit
2.1.1

[oBbICHTH
COLHAJBLHBIH CTaTyC
2.1.2

YnoBieTBopsTh
TpeOOBaHUSIM
2.1.3

CaMmoonpenenenue
JUYHOCTH
2.1.4

Baeuenns
2.2.1

Cnoco0HOCTH
2.2.2

Peduexcus
223

IloTrpe6HocTH mpenogaBares
3

Buemnne
NoTpedHOCTH
3.1

Buyrpennue
NMOTpPedHOCTH
3.2

IMoBbICUTH
COLMAJILHBIN CTaTyC
3.1.1

YnoBieTBOpATH
TpeOGOBaHUAM
3.1.2

Hoxyunrs
BO3HATPaK/ICHHE
3.1.3

3amuIEenHoCTL
3.2.1
JI1000Bb
3.2.3




Литература к части I
1. Леонтьев А.Н. Образ мира / Избр. психолог. произведения, М.: Педагогика, 1983, с. 251-261.

2. Капра Фритьоф Скрытые связи / Перев. с англ. – М.: ООО Издательский дом «София», 2004. – 336 с.

3. Капра Фритьоф. Паутина жизни. Новое научное понимание живых систем. Пер. с англ. под ред. В.Г.Трилиса. – К.: «София»; М.: ИД «София», 2003.

4. Кондаков Н.И. Логический словарь Изд-во «Наука», М., 1971.

5. Габай Т.В. Учебная деятельность и ее средства Издательство московского университета, 1988.

6. О.Оре. Теория графов М.: Изд-во «Наука», 1980 г.

7. Большой энциклопедический словарь: философия, социология, религия, эзотеризм, политэкономия / Главн. науч. ред. и сост. С.Ю. Солодовников. – Мн.: МФЦП, 2002.

8. Руис Мигель. Четыре соглашения. Практическое руководство. – Перев. с англ. под ред. И.Старых. – К.: «София»; М.: ИД «София», 2003. – 144 с.

9. Леви Владимир. Искусство быть собой.

10. Всемирный энциклопедический словарь. / Гл. ред. М.В. Адамчик; Гл. науч. ред. В.В.Адамчик: - Мн.: Современный литератор, 2004. – 1640 с.: 8 л. илл.

11. Советский энциклопедический словарь Под ред. А.М.Прохорова. М.: «Советская энциклопедия», 1984.

12. Словарь философских терминов М.: Изд-во «Инфра», 2004. (ст. Познавательные способности, с. 420).

13. Словарь философских терминов / Научная редакция профессора В.Г.Кузнецова. – М.: Инфра-М. 2004.

14. Психология. Словарь / Под общ. ред. А.В.Петровского, М.Г.Ярошевского – 2-е изд., испр. и доп. – М.: Полит. издат. 1990.

15. Ошо. Путь мистика. – СПб.: ИД «Весь», 2002. с. 321.

16. Современный словарь по педагогике / Сост. Рапацевич Е.С. – Мн.: «Современное слово», 2001.

17. Карякин Ю.В. Цикл развития науки как элемент дидактики высшей школы / Современные наукоемкие технологии 9/2005, с. 72-75.
18. Ю.В. Карякин. Двойственность деятельности преподавания и ее проявление в онтогенетическом методе проектирования учебного курса (( 3 всероссийская конференция Электронные учебники и электронные библиотеки. М., МЭСИ, 2002г., с 100-104.

19. Ю.В.Карякин Фундаментальная компонента в элитном инженерном образовании // Элитное инженерное образование 2004. Межрегиональная научная конференция: Тезисы докладов. – М.: МИЭТ, 2004. – 68 с., С. 27-28.

20. Ю.В.Карякин Апедагогическая концепция учебного процесса / Социальные, экономические и культурные проблемы устойчивого развития современной России. Материалы Международной научно-практической конференции 23-24 марта 2005, г. Новосибирск, Изд-во "Архивариус-Н", 2005 г. – 356 с., С. 117-122.

21. Карякин Ю.В. Учебный процесс как предмет науки // Труды Международного Форума по проблемам науки, техники и образования. Том 2 / Под ред. В.П.Савиных, В.В.Вишневского. – М.: Академия наук о Земле, 2004. – 170 с. С. 10-17.

22. Ю. П. Похолков, Б. Л. Агранович, Ю. В. Карякин, Н. Г. Созоров.  Система управления качеством лекционных занятий. В сб.: Проблемы качества высшего профессионального образования. Тезисы докладов республиканской научно-методической конференции. Рубцовск, 2000г., с. 83-84.

23. Карякин Ю.В. От информационной образовательной среды к логикопонятийной структуре предмета // Качество образования: менеджмент, достижения, проблемы: Материалы VI Международной научно-методической конференции / Под общ. ред. Н.В.Пустового. – Новосибирск; Изд-во НГТУ, 2005. – 728 с. С. 655-658.

24. Ю.В.Карякин. Гуманизация учебного процесса на основе сантьягской теории познания. // Материалы научно-методической конференции «Воспитание в условиях вузовского социума»: выпуск 1-М.: Изд-во ТПУ, 2005, 134 с. С. 119-123.

25. Ю.В.Карякин. Формы субъект-объектных сопряжений в цикле учебного взаимодействия // Циклы. Материалы VII Международной конференции. Том первый. Северо-Кавказский государственный технический университет, Ставрополь, 2005, 181 с. С. 157-158.

26. Ю.В.Карякин. Практика информатизации лекции и теория учебного процесса. // Научно-методическая конференция по проблемам инженерного образования. 17 мая 2005 г., М.: МЭИ (ТУ), с. 29-30.

27. Ю.В.Карякин, Н.Г.Созоров Автоматизация лекции. От идеи к пониманию / Системы автоматизации в образовании, науке и производстве: Труды V Всероссийской научно-практической конференции, Новокузнецк: СибГИУ, 2005, 480 с. С. 348-351.

28. Крайон Последние времена. Пер. с англ. под ред. А.Костенко. – К.: «София», М.: ИД «София», 2003 г.

29. Кэрролл Ли Книга VII Письма из дома. Послания любви от твоей семьи. / Перев. с англ. Д.Гагеев. – М.: ООО Издательский дом «София», 2005 г.
Часть II

Проектирование учебного курса

Учебный курc – отец 

учебного процесса

1. Прелюдия к проектированию (донаучное описание предмета науки)

Что занимает преподавателя, вступающего в первый контакт с учащимися? Отвечать на этот вопрос можно по-разному. Возможны разные позиции. Можно выбрать любую из огромного множества допустимых позиций. Можно говорить о высоких и чистых намерениях преподавателя, об общественном долге, о выдержке, о готовности отдавать силы и знания, о собранности и открытости, об азарте, любви и страхе. Наверное, все это имеет место в состоянии преподавателя, шагнувшего в море новых контактов с пока еще не известными, но неотвратимыми моментами личного соприкосновения с теми, кто ждет от тебя… А чего они ждут? На этот вопрос нет общего ответа. Сколько учащихся – столько и ожиданий. Но преподаватель хочет быть «на высоте». Недопустимо здесь «ударить в грязь лицом». Надо быть высоким и близким, большим и доступным, строгим и добрым, привлекательным и почитаемым, своим и оценивающим, помогающим и повелевающим, ведущим и ожидающим. Нужно быть одновременно во всех лицах. Вряд ли есть еще у людей задача столь же сложная, столь же многоликая, столь же устрашающая и одновременно такая захватывающая, влекущая, поднимающая! Как же он будет решать такую задачу? Как выбрать из многих превосходных проявлений наиболее значимое или совместить многие в одной поведенческой установке?

Есть универсальное правило: когда выборов слишком много, откажись от всех сразу и выбери то, в чем ты силен из своего арсенала! Этим движением ты явишь себя в действии, и значит – в истинном свете, в своей собственной красоте и неповторимости, и тогда все упомянутые атрибуты преподавательского статуса будут проявляться в свое время не как целевые установки, а как следствия адекватного поведения и честного служения.

Уместен ли вопрос: «В чем я силен?» В аспекте организации учебного процесса вопрос, как говорят,  риторический. Конечно же, преподаватель силен в познании предмета науки, породившей учебную дисциплину. Прежде чем решиться на преподавание предмета учебной дисциплины, он продолжительное время занимался познанием этого предмета. При этом ему приходилось изучать обширные научные сведения о предмете. Эти сведения представлены обычно в форме концепций, теорий и отдельных элементов теории. Вся совокупность научных сведений не составляет предмета науки. Эта совокупность отражает современное представление научного сообщества о предмете. Сам же предмет науки предстоит всегда непознанным, но познаваемым. Вопросом: «Как я подаю знания учащимся?» образуется дилемма. Возможны две позиции. Первая: «Всё (или часть) того, что я знаю о предмете науки, я должен сообщить учащимся, а они, соответственно, должны понять и по возможности усвоить эти научные сведения (знания)». Вторая: «Я не знаю предмета науки, породившей учебную дисциплину, и это нормально, ибо его никто не знает, и никогда не будет знать до конца. Поэтому моя задача состоит в том, чтобы проявить для учащихся сам предмет науки непознанным и познаваемым, каким он представляется честному исследователю. Очень важно проявить его в соответствии с двумя требованиями. Во-первых, его необходимо назвать в терминах, доступных пониманию «свежего слушателя, еще не замороченного научной терминологией». Во-вторых, это надо сделать прежде, чем излагать современные научные представления о нем.

Нам интересна вторая, новаторская позиция. Ее привлекательность в том, что она побуждает преподавателя говорить не то, что он знает, а говорить о том, что никому не известно, о том, что представляет для ума ищущего вечную неразгаданную тайну. На фоне этой захватывающей неизвестности современные представления о предмете исследования выглядят лишь как попытки предшественников разгадать тайну.

Что происходит между учащимися и преподавателем в этих условиях, когда преподаватель формирует в сознании учащихся образ предмета науки, такой образ, который выполняет роль магнита, увлекающего пытливый ум за горизонт, скрывающий тайну? При этом преподаватель легко может представиться волшебником, владеющим тайной. В этих условиях, в условиях внимания и активного восприятия учащимися новых впечатлений и образов, формирования новых и развития знакомых понятий, происходит, предположительно, сложный и неведомый никакой современной науке процесс энергоинформационного взаимодействия. Мы, будучи участниками этого взаимодействия, можем судить о происходящем лишь после того, как он закончился, когда мы пришли в иное состояние, в состояние успокоенного ума и свободного размышления. Теперь же, находясь в процессе, мы можем лишь ощущать его внутренне, фиксировать отдельные моменты происходящего посредством всего комплекса наших биологических датчиков и быть не в состоянии от него отстраниться. Если попытаться отобразить этот процесс тонкого психического сопряжения учащихся с преподавателем, то следует, наверное, употребить проявление как действие, направленное на превращение образа предмета, «живущего» в сознании преподавателя, средствами языка в форму, доступную восприятию учащихся, плюс восприятие как таковое в условиях внимания со стороны учащегося (см. рис. 1-1).
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рис. 1-1

Как выглядит процедура проявления предмета науки на практике? Процедура сама по себе проста до тривиальности, и мы это увидим, как только овладеем ею. Но сложен подход к исходной позиции. Сложен, в силу необходимости преодолеть в этом подходе традиционный взгляд на процесс обучения.

Первое условие в этом преодолении заключается в том, чтобы отказаться от намерения учить, обучать. Необходимо уйти из позиции «знаю и сообщаю» в позицию «не знаю, но познаю». Это неимоверно сложно, потому что весь наш опыт учения и обучения не приемлет такую позицию. Мы привыкли видеть образование как процесс передачи знаний, «накопленных в течение всей истории цивилизации», посредством носителя этих знаний – преподавателя. В этой позиции весь исторически ценный научный багаж выглядит как то, что должно быть усвоено учащимися. Эти знания, эти результаты научного интереса к предмету науки обретают статус цели. Именно через них формулируются цели обучения. Отказаться от такой традиции трудно. Но возможно. Для этого достаточно вообразить себя ребенком, которого еще не успели загипнотизировать магией науки. Такой ребенок любит задавать вопросы по существу. Его традиционный вопрос – «Что это?» Вот этот вопрос и должен задавать себе преподаватель, обратив свой взор на то, что изучает наука, породившая учебную дисциплину.

Второй шаг или второе условие заключается в выборе ответа на вопрос «Что это?». Ответ должен содержать определение, конструируемое по определенной схеме и называемое генетическим [1]. Первый обязательный элемент в генетическом определении понятия – указание рода в родо-видовом сопряжении. Например: стол – это мебель, где родовое понятие – мебель, а видовое – стол. Второй обязательный элемент – указание на видовые отличия определяемого понятия от прочих понятий, входящих в указанный род: стол, это мебель, предназначенная для создания удобств при выполнении каких-либо действий с предметами в положении стоя или сидя. Третий обязательный элемент генетического определения понятия – указание на способ образования (возникновения) предмета: стол, это мебель, предназначенная для создания удобств при выполнении каких-либо действий с предметами в положении стоя или сидя и состоящая из горизонтально расположенной твердой поверхности (столешницы) и опоры. Генетическое определение понятия решает три задачи. Рассмотрим их подробно. Задача первая – проявление связи определяемого понятия с внешней средой, с тем, что остается за пределами нашего внимания. Эта связь не просто связь, не любого качества связь, а связь, указывающая на родство: мебель, в нашем исследовании, выступает в роли родителя по отношению к столу. Понятие «мебель», в свою очередь, можно определить как «элемент внутреннего устройства помещения» и так далее, продолжая синтезирующий экскурс, мы проникаем взглядом во внешний, по отношению к столу, мир; мы соотносим понятие «стол» с образом мира в нашем сознании. Вторая задача, которую решает генетическое определение понятия, это задача отделения «стола» от «родных сестер и братьев», от прочих видов мебели. Эта задача подготавливает условия для решения третьей и главной задачи – к выявлению структуры понятия «стол». Как мы видели, в его структуре два элемента – столешница и опора. Если теперь применять к этим понятиям то же генетическое определение, а к их «детям» снова генетические определения к каждому, то будет вырастать логико-понятийная структура исследуемой вещи – стола. Эту структуру мы будем называть деревом понятий [2]. Алгоритм построения дерева понятий прост, он состоит из последовательности однотипных действий – ответов на вопрос «что это?», адресованный к каждому новому понятию, входящему в учебную дисциплину [3]. Выбором ответа на вопрос «что это?», выбором в качестве ответа именно генетического определения понятия, того понятия, к которому обращен вопрос, мы делаем важный шаг в преодолении традиционного намерения учить, обучать. Результат этого шага – образ предмета науки, представленный в наглядной форме, например, в форме графического отображения всей совокупности понятий, в форме, раскрывающей логико-понятийные связи в совокупности понятий. 
Замечательно то обстоятельство, что логически упорядоченная совокупность понятий – это еще не наука. В дереве понятий нет и намека на научное описание предмета исследования. В нем лишь обозначены логические связи между понятиями, проявлена понятийная структура предмета науки. Восприятие предмета науки в такой ипостаси – это еще не вполне научное восприятие, это восприятие «здравого смысла». Но такое восприятие необходимо для формирования научного взгляда на исследуемый объект, ибо оно гарантирует целостность образа мира в сознании познающего. Модель предмета науки, обозначенная средствами универсального (ненаучного) языка, входит в образ мира индивида в качестве одной из многих частей органически.

Итак, что мы сделали, выполнив два условия в намерении преодолеть, а лучше сказать – проигнорировать традиционный подход к организации учебного процесса? Первым шагом мы отказались от намерения учить, передавать знания и это помогло нам встать в позицию исследователя. Затем мы посмотрели на тот объект, на тот фрагмент реальности, на котором культивируется наша наука, и спросили: «что это?». Многократное последовательное приложение этого вопроса к отдельным частям исследуемого объекта привело нас к проявлению логического образа предмета науки в форме дерева. В результате появилась логическая основа исследования объекта, как части реальности. Но это еще не наука, это намерение здравого смысла познать избранный фрагмент реальности в единстве с остальной ее частью. И это намерение породило результат в форме статического образа реальности: утюг состоит из подошвы и ручки, а те, в свою очередь… и т.д.; стол состоит из столешницы и опоры, а те, в свою очередь… и т.д. – таким образом, проявляется в терминах разговорного языка то, что можно исследовать  научным, например, методом.

Далее вступает наука. В чем специфика научного подхода? Как выглядит научное исследование в сопоставлении с обыденным познанием? Обыденный интерес удовлетворяется ответом на вопрос «что это?». Прагматика обыденного интереса в том, чтобы определить место привлекшего внимание объекта в единой картине мира. Прагматика научного подхода идет дальше. Смысл научного исследования в том, чтобы найти способ воспроизводства исследуемого. Это непременно связано с моделированием. Если исследуется, например, природное явление молния, то результат его изучения – сотворение молнии в лабораторных условиях.

Проявление предмета науки – это его донаучное описание. Дерево понятий, представленное в терминах разговорного языка, пригодно в качестве фундамента научного сооружения, возводимого, ремонтируемого и перестраиваемого в ходе преемственного исследования многими поколениями ученых. Наверное, в истории конкретной науки могут возникать ситуации, когда необходимо и на фундамент посмотреть критически. Более вероятны ситуации, когда происходят изменения в архитектуре здания науки, не касающиеся ее предметно-логического основания.

Возвращаясь к отправной точке изложения, к вопросу «как я подаю свои знания учащимся?», уместно спросить: «какие изменения в учебном процессе (в соотнесении с традиционным подходом к его организации) можно наблюдать, организуя его, исходя из второй позиции?» В соответствии с логикой подхода, можно ожидать появления следующих эффектов:

- должна исчезнуть терминологическая завеса между представителями «ученого мира» и «непосвященными», ибо при апелляции к определенному понятию, обозначенному в дереве узлом (точкой), открывается возможность всякое научное описание привязать к вещам, обозначенным общедоступным способом;

- учащиеся, воспринимая научные сведения не непосредственно, а в жесткой привязке к реальности, к объекту, увидят предмет науки и его научное описание не слитно, как в традиции, а раздельно и в сопоставлении, а это равносильно развенчанию «веры в науку» и трансформации ее в «веру в исследование»;

- привязка научных сведений о предмете к структуре предмета, а через нее – к целостной картине мира, будет способствовать «размыванию» междисциплинарных «черных дыр», непроявленности связей между всеми предметами и, соответственно, – между всеми науками.

2. Описание предмета исследования

Как отмечалось выше, цель научного исследования любой вещи состоит, в конечном счете, в намерении воссоздать исследуемый объект, как бы повторить творение природы. Оппонирующий может возразить: не только, – в результате научных исследований создается зачастую то, чего в естественной среде не встретишь, например – автомобиль. Чтобы снять противоречие, обратим внимание: автомобиль и иные творения человеческого ума не живы, значит, не могут быть отнесены к естественной среде. Но это пока, - человек ведь учится. История науки и техники как раз и иллюстрирует стремление человека создавать вещи, подобные человеку, пусть хотя бы в каких-то частностях, не претендующих каждая в отдельности на похожесть на человека, но вся совокупность создаваемых человеком механизмов, вообще, моделирует его деятельность. Будет ли человек создавать себе подобных посредством ума, предусмотрена ли такая возможность эволюцией – мы не знаем, но, анализируя деятельность человека в исторической ретроспективе, можем видеть его намерение повторять творения природы в качестве общей тенденции развития науки.

Пытаясь понять, как человек создает свои рукотворные изделия, мы не можем не видеть, что создаваемое сначала творится в уме. Ум конструирует вещи. По крайней мере, творение начинается им, умом. Вряд ли можно утверждать, что ум творит вполне самостоятельно. В той или иной мере, на разных этапах творения ум непременно заимствует образцы, идеи, решения у природы. Для этого он ее и изучает. В этом и состоит познавательная деятельность человека: познавать, чтобы, подражая, создавать, творить. По-видимому, это не самый сложный вариант человеческого творчества, когда исследователь учится повторять творение природы. Изучая строение кристаллов и условия их образования, человек приходит к созданию искусственных алмазов; изучая взаимодействие магнитных и электрических сил, человек приходит к созданию электрических машин и т.д. В подобных ситуациях объектами исследования являются такие фрагменты реальности (кристаллы, магнитные и электрические проявления сил природы), в отношении которых человек изначально ощущает себя отделенным.
 Другое дело – процессы и явления, в которых человек непременно участвует, процессы, которые без его участия немыслимы. Встать в позицию стороннего наблюдателя за процессом, в котором ты участвуешь, организуешь его и управляешь им, – это задача иного уровня. Тем не менее, это наша задача, задача исследования учебного процесса. Задача заключается в том, чтобы, находясь в позиции стороннего наблюдателя по отношению к учебному процессу, составить о нем представление. Это представление хотелось бы иметь четким настолько, чтобы, руководствуясь этим представлением, мы учились бы творить учебный процесс в реальности. Хотелось бы творить его так, чтобы ощущалась гармония как между частями процесса (предметом, учащимися и преподавателем), так и между процессом в целом и внешней средой, а также между каждой частью процесса и миром в целом. Почему сказано «ощущалась гармония», а не, например, «выполнялись закономерности»? Закономерности – атрибут науки, порождение пытливого ума и, как подсказывает история,  никогда не бывают истинно верными, «окончательными» представлениями о реальности. Поэтому важно поступать в соответствии с девизом «кесарю – кесарево», пока мы даем волю уму в отстраненности от реальности, пока мы сооружаем логические построения, т.е. теории, мы вправе «руководствоваться закономерностями». Но как только мы, вооруженные этими теориями, вступаем в жизнь, в реальность – тотчас проявляется то, что не учитывалось в исходных посылках, предваряющих построение теории, и здесь нам необходимо быть внимательными к ощущениям, «ловить гармонию».

После таких предостерегающих оговорок приступим, все-таки, к научному описанию, к построению теории учебного процесса. Научное описание направляется вопросами «как?» и «почему?». Отправляясь от определения учебного процесса как системы взаимодействующих предмета науки, учащегося и преподавателя, адресуем вопрос «как?» к этому взаимодействию. Как они взаимодействуют? Обратимся к схеме на рис. 1-1 на стр. 39. Это модель. Модель взаимодействия частей учебного процесса. На схеме отображены пять связей, пять видов контакта между частями системы. Рассмотрим их последовательно.

2.1. Проявление предмета науки

Проявление предмета науки, которое осуществляет преподаватель для учащихся, – это первый шаг в направлении «ввести в предмет». Это и основательный шаг, и стратегический одновременно, ибо он ориентирует и учащихся, и преподавателя на позицию «не знаю и познаю». Чтобы стать в эту позицию, надо обозначить, выделив из окружающей среды, то, что изучает избранная наука. Здесь не подойдут такие сентенции, как, скажем, «закономерности какого-либо явления». Чтобы проявить предмет науки, необходимо, прежде всего, его назвать. Название «закономерности» не годится. Закономерности – это либо то, что уже открыто, и тогда нет предмета исследования, либо то, что следует открыть и тогда оно неизвестно, мы ничего не можем сказать о нем. Если же это уже открыто, тогда оно обладает двумя уничижительными недостатками: оно либо неинтересно, как уже открытое, либо подлежит сомнению в истинности, как устаревшее представление о действительности. Предмет науки следует назвать так, чтобы можно было раскрыть его внутреннее устройство, его структуру посредством приложения к названию предмета вопроса «что это?». И не только раскрыть структуру. Полагая отражение в нашем сознании реального мира целым и единым, предмет науки следует назвать так, чтобы место его в картине мира было обозначено. Инструментом для такого обозначения предмета науки может служить генетическое определение понятия [1]. Технике проявления предмета науки уделялось внимание и в первой части настоящего издания, и во вводном разделе второй части.

Теперь же, полагая известными значения терминов дерево понятий, логико-генетические связи и элементарные понятия, обозначающих результаты проявления предмета науки, обратим внимание на инструменты, с помощью которых эти результаты доводятся до учащихся. Инструменты эти  суть средства педагогической практики, это те приемы, методы и формы, которые, будучи наполненными «содержанием» учебной дисциплины, составляют предметную среду учебного процесса. Другими словами, речь пойдет о технологии взаимодействия, в результате которого образ предмета науки транслируется от сознания преподавателя к сознанию учащихся.

Где же нам взять инструменты такой трансляции? Как уже сказано – в педагогической практике. В этой практике много чего можно взять. Очень важно при этом – как взять. Позволим себе такую метафору: в лесу, в хорошую пору «тихой охоты» мы берем и складываем в лукошко все полюбившиеся грибы. Лукошко у нас одно и в нем оказываются вперемешку грузди с белыми, с рыжиками и т.д. Это естественный процесс. Это жизнь, как она есть. Также и преподаватель в учебной практике вынимает из своей методической «корзины» в подходящей ситуации и предъявляет учащимся то модель изучаемого объекта, то демонстрирует его натурально, то рассказывает о нем литературно, то характеризует его сухими, как мертвый хворост, цифрами, то предлагает выполнить упражнение как способ выхода из проблемной ситуации. И хвала преподавателю-практику, ибо в таком естественном поведении он проявляется как мастер: все его профессиональные инструменты всегда «под рукой», он даже, кажется, не выбирает, – нужный, инструмент сам появляется и выполняет свою роль вовремя. Это жизнь. Это искусство.

Но мы-то занимаемся теперь наукой. Наука – это не вся жизнь, а часть ее. Наука – удел ума, «территория действий» нашего интеллекта. Стиль научного исследования, способ умственного познания – это способ расчленения целого на части. Это аналитика. Чтобы познать, мы непременно разберем на части, чтобы попытаться собрать. Следуя такому правилу, выделим из всей красивой целостности, из искусной деятельности преподавания отдельные, на наш взгляд, специфические части.

2.1.1. Посредством повествования

Проявление предмета науки посредством повествования – самая, пожалуй, распространенная форма преподавания. В форме повествования наше основное средство коммуникации, наш язык функционирует без каких-либо ограничений. В нем, в этом универсальном средстве общения, можно видеть вкрапления различных специфических малых форм в виде сравнений, сопоставлений, метафор, подобий, расчленений, соединений, суммирований, вычитаний и еще множества функционально подобных и структурно различающихся. Это многообразие малых вербальных форм подобно составу богатой минералами горной породы, включающей кристаллы различных химических соединений. Кристаллы каждого из этих соединений, находясь в монолите породы, не обнаруживают для наблюдателя своих специфических свойств, свойств химического соединения;  здесь они суть «кирпичики» конгломератного сооружения, породы, назначение которой – образовывать горы, запруды, насыщать воды, отдавая им микрочастицы своих компонентов. Так и повествование в преподавании представляется естественной духовно-интеллектуальной эманацией, выполняющей ряд задач, вытекающих из намерения преподавателя вводить учащихся в предмет соответствующей науки. Каковы эти задачи? Рассмотрим некоторые из них.

Задача установление контакта с учащимися – контакта, ориентирующего их на восприятие. Мы полагаем, что этой задаче уделяется традиционно огромное внимание в педагогических исследованиях. Но мы не апеллируем к таким  текстам по следующим соображениям: выбрав иную, нетрадиционную генетическую основу для выработки суждений о предмете науки, мы намерены искать подходящие суждения, отправляясь от корня, от основы науки, от ее предмета как вещи, порожденной реальностью. Предположительно, что выращенные таким способом суждения не будут содержать новизны в отношении таковых, добытых на основе анализа педагогической практики. Более того, следует, видимо, ожидать, что совокупность суждений, полученных генетическим методом, будет являться частью традиционных педагогических    суждений, по крайней мере, на первых порах. Нас привлекает на этот путь возможность нетрадиционного вывода теоретических положений и последующего сопоставления их с педагогическими в условиях образовательной практики.

Итак, мы продекларировали актуальность задачи установления контакта, ориентированного на восприятие учащимися сведений о предмете науки. Олнако необходимо помнить, что мы исследуем явление учебный процесс с позиции стороннего наблюдателя. Эта позиция не дает нам права объявлять или «заказывать» изучаемому явлению какие-либо нам желательные, или «само собой разумеющиеся» свойства. Любые, отмечаемые наблюдателем свойства, признаки, движения предположительно обнаруживаются в силу свойств и условий, отмеченных в статусе данных природой. Такие свойства и условия зафиксированы нами при исследовании учебного процесса под ракурсом вопроса «что это?». Это замечание ориентирует нас поискать причину установления контакта между учащимися и преподавателем как следствие соприкосновения преподавателя с учащимися не «вообще», а в аспекте изначально зафиксированных свойств. Свойства эти отмечены в первой части издания в терминах «потребности учащегося и преподавателя». Потребности того и другого обозначены там как внешние и внутренние. Какие из них доминируют в формировании условий для контакта? На наш взгляд, в ситуации прямого непосредственного контакта, т.е. на занятии внешние потребности остаются за дверью аудитории. Обратимся к внутренним. Для учащегося они таковы: влечение, способности, рефлексия, а для преподавателя – защищенность, рост, любовь.

В ситуации, когда встречаются для взаимного удовлетворения своих внутренних потребностей субъекты двух различных статусов – учащийся и преподаватель, их означенные потребности, предположительно, должны проявиться подобно валентностям при химических соединениях. Исходя из такого предположения, рассмотрим парные сочетания потребностей. Пары образуются, когда мы берем и «взвешиваем» на предмет образования валентной пары по одной потребности от учащегося и от преподавателя.
 Рассмотрим пару «влечение – любовь». Влечение как свойство учащегося концентрировать внимание на избранном объекте в окружающей среде есть атрибут живого. Живая система любого уровня организации обладает неустранимым свойством выбирать в окружающей среде нечто для отражения в себе посредством перестройки своей структуры [4, 5]. Сам факт встречи в учебной аудитории подготавливает учащегося к установлению контакта с преподавателем – подготавливает, но не гарантирует установления контакта. Контакт состоится, когда со стороны преподавателя проявится соответствующая «валентность». Из тройки отмеченных потребностей преподавателя на эту роль, видимо, подходит потребность, обозначенная термином любовь. Это соответствует состоянию «пребывания в любви» и физически означает естественное эманирование положительной энергии к соответствующему объекту, в данном случае – к учащимся, пришедшим на занятие. Условимся считать теперь валентную пару влечение – любовь механизмом установления контакта в учебном процессе. 

Задача формировать интерес учащихся – это задача, которая может «принять эстафету» в учебном взаимодействии. Установить контакт, значит, создать ситуацию, в которой возможно формирование интереса. Интерес, по сравнению с влечением, – более устойчивое состояние. Устойчивость его зиждется на восприятии динамики. Если в область нашего внимания попало нечто (сработало влечение), то развитие нашего состояния зависит от изменчивости объекта внимания. Его изменяемость, его движение способствуют развитию состояния от «влечения» к «интересу». Что же является в нашем случае «объектом»? – Объектом является преподаватель. Точнее – не «весь, как он есть», а его состояние в отношении того, что связывает деятельность учащихся и преподавателя, то есть в отношении предмета учебной дисциплины. А что же означает «динамика отношения преподавателя к предмету науки»? Она может отражать только одно – познавание этого предмета. Если преподаватель в отношении предмета науки формирует диспозицию изменчивости, познавания, то он естественным способом формирует интерес учащихся к себе, к своему состоянию, к состоянию роста в отношении отражения предмета науки в своем сознании. Условимся считать валентную пару влечение учащегося – рост преподавателя механизмом формирования интереса учащихся к предмету учебной дисциплины.

Задача вводить в предмет науки – это дальнейшее развитие контакта, это опредмечивание интереса, это трансформация интереса в восприятие. Для каждого, имеющего достаточный опыт участия в учебных процессах в роли учащегося, либо в роли преподавателя, развитие учебного взаимодействия от установления контакта к восприятию и далее может представляться «само собой разумеющимся», явленным наблюдателю непосредственно и, следовательно, не подлежащим детальному анализу. Но мы условились стремиться к тому, чтобы наблюдаемые в учебном взаимодействии эффекты выглядели не как первичные явления, а как следствия соприкосновения элементов учебного процесса (предмета науки, учащегося и преподавателя) своими гранями, «валентностями». Посмотрим же, какая пара валентностей может трактоваться как механизм, ответственный за введение учащихся в предмет науки. Возьмем у учащегося валентность влечение, а у преподавателя – валентность защищенность. Влечение, как сказано, – это реакция живой системы на что-либо, находящееся во внешней среде и выбранное системой в качестве локального объекта внимания. Вводя понятие защищенность преподавателя, мы констатировали, что высшей формой защищенности является позиция «не знаю». Напомним, что «не знаю» относится к предмету науки, а предмет науки порожден определенным фрагментом реальности, специфически увиденным исследователем. Фрагмент реальности, то есть объект, исследуемый данной наукой, может быть непознаваем в принципе, как и его научное порождение – предмет. Когда преподаватель находится в позиции открытости своего незнания предмета науки, он защищен полностью и абсолютно. Его защищенность особенно очевидна на фоне демонстрации того, что ему «кое-что» известно о предмете науки. Это «кое-что» – более или менее полный набор научных сведений о предмете на данный момент времени, то есть то, что иногда называют «наукой». Что способна породить такая форма защищенности при соприкосновении с влечением учащихся? Когда учащемуся являют предмет науки в девственном, непознанном наукой виде и рассматривают его в ракурсе трех базовых вопросов что, как и почему, то в любом конкретном фрагменте рассматриваемого предмета возможно видеть источник проблем, требующих решения. В этой ситуации можно ожидать, что обращение к науке, то есть к известным научным результатам, закроет возникающие проблемы, а, может быть,  не все. Таким образом, состояние незнания как формы защищенности на фоне демонстрации деятельности, направленной на познание предмета, создает условия для естественного активно-познавательного вхождения учащихся в предмет науки. Представим, что учащиеся наблюдают за тем, как преподаватель, обнажив предварительно предмет науки, ставит на нем проблемы познания и только после этого демонстрирует, как решали эти проблемы предшественники. Затем он приводит научные сведения как результаты решения этих проблем, причем эти решения выглядят не как единственные или окончательные, а как возможные и в конкретных условиях допустимые. В такой ситуации учащиеся формируют свое отношение к предмету науки как к тому, что скрывает бесконечную цепь открытий, то есть становятся исследователями с первых шагов в науке.

Задача культивировать уважение к индивидуальности выглядит нетрадиционно, не так ли? Откуда она взялась? Посмотрим пару валентностей любовь (преподавателя) и способности (учащегося). Каково их соприкосновение? Преподаватель, пребывающий в любви, эманирует положительные энергии на учащихся. Поскольку учащиеся включены в учебный процесс, они находятся во взаимодействии с преподавателем в предметной среде учебной дисциплины. Они проявляются как деятели именно в этом предмете. Наблюдая их действия, преподаватель имеет возможность узнавать деятельностный портрет каждого учащегося. Этот деятельностный портрет есть совокупность различных качеств, называемых способностями. Так же как и портрет физиономический, деятельностный портрет есть адекватное отражение индивидуальности человека. Осознание преподавателем индивидуальности учащегося, проявленной в форме деятельностного портрета, способствует культивированию индивидуальности каждого учащегося. Такое осознание  возможно только тогда, когда преподаватель находится в состоянии любви к ним.

Задача культивирование специфичности познавательного стиля и коллегиальности познавания. Рассмотрим касание валентностями способности (учащегося) и рост (преподавателя). Напомним, что рост – это перманентная открытость в отношении предмета познания, это ощущение принципиальной непознаваемости предмета и деятельное участие в познании его. Как известно, способности у учащихся разные. Не касаясь специфики их различий и классификации способностей, отметим лишь, что способности, как правило, отражают избирательность в отношении способов познавания. Конкретный учащийся, скорее всего, обладает выраженной предрасположенностью познавать одним способом, и неразвитостью в отношении другого способа познавания. Образовательная практика традиционно не исключает возможности и попыток «подтянуть» слабо развитые способы познавания у конкретного учащегося. Тем не менее, привлекательна иная стратегия формирования исследователя. Она заключается в поощрении природных, наиболее выраженных способностей и в формировании исследовательских групп из учащихся с таким сочетанием выраженных способностей, которые в групповой совокупности образуют состав, достаточный для успешной коллегиальной деятельности в избранной науке. Полезно, видимо, акцентировать внимание на том, что для успешной работы по такой стратегии рост преподавателя как фактор, работающий на задачу культивирования специфичности познавательного стиля и коллегиальности познавания, не менее актуален, чем сочетание различных способностей учащихся в группе. Почему? – Потому, что личное непосредственное участие преподавателя в познавательном процессе – это наилучшая позиция, с которой видны все действия учащихся и их результаты.

Задача увидеть горизонт заключается в том, чтобы каждый учащийся, входящий в предмет науки, сформировал свою меру пространства, обозреваемого им лично в предмете науки. Эта мера может быть представлена как радиус сферы. То, что находится внутри сферы, представляется учащемуся известным, познанным, а то, что снаружи – содержит тайну. У преподавателя, как и у каждого из учащихся,  своя сфера, свой горизонт видения в предмете науки. Одним из факторов, определяющих радиус сферы, является совокупность способностей. Мера одаренности и уровень развития способностей задают, в конкретном случае, радиус сферы или удаленность горизонта. Интересен результат сопоставления радиусов сферы познанного у учащихся с таковым у преподавателя. Традиционная практика образования подводит нас в этом вопросе к суждению о том, что горизонт познанного у преподавателя шире, чем у учащихся. Но, как уже отмечено, у каждого учащегося он свой. Не исключено при этом, что возможны случаи, когда учащийся выходит за горизонт познания преподавателя. Как принимать такой результат сопоставления? Обратимся к валентной паре способности (учащегося) – защищенность (преподавателя). Оптимальная форма защищенности преподавателя, проявленная позицией «не знаю», делает не только допустимым, но и предпочтительным взгляд учащегося за пределы горизонта познания преподавателя.

Задача укрепление индивидуальности. Рассмотрим валентную пару рефлексия (учащегося) – любовь (преподавателя). Рефлексия учащегося в учебных взаимодействиях наполнена анализом своих успехов и неуспехов. Анализ своих учебных действий выводит учащегося зачастую на поиск каких-либо корректирующих импульсов, либо точек опоры. Такие точки опоры и импульсы находятся, в конце концов, либо во внешней среде, либо в своем внутреннем статусе. В процессе роста и взросления индивид, как правило, все реже прибегает к использованию внешних опор и все чаще – внутренних. Точки опоры проявляются как внешние в прямых или косвенных указаниях более опытных или более способных коллег, прежде всего – преподавателя, и часто принимают форму не точечную, а протяженную, такую как подражание.
 Подражание преобладает над прочими видами внешней опоры в раннем детстве, но постепенно по мере формирования собственного статуса поведения, используется все реже и критичнее и, наконец, в определенной точке взросления утрачивает практически свое влияние на поведение индивида. К этому времени индивид завершает формирование своего внутреннего статуса поведения и в частности – познавательного стиля. Преподаватель, пребывающий в любви к каждому учащемуся, способен оказывать ускорение и корректирующее воздействие на формирование стиля познавательной деятельности и, более широко, на укрепление индивидуальности учащегося.

Задача посеять мечту. Зададимся вопросом: «что в учебных взаимодействиях учащихся с преподавателем способствует зарождению мечты?» Мечта учащегося, как манящее событие, порождаемое собственными действиями, связанными с познанием предмета науки, не может не зависеть от рефлексии учащегося. Именно через рефлексию он может видеть результат своей деятельности, значимый и заслуживающий признания. А какое проявление преподавателя в наибольшей мере будет способствовать зарождению мечты? Нам представляется – рост. Когда преподаватель предстает перед учащимися не как кладезь знаний, а как проявленная интеллектуальность сущности, растущая и совершенствующаяся благодаря процессу познания, то трудно представить, чтобы наблюдающему эти рост и развитие учащемуся не захотелось сделать открытие, шагнув за горизонт.

Задача культивировать веру в познание. Следуя традиционной парадигме учебного процесса, понимая учебный процесс как процесс обучения, то есть процесс делания из «неученых» «ученых», процесс «передачи знаний», легко сказать: «я верю в науку», или «я верю в знания». Но так нельзя сказать, находясь в веровании в познание. Ибо, верить в знание, в результаты познавания, значит, остановить познание, а верить в познание – значит любые его результаты, любые научные результаты видеть в статусе точек опоры, благодаря которым можно продвигаться вверх по «лестнице познания». Новая парадигма учебного процесса – это такое его видение, при котором константой является процесс, динамика перехода от одной модели мира к другой; сам же мир, отражаемый нашим сознанием, обретает статус переменной.
 Верить в познание, значит, находиться в гармонии с изменяющимся миром, верить в знания – значит, препятствовать своему развитию, нарушать гармонию с изменяющимся миром. Какие валентности участников учебного процесса способны «питать» механизм культивирования веры в познание? У нас осталась одна пара незадействованных валентностей, это рефлексия (учащегося) и защищенность (преподавателя). Для учащегося, рефлексирующего в учебной деятельности, незнающий, но познающий преподаватель есть ближайший и ярчайший образец верования в познание и в этом механизм формирования подобного верования учащимся.

2.1.2 Посредством специальных дидактических инструментов

В разделе 2.1.1 мы рассуждали о том, как с помощью повествования, основного и универсального метода, вводят учащихся в предмет учебной дисциплины. В самом начале разговора о повествовании было отмечено, что повествование содержит в себе органически размещенные специальные приспособления. Эти приспособления создаются там и тогда, где и когда ставятся и решаются задачи, направленность которых – вводить учащихся в предмет науки комплексно, затрагивая все актуальные, в определенных условиях, аспекты взаимодействия познающего сознания с реальностью. Такие приспособления создаются преподавателем в образовательной практике спонтанно, по мере осознания их необходимости, и имеют статус повседневного дидактического инструмента. В настоящем исследовании мы сочли полезным представить их в системной классификации, определив семь классов специальных дидактических инструментов: иллюстрации, демонстрации, модели, проблемы, задачи, константы и справочные данные, рецепторы.

2.1.2.1 Иллюстраций
Что такое «иллюстрация»? Контекстно воспринимаемое значение этого термина можно отразить так: проиллюстрировать, значит показать воочию. Веруя в то, что живой язык обладает способностью передавать через все свои морфологические трансформации смысловое значение слов, обратимся к словарям, и, по возможности,  наиболее ранним словарным источникам. Русско-латинский словарь называет два латинских синонима русскому иллюстрировать: figuris (= iconibus) и illustrare. Обратимся к латино-русскому словарю. Для латинского слова figura приводятся следующие русские: фигура, наружный вид, внешние очертания, образ; расположение (взаимоотношение) частей, уклад, строение; положение, поза; изображение; тень, призрак, видение; характер, свойство, род; форма падежа (грамм.); фигура (математ.); фигура, оборот (ритор.); прообраз, идея (филос.); способ, форма. Там же для латинского слова illustrare – освещать; проливать свет, обнаруживать, выявлять, приводить в известность, разъяснять, объяснять; придавать блеск, украшать; покрывать славой, возвеличивать, прославлять, воспевать что-либо[6].

Мы сочли возможным привести здесь полный состав смысловых реалий, когда-либо обозначаемых словом иллюстрация. Представляется полезным обозреть весь набор этих слов, чтобы придать дидактическому инструменту, обозначаемому этим термином, образно-смысловой контур и, отправляясь от него, придать термину свежий оттенок, порождаемый новой «специальностью». Для выявления этого оттенка полезно будет рассмотреть несколько реальных ситуаций с употреблением иллюстрации. Мы говорим «иллюстрированная книга», имея в виду, что на страницах книги наряду с текстом представлены картинки или фотографии или еще какой-либо вид печатной продукции, отличающийся от текста по форме, но проявляющий то же содержание, что и текст. Рассказывая детям сказку «Маша и медведи», мы для большего впечатления наряду с устной речью делаем движения своим телом, подражая как бы перевалистой походке медведя, дополняя устную речь изображением. Показывая ребенку на муху, неосторожно приземлившуюся на поверхность свежесобранного меда и застрявшую в его липкой массе, мы говорим: вот так бывает с человеком или с животным, неосторожно ступившим в болотную топь. Что общего в приведенных примерах? Общее – в подмене одной материальной среды другой. В первом и втором примерах переход от вербальной среды к изобразительной дополняет и усиливает образность повествования. В третьем примере из-за невозможности показать явление в натуре предлагается аналог, более или менее адекватный требуемому. Иллюстрация как дидактический прием – это подмена в повествовании одной материальности другой с целью улучшения восприятия.

2.1.2.2 Демонстраций
Постараемся развести иллюстрацию с демонстрацией, ибо в обыденной речи они часто пересекаются. Снова обратимся к словарям. Демонстрация (от лат. demonstration – показывание) 1) Шествие, митинг и др. массового выражения обществ. настроений. 2) Наглядный способ ознакомления с к.-л. явлением, предметом. 3) (Перен.) проявление, свидетельство чего-либо. 4) Действия, подчеркнуто выражающие протест, неприязнь и т.п. [7].  Приведем примеры из практики. Наиболее впечатлительный пример – демонстрация опытов при изучении физики, химии, биологии и других естественно-научных дисциплин. Сопоставление таких примеров, взятых из практики учебного процесса, с четырьмя словарными толкованиями демонстрации позволяет понять как общность содержания терминов иллюстрация и демонстрация, так и их различие. Общим в дидактическом аспекте является то, что тот и другой термин означает показ чего-либо, о чем идет речь в повествовании. Различие: если демонстрация есть показ изучаемого как оно есть, в натуральной форме (пусть даже не непосредственно, как в опыте, а через фотографирование, видеосъемку, зарисовку), то иллюстрация – показ сходного объекта, явления, процесса, выбранного произвольно, но исключительно в связи с замеченной аналогией между изучаемым и привлекаемым для показа.

Демонстрация как дидактический прием – это показ изучаемого объекта, явления или процесса как он (оно) есть непосредственно или посредством фиксации с помощью приборов, способных «запоминать».
Примеры демонстраций приведены на обложке издания.
2.1.2.3 Моделей
Не нарушая традиции, начнем рассмотрение понятия модель с анализа словарных определений. “В широком смысле модель – любой образ (мысленный или условный: изображение, описание, схема, чертеж, график, план, карта и т.п.) какого-либо объекта, процесса или явления, используемый в качестве его «заместителя», «представителя»” [7]. 
«Модель – это такая мысленно представленная или материально реализованная система, которая, отражая или воспроизводя объект исследования, способна замещать его так, что ее изучение дает нам новую информацию об этом объекте» [8]. В приведенных определениях проявлены два уровня (две формы) моделирования: мысленный и условный (материально реализованная). Принимая, в согласии с этими суждениями, возможность существования моделей реальности в двух названных формах, мы можем трактовать любые научные представления о реальности в статусе моделей.

Если зададимся вопросом: каково множество объектов (фрагментов реальности), которые моделируются (изучаются) в процессе научной деятельности, и каково множество различных форм (средств) моделирования объектов, то, видимо, придется признать, что то и другое множество не ограниченны. Нас интересуют формы или средства моделирования, так как некоторые из них мы намереваемся определить в статусе наиболее часто употребляемых в учебном процессе. Обратимся в связи с этим к классификации моделей по основанию средства моделирования. Таковые суть: абстрактные и материальные, включающие, соответственно, вербальные и математические; физические, изобразительные и акустические. На рисунках 2.1.2.3-1 и 2.1.2.3-2 изображена иерархическая соотнесенность наиболее употребляемых в обучении форм моделирования реальности. При сопоставлении одного с другим приведённые средства моделирования обладают различной степенью универсальности. Наибольшей степенью универсальности обладают вербальные средства, то есть живой язык, он используется в отношении любого фрагмента реальности. Форма его проявления в дидактическом действе – повествование (см. 2.1.1).
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рис. 2.1.2.3-2

2.1.2.4 Констант и справочных данных
При разработке моделей реальности исследователь, следуя неустранимым обстоятельствам, определяет одни параметры исследуемого как переменные, другие – как неизменные в оговоренных условиях, константы. Параметры, принятые научным сообществом в статусе констант, заносятся в соответствующие разделы научных писаний и используются в учебном процессе как измеренные или вычисленные значения условно неизменных величин. Можно привести здесь для примера некоторые величины, узаконенные в статусе констант: в физике – понятие «абсолютного нуля», ноль градусов на температурной шкале Цельсия, гравитационная постоянная и т.п.; в химии – число Авогадро, валентность химического элемента, его атомный вес и т.п.; в биологии – температура внутри живой системы, количество хромосом в ДНК и т.п.; в математике – соотношение длин сторон Пифагорова треугольника; в машиностроении – предел сопротивления материала; в экономике при выполнении определенных расчетов в статусе констант могут фигурировать, например, ВНП, цена единицы определенного товара и т.п.; в культурологии – вера как атрибут связи живой системы с миром и т.д.

2.1.2.5 Проблем
Исследуя реальность, человек то и дело встречается с проблемами. Что такое проблема? В философском словаре приведена такая трактовка. Проблема – неразрешенная задача, или вопросы, подготовленные к разрешению [9]. А что означает «разрешенная задача»? Если задача решена, то налицо ее решение. Если задача ориентирована на познание реальности, то ее решение есть модель реальности. Значит, проблема – это заказ на модель, задание на ее разработку. Научные проблемы, то есть задачи исследования, ориентированные на разработку моделей реальности не есть типичный элемент дидактики высшей школы, но все же они иногда подаются учащимся как пример работы в области исследований.
2.1.2.6 Задач
С учебной задачей все очень просто: есть модель – будет задача, нет модели – возможна только проблема. Учебная задача – это «модель с дефектом». Механизм порождения задачи на основе модели легко показать на известном законе Ома: модель  –  J =
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, где J, V и R – соответственно действительные числа, характеризующие величины тока, напряжения и сопротивления электрической цепи. В целях предоставления учащемуся условий для осознания известной зависимости названных переменных J, V и R и отработки навыков практического использования знания закона Ома, учащимся предлагается найти числовое значение одной из трех величин при двух других известных.

2.1.2.7  Рецепторов
Мы приняли общеизвестный термин рецептор (лат. recipere – обращать назад) для обозначения дидактического инструмента, с помощью которого преподаватель узнает о результатах познавательной деятельности учащихся. На протяжении длительного исторического периода культивирования процессов образования использовался в практике один тип рецепторов – вопрос. Вопрос универсален и естественнен, потому что он выражается средствами живого языка. Дидактическая наполненность вопроса разнообразна: с его помощью преподаватель не только оценивает, но и диагностирует, и направляет, и корректирует, и закрепляет усваиваемое учащимся, и настраивает его, и располагает к общению – в общем, употребляет весь возможный набор учебно-воспитательных действий в межличностном контакте.

Опыт применения в образовании обучающих машин породил усеченный аналог вопроса в статусе дидактического рецептора. Ему дали название – тест (лат. test – испытание, исследование). Функционально-дидактическая усеченность теста относительно вопроса заключается в том, что тест предназначен для исполнения одной лишь дидактической функции – контроля. 

Другая форма машинизации в образовании – автоматизация управления познавательной деятельностью слушателей на лекции породила другой усеченный аналог вопроса. Его назвали русским словом того же значения – испытание. Усеченность этого рецептора в отношении вопроса заключается в том, что он (рецептор) предназначен для исполнения тех дидактических функций вопроса, которые решают задачу введения учащихся в предмет науки (в педагогических текстах эта задача обозначается как обучение). В прилагаемой таблице 2.1.2.7-1 представлено морфологическое сопоставление трех типов рецептора: вопроса, теста и испытания в единичных примерах.

Таблица 2.1.2.7-1

	Тип рецептора
	Структурные компоненты
	Примеры

	
	
	тексты задания
	действия учащегося
	действия преподавателя

	Вопрос


	Текст-задание на выполнение учебного действия
	В чем заключается дидактическое различие тестового задания и испытания?
	Они предназначены для исполнения разных дидактических функций: тестовое задание – для контроля (оценки обученности), а испытание – для обучения, для организации диалога преподавателя с лекционным потоком.
	Импровизация

	Тестовое задание
	1. Текст-задание

2. Эталонное (правильное) действие

3. Другие действия
	В какой пьесе поют этот романс:

Не искушай меня без нужды

Возвратом нежности твоей,

Разочарованному чужды

Все обольщенья прежних дней.
	а) «Гроза»

б) «Вишневый сад»

в) «Бесприданница»

г) «Волки и овцы»
	Преподаватель не принимает участия. При машинной обработке результата тестирования выбор учащимся одного из четырех действий будет учтен.

	Испытание
	1. Текст-задание

2. Варианты действий

3. Комментарии выполненных действий
	Что такое предмет науки?
	1) Все, что открыли ученые, работая в области этой науки

2) Законы и закономерности, открытые этой наукой

3) Часть реальности

4) Часть реальности, воспринимаемая в определенном аспекте, свойственном данной науке.
	1) Ученые сформировали определенное представление об объекте и это представление не есть предмет, ибо оно изменчиво.

2) Законы и закономерности – суть результаты познавательной деятельности, выполняемой в определенных условиях. Изменятся эти условия и, возможно, реформируются законы. Будет ли тогда другой предмет у нашей науки?

3) Объект, или часть реальности не может быть предметом науки, так как человеку  недоступно восприятие реальности полно. Человек выбирает для исследования определенный аспект реальности.

4) Согласен с Вами.


2.2 Соотнесенность средств проявления

Мы объявили проявление предмета науки в статусе базовой функции учебного процесса и поставили вопрос о технологии исполнения этой функции. Поскольку технология не мыслима без средств исполнения, мы рассмотрим следующую совокупность средств проявления предмета науки: повествование, иллюстрации, демонстрации, модели, константы и справочные данные, проблемы, задачи, рецепторы. Все эти средства суть естественные образования, созданные интеллектом в практике образования. Наша задача в отношении этих образований, задача, подчиненная идее системного описания учебного процесса, состоит в том, чтобы все эти практико-ориентированные образования увидеть в системе их отношений к предмету науки. 

Как отмечалось в 2.1.1, повествование – основной, универсальный, интегральный способ проявления предмета. Все прочие инструменты проявления  суть вкрапления в тело главного инструмента – повествования. Традиционная практика преподавания обходится без выделения из тела повествования специфических дидактических инструментов. Нас же к такому выделению,  систематизации  и  наделению каждого типа инструментов специальными названиями и прочими атрибутами подвигает идея дидактической архитектоники учебного курса. Служа этой идее, постараемся теперь увидеть соотнесенность названных инструментов в их генетически обусловленной системе взаимоотношений и отношений к объекту внимания – предмету науки.

Помятуя, что предмет науки – это образ реальности, сформированный познающим сознанием преподавателя, проявление которого для учащихся – суть базовая задача преподавания, будем относиться к дидактическим инструментам как к приспособлениям, посредством которых преподаватель «преподносит» учащемуся тот или иной фрагмент предмета науки. Сам же предмет науки представлен для визуализации в форме дерева понятий. Но что значит показать учащимся предмет в графической форме проявления? Учащиеся, глядя на дерево понятий, увидят структуру предмета науки как систему взаимно расположенных понятий. Это есть базовая часть архитектоники учебного курса, ее нижний этаж. В каждом узле дерева подразумевается понятие. Оно обозначено соответствующим термином. Чтобы раскрыть для учащихся это понятие, показать его многие и различные свойства и признаки, потребуется применить, наряду с повествованием, возможно, полный набор специальных дидактических инструментов.

Выше специальные дидактические инструменты были перечислены в одном ряду: иллюстрации, демонстрации, проблемы, модели, константы, задачи, рецепторы. Однако, возможен такой взгляд на совокупность этих инструментов, который увидит в них очень важное различие. Чтобы так посмотреть, надо обратить внимание на то, что деятельность преподавания двояка: преподаватель является исследователем предмета науки и одновременно – специалистом в области образования. Легко предположить в связи с этим, что одна часть совокупности дидактических инструментов появилась в практике научных исследований, а другая – в практике преподавания.

2.2.1 Три уровня в описательной стратегии предмета науки

Вернемся к намерению «описать предмет исследования». В нашем нетрадиционном взгляде на предмет науки первым, центральным и определяющим вопросом в отношении предмета науки является вопрос «что?». На вопрос «Что такое предмет данной науки?» следует дать конструктивный ответ. О способе конструирования такого ответа уже говорилось в разделе 2.1. Практический пример конструирования ответа на вопрос «Что такое учебный процесс?» изложен в первой части. Результатом последовательного конструктивного ответа на вопрос «Что?», как известно, является донаучное описание предмета науки в терминах понятий. Это первый уровень описания. Результат такого описания – дерево понятий.

Второй уровень описания предмета науки – научный. Научное описание начинается с вопроса «Как?» в семействе его разновидностей: «Как выглядит актуальная реальность?», «Как она взаимодействует с окружающей средой?», «Как возникает, развивается и исчезает?» и т.п. Вопросы вида «Как?» второго уровня описания ориентируют на создание внешнего облика актуальной реальности, ее научного портрета. Зрелая наука не удовлетворяется ответами на вопрос как? Следующий вопрос – почему? Ответы на вопросы «почему» раскрывают внутреннее устройство актуальной реальности в его связи с внешней средой, с Миром. Ответить на все вопросы почему последовательно и обстоятельно – к этому и стремится наука.

Вопросы как и почему формируют второй уровень описания актуальной реальности – научный уровень. Инструментами научного описания являются демонстрации, проблемы, модели и константы. 

Третий уровень описания – дидактический. Он есть следствие намерения передавать опыт познавания сменяющему поколению, вводить учащихся в предмет исследования. Инструментами дидактического описания являются: иллюстрации, задачи и рецепторы. Иллюстрации и некоторые типы рецепторов, будучи встроенными в ткань повествования, служат функции информирования учащихся о современном видении предмета науки, а задачи и другие типы рецепторов (в частности,  тесты) – для отработки приемов познавательной деятельности и контроля ее результатов.

2.2.2 Донаучное описание предмета науки

В части первой мы рассмотрели пример донаучного описания предмета науки под названием «учебный процесс». Этот предмет был явлен в форме системы понятий – дерева понятий. Приступим теперь к отвлеченному изложению процедуры «выращивания» дерева понятий.

Категория понятие. Что это такое? Откуда оно берется? «Понятие – одна из логических форм мышления, в противоположность суждению и умозаключению, которые состоят из понятий. По Зигварду, понятие «есть представление, содержащее в себе требование постоянности, совершенной определенности, всеобщего признания, однозначного языкового выражения» [9]. Понятие – логически оформленная общая мысль о классе предметов, явлений, идея чего-либо [10]. В приведенных определениях в качестве родового понятия в отношении понятия названы два: форма мышления и мысль. В аспекте, обозначенном вопросом «откуда оно берется?», эти два понятия допустимо считать неразличимыми, ибо они оба указывают на то, что понятие есть продукт мыслительной деятельности человека. Отметить это важно. Для чего? Для того чтобы увидеть переход от реальности к виртуальности. Исследователь наблюдает объект (часть реальности или всю ее). В процессе наблюдения мысль формирует то, что мы обозначаем терминами понятие, образ, представление.

Когда мы просим приверженца какой-либо частной науки назвать предмет этой науки, то он обозначает его определенным термином. Термин – это знаковый эквивалент понятия. Само же понятие, как мы отметили, есть продукт мыслительной деятельности. Этот продукт, это виртуальное образование, имеет, кроме имени (термина), свои системные признаки и, в частности,  свою виртуальную конструкцию, свою структуру. Структура – это совокупность частей целого, организованная посредством отношений в целое. Исследуя объект, мы посредством понятий и отношений создаем его виртуальный эквивалент. Собственно этим только и занимается преподаватель-предметник. Все, что он делает в процессе учебного взаимодействия с учащимися, направлено на формирование в их сознании образов предмета науки, похожих на образ, выращиваемый преподавателем в собственном сознании. Такая трактовка учебных взаимодействий не обозначает чего-либо, обладающего принципиальной новизной. Она есть констатация известного. Однако изложение понимания известного факта в такой форме позволяет увидеть отчетливо задачу построения образа предмета науки через проявление структуры предмета, представленной в категории понятие.

Решение этой задачи возможно методом декомпозиции понятия предмет науки на составляющие подчиненные понятия с последующим применением декомпозирующей процедуры к каждому подчиненному понятию. Этот метод описан в [11]. Рассмотрим его здесь подробно и основательно.

Термин «предмет науки» и обозначаемое им понятие предмета науки, это то, с чего мы начинаем исследование учебных взаимодействий в образовательном учреждении. Мы начинаем это исследование в ракурсе, определяемом вопросом: «Что изучает наука, порождающая преподаваемую учебную дисциплину?» Из всех возможных способов мы выбираем такой: на первом шаге называется термин, обозначающий предмет науки, на втором – формулируется генетическое определение понятия, соответствующего названному термину [3]. Для иллюстрации придумаем какую-нибудь учебную дисциплину и соответствующую ей науку – охотоведение. На первом шаге мы задаемся вопросом:  «Что изучает наука охотоведение?» и отвечаем – охоту. На втором шаге мы конструируем генетическое определение понятия, обозначаемого термином охота: Охота – это деятельность, направленная на удовлетворение хозяйственных, спортивных и экологических потребностей человека в его отношениях с животным миром. Приведенное определение, возможно, не соответствует в чем-то современной научной трактовке понятия охота, но нам в нашем исследовании это неважно. Мы лишь интерпретируем абстрактную схему выращивания дерева понятий на предмете охота.

Трансформируем приведенное вербальное определение понятия охота в графическую форму (см. рис. 2.2.2-1).
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Рис. 2.2.2-1

Охота, как деятельность человека в отношениях с животным миром, распалась на три составляющие, каждая из которых обозначила специфическую потребность. По Кондакову [1], эти три компоненты образуют ядро понятия охота. Выполним теперь проверочное действие на предмет адекватной декомпозиции понятия охота на составляющие. Зададимся вопросом: все ли существующие в социуме потребности представлены в ядре декомпозированного понятия? Обнаруживается версия – научная потребность могла бы оказаться в числе названных. Так что же, включать четвертую компоненту в ядро, или – нет? Этот вопрос решает эксперт, выращивающий дерево понятий. В зависимости от контекста использования дерева понятий, он принимает решение. Мы поступим так, как посчитаем нужным на данный момент. Давайте оставим охоту с научными целями за пределами нашего рассмотрения.

Если теперь у нас нет сомнения в том, что ядро понятия охота адекватно нашим целям (предположим, что мы выращиваем дерево понятий как архитектурную основу будущего учебного курса «охотоведение» и тогда наша цель – учебная), то можно повторить процедуру декомпозиции в отношении одного из подчиненных понятий. Пусть это будет хозяйственная потребность. Сконструируем генетическое определение: хозяйственная потребность человека в отношениях с животным миром – это естественная потребность в пище, одежде, жилище, орудиях труда, лекарствах, предметах культа, украшениях, потенциально удовлетворяемая через добычу диких животных. Трансформируем вербальную форму определения в графическую:
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Рис. 2.2.2-2

И снова выполним проверочное действие – все ли потребности, проявляемые в отношениях человека с животным миром, учтены? Предположим, что эксперт сказал – все. Как и на предыдущем шаге декомпозиции, полезно еще одно проверочное действие. Оно – как бы в противовес проверке на полноту компонентов ядра. Это проверка на избыточность: нет ли в составе компонентов ядра лишних? Лишними могут быть несущественные (чужеродные, шумовые, случайные), либо дублирующие (отличающиеся между собой по форме, но отражающие один и тот же существенный признак).

Мы рассмотрели два цикла, две процедуры декомпозиции понятия на ряд подчиненных понятий. Должно быть понятно, что такая процедура применяется к каждому понятию. В результате дерево понятий растет. Где, по какому критерию следует остановить рост дерева, прекратить применение процедуры декомпозиции? Критерий у эксперта. Как только эксперт признает очередное подчиненное понятие элементарным, то есть не подлежащим конструированию из подчиненных понятий, тотчас декомпозиция, а, значит, и рост дерева, в данном направлении прекращается. На рис. 2.2.2-3 представлен схематический образ алгоритма декомпозиции понятий.
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Рис. 2.2.2-3

2.2.3 Научная компонента описания предмета науки

Лишь теперь мы приступаем к рассмотрению традиционного изложения научных результатов исследования предмета науки. В традиции вместо такого оборота употребляют короткое изречение – содержание науки или наука. Вспомним снова, что науку мы понимаем как специфическую деятельность, направленную на познание реальности. Реальность в отношении названной науки представлена объектом, то есть фрагментом реальности, избранным данной наукой для познания. В обиходе под «наукой» часто понимают результаты научной деятельности, научное представление об объекте. Вот это научное представление нас теперь и интересует.

Собственно, когда мы говорим предмет науки, то предмет – это уже есть не реальность, какая она есть, не зависимо от нашего внимания к ней,  это абстракция, порожденная познающим сознанием. Эту абстракцию мы и называем предметом науки. Но это представление о реальности еще не есть научное представление о ней. Описание предмета науки в форме дерева понятий – это пропедевтика научного описания. Собственно научное описание начинается ответов на вопрос «как», обращенный предмету науки в целом и к его частям. Анализ используемых в образовательной практике средств научного описания позволяет нам назвать атрибуты этого описания: демонстрации, проблемы, модели, константы. Эти понятийные образования были приведены в разделе 2.2.2 как элементы дидактического инструментария. Так оно и есть. Такое видение их основано на практическом использовании демонстраций, проблем, моделей и констант в преподавании. Теперь же мы выделяем из общего списка дидактических инструментов те, которые сформировались без определяющего влияния образовательной деятельности. Они суть атрибуты науки, научного описания реальности.

Демонстрация

С демонстрации начинается научное изучение объекта, явления, процесса. Не имея возможности наблюдать, не сможешь познавать реальность. В «поле», в научной лаборатории, в учебной аудитории демонстрации суждена роль лидера в познавательном шествии. Увидеть, услышать, почувствовать – значит ощутить, а, ощутив, можно составить образ. Приведем несколько демонстраций, заимствованных из учебных текстов для различных учебных дисциплин (см. цветные вкладки).

Проблемы

Проблемы – один из авангардных атрибутов научного исследования. Проблемы встают перед исследователем «в полный рост», как только он их осознает. Постановка проблемы, то есть формулирование ее, подобно указанию путешественнику азимута движения. Известные проблемы Гильберта – хорошая демонстрация к этому суждению.

«Проблемы Гильберта – список из 23 кардинальных проблем математики, представленный Давидом Гильбертом на II Международном Конгрессе математиков в Париже в 1900 году. Тогда эти проблемы (охватывающие основания математики, алгебру, теорию чисел, геометрию, топологию, алгебраическую геометрию, группы Ли, вещественный и комплексный анализ, дифференциальные уравнения, математическую физику и теорию вероятностей, а также вариационное исчисление) не были решены. На данный момент решены 18 проблем из 23. Еще 2 не являются корректными математическими проблемами (одна сформулирована слишком расплывчато, чтобы понять, решена она или нет, другая, далекая от решения – физическая, а не математическая). Из оставшихся 3 проблем две не решены, а одна решена только для некоторых случаев» [Материал из Википедии – свободной энциклопедии].

Модели

Поговорим о практическом использовании моделей реальности в процессе преподавания. Согласно введенному определению (см. 2.1.2.3), все содержание учебной дисциплины, все научные результаты представляются в основном в форме моделей. Разнообразие форм моделей сопоставимо с разнообразием форм воспринимаемой реальности. Приведем несколько примеров.

Пример 1
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Фиг. 1.а





Фиг.1. б

Модель, отражающая отношения «учебные взаимодействия» в структуре преподавания, ориентированной на центральную роль преподавателя (фиг. б) и на центральную роль учащегося (фиг. а) [Инженерная педагогика. – М.: МАДИ (ГУ), 1998. – 185 с.].

Пример 2

Мыслительная модель: «Пасечники бывают художниками» - первая посылка силлогизма.

Другая мыслительная модель: «Химики пасечниками не бывают» - вторая посылка силлогизма.

Вывод: Следовательно, не все художники – химики.

[Мысль, разум, интеллект. Ридерз дайджест, 2003. С. 131]

Пример 3

S = V × t  – Известная по школьной программе модель, устанавливающая количественные отношения между характеристиками поступательного движения материального объекта – скоростью, временем движения и длиною пройденного пути.

Пример 4

Приведем еще одну модель, представленную в вербальной форме (Д.Пойа. Математическое открытие, М., 1976 г., 448 стр.  260).

Хозяйка быстро вышла во двор, поставила на землю мышеловку (это была мышеловка старого образца – клетка с захлопывающейся дверцей) и крикнула своей дочери, чтобы та пошла за кошкой. Мышь, сидевшая в мышеловке, кажется, понимала суть этих приготовлений; она неистово металась в клетке, бешено набрасывалась на прутья то с той, то с другой стороны клетки, и в последний момент, удачно протиснувшись меж двух каких-то прутьев, исчезла в соседнем поле. По-видимому, на той стороне мышеловки между прутьями нашелся несколько более широкий просвет. Хозяйка казалась обескураженной так же, как и появившаяся слишком поздно, кошка. Мои же симпатии с самого начала были на стороне мыши, так что я затруднялся высказать свое сочувствие хозяйке или кошке, про себя же я поздравлял мышь. Она решила серьезную задачу и дала нам поучительный пример. 

Именно таким должен быть путь решения задачи! Мы должны делать попытку за попыткой, пока случайно не обнаружим небольшую разницу в величине отверстий, от которой все и зависит. Мы должны разнообразить свои попытки так, чтобы получить возможность изучить задачу всесторонне. Ведь мы не можем заранее знать, на какой стороне расположено то единственное, чуть-чуть большее других отверстие, сквозь которое нам удастся протиснуться.

В приведенном фрагменте текста George Poiya иносказательно и изящно изложил идеальную модель поведения при решении задачи.

Пример 5
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Модель, проявляющая кратчайшие пути между точками А, В и С, расположенными на сфере. [Виленкин Н.Я. В поисках бесконечности. – М.: Наука, 1983. 160 с. С. 26].

Константы

К сказанному о константах в 2.1.2.4 можно добавить разве лишь конкретные примеры величин, принятых научным сообществом в статусе констант, либо в статусе справочных данных, представленных рядом значений, вычисленных предварительно для последующего использования в инженерных и научных расчетах. В качестве таких примеров здесь приведены два массива данных, две таблицы. Одна из них «Универсальные физические постоянные» взята из справочника по физике Яворский Б.М. и Детлаф А.А. Справочник по физике. – М.: Наука, 1980 г., другая – «Значения логарифмической производной пи-функции» (Математический анализ/под общ. ред.Л.А. Люстерника и А.Р. Ямпольского. М.; 1961г.) Первая представлена как демонстрация понятия «константы», вторая – как образец справочных данных.

                                                                                          Таблица 2.2.3-1

	Величина
	Обозначение
	Значение
	Относи-тельная погреш-ность, 

10-6

	1. Атомная единица массы

2. Заряд элементарный

3. Заряд удельный электрона

4. Комптоновская длина волны нейтрона

5. Комптоновская длина волны протона

6. Комптоновская длина волны электрона

7. Магнетон Бора

8. Ядерный магнетон

9. Магнитный момент протона

10. Магнитный момент электрона

11. Масса покоя нейтрона

12. Масса покоя протона

13. Масса покоя электрона

14. Объем моля идеального газа при нормальных условиях (Т0=273,15 К, р0=101325 Па)

15. Постоянная Больцмана
	1 а.е.м. = 10-3 
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	1.6605655(86)·10-27 кг

1,6021892(46)·10-19 Кл

1,7588047(49)·1011 
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1.3195909(22)·10-15 м

2,1001941(35)·10-16 м

1.3214099(22)·10-15 м

2,1030892(36)·10-16 м

2,4263089(40)·10-12 м

3,8615905(64)·10-13 м

9,274078(36)·10-24 
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5,050824(20)·10-27 
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1,4106171(55)·10-26 
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1,521032209(16)·10-3
2,7928456(11)

9,284832(36)·10-24 
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658,2106880(66)

1,6749543(86)·10-27 кг

1,008665012(37) а.е.м.

1,6726485(86)·10-27 кг

1,007276470(11) а.е.м.

0,9109534(47)·10-30 кг

5,4858026(21)·10-4 а.е.м.

0,2241383(70) 
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1,380662(44)·10-23 
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	5,1

2,9

2,8

1,7

1,7
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1,6

1,6

3,9

3,9

3,9

0,011

0,38

3,9

0,010

5,1

0,037

5,1

0,011

5,1

0,38

31

32


                                                                                
       Таблица 2.2.3-2

Функция Ψ (x) = 
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	х
	Ψ (x)
	х
	Ψ (x)
	х
	Ψ (x)

	0,00

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

0,24
	-0,5772

5609

5448

5289

5133

4978

4826

4676

4528

4382

4238

4095

3955

3816

3679

3543

3410

3277

3147

3018

2890

2764

2640

2517

-0,2395
	0,25

26
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28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

0,49
	-0,2275

2155

2038

1921

1806

1692

1579

1467

1357

1248

1139

1032

0926

0821

0717

0614

0512

0411

0311

0211

0113

-0,0016

+0,0081

0176

0,0271
	0,50

51
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55

56

57

58

59
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62

63

64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

0,74
	0,0365

0458

0550

0642

0732

0822

0911

1000

1087

1174

1260

1346

1431

1515

1598

1681

1763

1845

1926

2006

2085

2165

2243

2321

0,2398
	0,75

76

77

78

79

80

81

82

83

84

85

86

87

88

89

90

91

92

93

94

95

96

97

98

0,99

1,00
	0,2475

2551

2626

2701

2776

2850

2923

2996

3069

3141

3212

3283

3353

3423

3493

3562

3630

3699

3766

3833

3900

3967

4033

4098

4163

0,4228


2.2.4 Дидактическая компонента описания предмета науки

Дидактические инструменты иллюстрации, задачи и рецепторы в числе прочих дидактических инструментов были представлены в разделе 2.1.2. Обозначив в описании предмета науки три уровня (донаучного, научного и дидактического проявления), присвоим иллюстрации, задаче и рецептору специальный статус собственно дидактических инструментов, как обязанных своим возникновением задаче введения учащихся в предмет науки. Отметим в очередной раз, что эти инструменты не изобретены, не придуманы нами, они – суть продукт практики образования. На выделение их из технологии учебного процесса, на присвоение им статуса инструмента, на обозначение их особыми названиями нас подвигло намерение представить процесс подготовки преподавателя к учебному взаимодействию с учащимися в стиле конструирования. Трехуровневая конструкция учебного курса нам представляется системным сооружением.   В этом сооружении есть собственно научное здание, построенное из моделей реальности, и есть отделка, являющая взору персонифицированный облик предмета науки. Эта персонифицированная отделка выполняется с помощью инструментов иллюстрация, задача, рецептор. Рассмотрим теперь примеры собственно дидактических инструментов.

Иллюстрации

Введенное в 2.1.2.1 понятие иллюстрации как дидактического приема, заключающегося в переходе от одной (фоновой или текущей) знаковой системы к другой с целью выделения подаваемого образа в обособленный объект восприятия, здесь мы постараемся подкрепить примерами иллюстраций, заимствованными из различных дидактических произведений.

Пример 1.

(Хейне Пол. Экономический образ мышления. – Пер. с англ. Издание второе, стереотипное. – М.: Изд-во «Дело» при участии Изд-ва «Catallaxy», 1992 – 704 с. С. 121).

Автор учебника, рассуждая о функции денежных цен как о «чрезвычайно эффективном средстве для упрощения, прояснения и стандартизации такого сотрудничества между людьми, чтобы, используя то, что имеется, получать то, что требуется», иллюстрирует «работу» этой функции картинкой, на которой изображен ряд товаров с ценниками, выставленный для обозревания.

[image: image41.png]


Пример 2.

 (Справочник проектировщика автоматизированных систем управления технологическими процессами. Под ред. канд. техн. наук Г.Л.Смилянского, М.: «Машиностроение», 1983. С. 283).

Рассуждая об определении параметров конструируемой системы автоматического регулирования (САР), автор изобразил границы допустимых значений соответствующих параметров САР на плоскости в комплексной системе координат.

Задачи

Учебная задача – неотъемлемый элемент дидактического общения. Этому атрибуту практики образования посвящено огромное количество исследований, методик и прочих творений технологической направленности. Учебная задача – древнейший дидактический инструмент, он широко известен, он не нов. Что же мы можем сказать о задаче в свете нашего инновационного взгляда на учебный процесс? Служа приоритетному акценту в нашем исследовании – системному описанию учебного процесса, мы должны позаботиться, прежде всего, о проявлении связей между элементами учебного процесса. Как было отмечено в 2.1.2.6, задачи рождаются из моделей. Хотелось бы теперь посмотреть на некоторых примерах, как это происходит.

	Модели
	Задачи

	Закон сохранения импульса для двух взаимодействующих тел: m1v1 + m2v2 = const
Ai = 
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, где:

Ai – амортизация оборудования i-го года эксплуатации,

С – первоначальная стоимость амортизируемого объекта,

П – норма выработки (суммарная выработка за весь период эксплуатации)

Пi – выработка в i-м году.

Кв = [Н+] [ОН-] = 10-14, где:

Кв – ионное произведение воды


	В горизонтальном воздушном (без трения) желобе могут свободно двигаться два тела. Одно неподвижно, а другое налетает на него и происходит абсолютно упругое столкновение, после чего тела разлетаются в противоположных направлениях с равными скоростями. Чему равно отношение их масс?

Модель взаимодействия двух тел, представленная вторым законом Ньютона, позволяет разрешить задачу: отношение масс равно единице.

Фирма имеет станок стоимостью 400 тыс. руб. Общая выработка по паспорту – 14 тыс. машино-часов. Определить амортизацию второго года службы, если в этом году станок должен выработать 4 тыс. машино-часов. Срок полезной эксплуатации – 4 года.

Решение: [400×4]:14 = 114,3 тыс. руб. за год.

[Н+] = 10-5 моль/л

Определить [ОН-]

Решение: [ОН-] = 
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Рецепторы

Как мы условились в 2.1.2.7, рецепторы – это дидактические инструменты обратной связи. Там же они представлены в двухуровневой классификации: рецептор может быть вопросом, тестом и испытанием. Посмотрим теперь на некоторые образцы рецепторов.

Вопросы

Универсальность вопроса как инструмента обратной связи была уже отмечена. Известно так же, что вопрос является наиболее гуманистическим средством в учебных контактах. Вопрос – атрибут диалектики в изначальном значении слова (греч. dialektike – искусство вести беседу). Вопрос, адресованный учащемуся, не обязательно ориентирован на контроль. Более того, в естественном течении учебного процесса он наиболее часто выступает в роли средства организации познавательной деятельности учащихся, корректировки ее и поддержки. Традиционная дидактика богата методиками и примерами использования вопроса как средства организации познавательной деятельности учащихся, поэтому здесь мы не будем уделять этому много внимания. Нам интересен аспект его использования, порождаемый новым взглядом на то, как человек познает мир в условиях образовательного учреждения.

Более подробно этот новый взгляд на учебный процесс будет изложен в части III. Здесь же мы лишь коснемся одного из приемов введения учащихся в предмет науки, основанного на понимании принципиальной непознаваемости человеком Природы. Это положение осознается нами естественным образом из наблюдения за тем, как Природа открывается нам в процессе познавания. «Чем больше мы узнаем о ней, тем больше, как обнаруживается, она скрывает тайн». Эта мысль известна в статусе расхожего суждения, никем не оспариваемого, но и, как правило, забываемого, как только мы намереваемся учить. Учить мы трактуем как «передавать знания», то есть сообщать учащимся то, что «науке известно». В новом подходе к осмыслению учебного процесса не только учитывается принципиальная непознаваемость предмета науки – все поведение участников учебного взаимодействия строится на основе понимания этого факта. Поэтому ответ учащегося «не знаю» на вопрос преподавателя по теме предмета  не обязательно будет сигнализировать о том, что он не знает того, что ему предусмотрено знать по программе. Например, на вопрос преподавателя «Что такое электрический ток?» учащийся отвечает – не знаю, но принято считать, что это – направленное движение частиц, обладающих электрическим зарядом. Такой ответ сигнализирует не только о том, что учащийся осведомлен о сегодняшнем представлении об изучаемом явлении, но и понимает, что об этом явлении еще не все известно. Это и есть одно из принципиальных отличий инновационного подхода – учащийся уже не отдален от объекта изучения научно-информационной завесой, порожденной авторитарностью исследователей.

Тесты

Понятие тест проникло в практику образования вместе с идеей, заключающейся в том, чтобы людей обучали машины. К сказанному о тесте в 2.1.2.7, наверное, достаточно прибавить лишь ряд примеров тестовых заданий, взятых из современной практики (Э.В.Поздеева, В.Л.Ульянов Вопросы и задачи по курсу общей физики для тестового контроля знаний студентов, Томск, 1995).

	Тестовые задания
	Выборы суждений для испытуемых

	1. Какое из нижеприведенных утверждений является верным для неполярных диэлектриков?

2. Какая из нижеприведенных формулировок наиболее точно отражает закон полного тока для токов проводимости?

3. При каких условиях двойное лучепреломление отсутствует и свет остается неполяризованным? Из нижеприведенных ответов выберите правильный.
	1. В молекулах неполярных диэлектриков их дипольный момент отличен от нуля в отсутствие внешнего поля.

2. В молекулах неполярных диэлектриков центры тяжести положительных и отрицательных зарядов в отсутствие внешнего поля совпадают и дипольный момент молекул равен нулю.

3. В молекулах неполярных диэлектриков центры тяжести положительных и отрицательных зарядов не совпадают в отсутствие внешнего поля.

4. Молекулы неполярных диэлектриков всегда имеют постоянный дипольный момент.

1. Циркуляция вектора напряженности магнитного поля вдоль контура равна алгебраической сумме токов.

2. Циркуляция вектора напряженности магнитного поля постоянного электрического тока вдоль замкнутого контура любой формы равна сумме токов, охватываемых этим контуром.

3. Циркуляция вектора напряженности магнитного поля постоянного электрического тока вдоль замкнутого контура произвольной формы пропорциональная алгебраической сумме токов, охватываемых этим контуром.

4. Циркуляция вектора напряженности магнитного поля постоянного тока вдоль замкнутого контура пропорциональна сумме токов, охватываемых этим контуром.

1. Двойное лучепреломление для одноосных анизотропных кристаллов имеет место всегда (при любом угле падения на кристалл).

2. Двойное лучепреломление отсутствует и свет остается неполяризованным, если луч направлен вдоль оптической оси одноосного кристалла.

3. Двойное лучепреломление отсутствует, если свет падает под углом α<450 по отношению к оптической оси кристалла.

4. Двойное лучепреломление отсутствует только при падении света на кристалл под определенным (для каждого кристалла) углом относительно оптической оси кристалла.


Испытания

В 2.1.2.7 отмечено, что понятие испытание зародилось в практике автоматизированного управления познавательной деятельностью слушателей на лекции. Рассмотрим детальнее этот тип рецептора. Начнем с истории. В 2.1.2.7 кратко сказано, что появлением своим испытание обязано направлению машинизации образования, строящемуся на включении в канал обратной связи «студент – преподаватель» устройств автоматической обработки информации в тех учебных ситуациях, когда студентов много, а преподаватель один и работают они синхронно, в режиме реального времени. Классический образец такой ситуации – лекция.

Когда в семидесятых годах, по примеру Ленинградских вузов в Томске стали искать, как с помощью средств и  методов кибернетики улучшить лекционные занятия в вузе, как повысить управляемость познавательной деятельностью слушателей и поднять эффективность лекций, то из всего множества актуальных проблем этой инновации [11-14] особо встала проблема создания адекватного дидактического средства «включения» обратной связи. Особый статус этой проблемы определялся тем, что от ее решения зависели все компоненты автоматизированной системы управления познавательной деятельностью слушателей (АСУ ПДС). 

В дидактическом аспекте задача создания средства «включения» обратной связи на лекции выглядит так. Лектор излагает для слушателей свое представление о реальности. Заведомо, на основе предшествующего опыта, известно, что не все слушатели воспринимают излагаемое адекватно. Предполагаем, что неадекватные представления слушателей существенно различны между собой так, что возможна классификация: N = ni + nj + nk + na + nb, где N – число слушателей на лекции;

ni – число слушателей, сформировавших неадекватное представление о реальности типа i;

nj – число слушателей, сформировавших неадекватное представление о реальности типа j;

nk – число слушателей, сформировавших неадекватное представление о реальности типа k;

na – число слушателей, сформировавших адекватное представление о реальности типа а, то есть, совпадающее или несущественно отличающееся от излагаемого преподавателем;

nb – число слушателей, не входящих в категории i, j, k, a.

Лектор должен предложить слушателям сразу после изложения своего представления о реальности, выполнить учебное действие, заключающееся в такой трактовке проблемы, на разрешение которой направлено учебное действие и которая автоматически соотносит слушателя с одной из категорий i, j, k, b, a. Для иллюстрации этой абстрактной схемы конструирования испытания приведем пример, не связанный с какой-либо учебной дисциплиной, а сочиненный исключительно для иллюстрации.

	Преподаватель спрашивает: «Что такое Марс?», и предлагает выборы:

1. Древнеиталийское божество.

2. Планета солнечной системы.

3. Площадка на верхней части мачты парусного корабля.

4. Серия советских автоматических межпланетных станций.

5. Нечто, непредусмотренное перечнем.


Предположим, что преподаватель рассуждал о межпланетных станциях. В таком случае выбор под номером 4 следует считать адекватным, выборы 1, 2, 3 – неадекватными, выбор 5 – не диагностированным. Искусственность иллюстрации очевидна, поэтому в ней отсутствует, третий (наряду с вопросом и перечнем выборов) атрибут – комментарии. На каждый выбор (кроме пятого, не диагностируемого) должен быть приведен комментирующий текст, ориентированный на раскрытие для учащихся различия (или сходства) между их выбором и выбором преподавателя, и на соответствующее коррекционное учебное действие. В качестве демонстрации реальных испытаний ниже приведены их образцы, заимствованные из учебных курсов различного содержания.

Таблица 2.2.4-1
Примеры испытаний
	Проблема 
(вопрос)
	Выборы
	Комментарии

	Как вы считаете, может ли получе​ние прибыли вла​дель​цами органи​зации быть ее миссией?

Считаете ли вы, что теория потреб​но​стей Маслоу приме​нима при рассмот​рении лю​бой ситуа​ции?

Какие лучи назы​вают когерент​ными?

В каких случаях используют интер​ференционный метод измерения малых длин?

Какие материалы являются наиболее перспективными в ближайшем буду​щем?
	1. Да.

2. Да, но только как часть мис​сии, наряду, например, с мак​симальным удовлетворе​нием потребностей клиентов и забо​той об окружающей среде.

3. Нет.

1. Да, конечно.

2. Иногда

3. Нет, он жил в 50-е годы 20 века. Его теория устарела.

1. Лучи света, имеющие оди​наковую фазу.

2. Лучи, исходящие из одного источника света.

3. Лучи света, полученные за счет прохождения через пла​стину и отражения от разных ее поверхностей.

1. При проверке притираемо​сти и плоскостности измери​тельных плоскостей плоскопа​раллельных пластин, приме​няющихся для проверки.

2. При проверке притираемо​сти и плоскостности поверх​ностей концевых мер, инстру​ментов, деталей на предпри​ятиях в точном приборо и ма​шиностроении.

3. Для измерения длин с точ​ностью 0,01-0,03 мм

4. В других случаях

1. Металлические (сплавы и чистые металлы).

2. Керамические (стекло, ке​рамика).

3. Полимерные (резина, пла​стмасса).

4. Композиционные.

5. Не вошедшие в перечень.
	1) Каким образом получение прибыли соотносится с ее основным социально значимым предназначением в долгосрочной перспективе?

2) Все-таки миссией организации может быть все указанное за исключением получения прибыли.

3) Действительно, получение прибыли – полностью внутренняя задача организации, и она не может быть миссией.

1) А как же тогда быть с великими композиторами, например, Моцартом, который, не имея средств на существование, отвергнутый обществом, создавал гениальные произведения, удовлетворяя, таким об​разом, потребность в самореализации и оставляя неудовлетворенными первичные физиологические потребности? Подумайте над этим.

2) Действительно, нельзя найти правило, в котором нет исключений. Для многих ситуаций теория Мас​лоу подходит, но полезно рассматривать разные сто​роны процесса для его более полной оценки, вам это удается. Подумайте, пожалуйста, над примерами непримиримости теории Маслоу в современных ус​ловиях.

3) Вы мыслите категорично. Маслоу положил на​чало теории мотивации. Примеров применения этой теории за последние 50 лет накопилось доста​точно. Советую познакомиться с дополнительной литературой по этому вопросу.

1) Волны должны иметь не только одну фазу, но и одинаковую частоту.

2) Да, лучи, исходящие из одного источника, коге​рентны, так как имеют одну частоту и фазу.

3) Неверно: лучи могут возникать из разных источ​ников света.

1) Да, действительно, используется. Методика опи​сана в ГОСТ 8.235-87.

2) Да, этот метод используется в промышленности.

3) Это не выгодно, так как должную точность могут обеспечить более простые методы и средства изме​рений.

4) Назовите, пожалуйста, другой случай.

Ни один из приведенных выборов не отвечает по​ставленному вопросу.

5) Будьте добры, назовите, что вы имеете в виду.


Можно видеть, что в приведенных примерах не обязательно проявляется схема абстрактного испытания полностью. Так, например, в испытании о перспективных материалах адекватный выбор отсутствует, а в трех первых – отсутствуют непредусмотренные выборы. Это следует считать приемлемым, так как практика применения испытаний подсказывает, что рекомендуемая полная схема испытания отражает ситуацию с максимальным набором выборов. Если их будет более пяти, то снижается быстрота экспресс-анализа учебной ситуации после сбора ответов. Если выборов менее трех, то уровень диагностической избирательности слишком низок, он сводится к дихотомии, что вряд ли приемлемо, когда лектор ставит задачу диагностирования с целью безотлагательной корректировки результатов восприятия нового материала.

2.3 Архитектура учебного курса

Поговорим теперь о дидактическом произведении учебный курс, рассматривая его в аспекте состава и способов сочленения входящих в него элементов. Не повредит нам при этом обращение к этимологическому анализу термина учебный курс. Хочется отметить, что наша предрасположенность к тому, чтобы воспринимать языковые образования (слова, термины и их измененные формы) «как они есть», то есть, не задавая себе вопросов – откуда пришел этот языковой знак, как он связан с другими, похожими на него, как он выглядит (и как выглядел прежде) в других языках, доставляет нам определенный комфорт в общении. Мы просто пользуемся готовыми инструментами речи, да еще и «заточенными» рукой новаторов под определенные ситуации, применительно к секторам профессиональной, культурной или иной ориентации. В этом отношении термин учебный курс можно назвать классическим примером такой смысловой миграции слова. В этом легко убедиться при обращении к современному толковому словарю русского языка с намерением обозреть спектр смыслов, охватываемых словом курс в профессиональном секторе образования.
В корне этого сектора – cursus, слово из латинского языка, означающее бег, течение, ход. Далее словарь приводит русские аналоги, похоже, в порядке, соответствующем их освоению языком: 1. Направление движения, путь (корабля, самолета и т.п.). 2. Направление какой-либо деятельности; установка на какую-либо цель в деятельности. Далее идут «наши» интерпретации: 3. Систематическое изложение какой-либо науки или ее части в высшей школе. 4. Законченный цикл обучения, весь объем какого-либо обучения. 5. Год, ступень обучения. 6. Законченный ряд, цикл лечебных процедур. 7. Цена, по которой продаются ценные бумаги [10]. Там, где курс употребляется в связи с образованием, на первый взгляд кажется, что слово утрачивает здесь свой первоначальный смысл, указывающий на движение. Наверное, это не так. Хочется верить, что связь с корнями неустранима. В таком случае, как же увидеть в учебном курсе движение? Нам импонирует такая трактовка термина, в котором превалирует смысл, указывающий на то, что индивид, усвоивший данный учебный курс, обретает определенную направленность своего познавания, своего движения, связанного с отображением реальности в своем сознании. Наряду с очевидной констатацией полноты и завершенности содержания учебного курса, неутраченный смысл курса как атрибута движения обращает понятие учебный курс в символ роста учащегося в познавании.

Наш осторожный этимологический анализ термина учебный курс позволяет констатировать наличие в составе соответствующего понятия двух важных для образования качеств. Первое, как уже отмечено, зафиксировано в словарных статьях как систематичность и завершенность научной информации о предмете науки. Второе, унаследованное от первичного понятия, – динамизм, направленность в познании мира,  в познании, культивируемом средствами и методами данной науки. Занимаясь конструированием учебного курса, будем заботиться о том, чтобы на всех этапах разработки, начиная от проектирования фундамента, включая сбор научных данных, создание дидактических инструментов, компоновку всех элементов в единую конструкцию, эти два свойства – системность и динамизм – играли роль целевых ориентиров для того, кто будет идти в учении по ступеням учебного курса.

2.3.1 Последовательность конструирования

Как строительство здания начинается с закладки фундамента, так и сооружение учебного курса – с выращивания дерева понятий. Дерево понятий – это соединительный элемент. Он соединяет в сознании индивида две вещи: целостную картину мира с одной стороны, и образ объекта, изучаемого наукой, – с другой. Такое положение дерева понятий обязывает к проявлению связи двух типов. Один тип связи – внешняя связь, она показывает, как возникает образ исследуемого объекта, вырастая из образа мира. Второй тип связи – внутренняя связь, она показывает, как образ исследуемого объекта развивается, растет в результате познавательного процесса. Оба типа связи имеют одну природу – они суть генетические связи. Мы различаем их потому, что смотрим в одном случае «навстречу» творению, в направлении синтеза понятий, а в другом – в направлении творения, анализируя, декомпозируя понятия. Еще одно отличие связей, важное для организации учебного процесса, в том, что внешняя связь у нас зафиксирована и остается неизменяемой при изучении данного курса, а внутренняя «остается открытой», то есть не имеет принципиальных ограничений на рост, на возникновение новых понятий, на изменение структурных связей.

Когда выращивание дерева понятий завершено, тогда открывается простор для возведения научной основы учебного курса. Эта операция подобна возведению здания на подготовленном фундаменте. Каждое понятие, занимающее в дереве определенное место в виде узла дерева, «окружается» атрибутами науки: демонстрациями, моделями, проблемами, константами (см. рис. 2.3-1).
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Рис. 2.3-1

Возведение «научного здания» на понятийном фундаменте науки – второй важный этап в сооружении учебного курса. В отличие от строительства зданий, где применяются, как правило, унифицированные элементы конструкций (кирпичи, блоки, панели и т.п.), в архитектуре учебного курса каждая деталь уникальна. Одно понятие курса (один узел дерева) может адсорбировать столько атрибутов науки, сколько надо. Поэтому понятия демонстрация, проблема, модель и константа наделяются именами, позволяющими идентифицировать любой элемент учебного курса.

На рис. 2.3-2 представлен узел с именем х.х.х (где х – десятичная цифра от 1 до 9), окруженный двумя демонстрациями, двумя проблемами, тремя моделями и одной константой.
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Рис. 2.3-2

В конкретном частном случае изложение понятия можно успешно претворять, не прибегая, например, к демонстрациям. Научное окружение понятия может также не содержать, предположим, констант. Состав и количество научных атрибутов, привлекаемых в учебный курс, зависит от многих обстоятельств, известных в практике образования.

Третий завершающий этап в сооружении учебного курса – оснащение научного здания дидактическими изделиями. Этот этап наполнен той подготовительной работой, которую выполняет специалист в области определенного сектора науки, готовящийся читать в университете курс по направлению своей научной деятельности. В терминах излагаемого подхода его деятельность при этом заключается в изготовлении иллюстраций, задач и рецепторов. Подобно научным атрибутам, собственно дидактические инструменты снабжаются именами ﴾цифровыми индикаторами по той же схеме (рис. 2.3-3)﴿. Есть и отличие. Оно происходит от того, что дидактический инструмент рецепторы содержит три вида рецепторов (см. 2.1.2.7 и 2.2.4): вопросы, тестовые задания и испытания. Каждый вид рецептора, как показано на рисунке, обозначается и кодируется отдельно.
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Рис. 2.3-3

2.3.2 Способы соединения элементов дидактической конструкции

Понятия, рассматриваемые в учебном курсе, соединяются между собой естественным образом в момент проявления благодаря генетическим связям. Об этом способе мы говорили в разделе 2.2.2. Атрибуты науки и дидактические инструменты зарождаются на понятиях. Намереваясь сделать все дидактическое сооружение легко поддающимся разборке, сборке, замене или обновлению отдельных элементов, мы должны позаботиться о том, чтобы все эти элементы не только имели свои имена – идентификаторы, но и чтобы эти имена указывали однозначно и просто на место данного элемента в целостной конструкции. Эта задача решается тремя способами. Рассмотрим их последовательно.

2.3.2.1 Понятийный способ

Соединять элементы учебного курса этим способом нам не придется. Такое соединение уже совершилось прежде, чем мы стали проектировать учебный курс. Оно выполняется  благодаря естественным механизмам познавательной деятельности. Тому, кто приступает к проектированию учебного курса, предстоит проявить связи между элементами, начиная с понятий и заканчивая дидактической отделкой учебного курса. С проявлением связей между понятиями мы познакомились в разделе 2.2.2 на примере понятия охота. Продолжим теперь декомпозицию этого понятия, воспользовавшись табличной формой записи, более удобной в технологическом плане.

Таблица 2.3.2.1-1

	
	Определение понятия
	Компоненты ядра

	1

1.1

1.2

1.3

2

3

4

5
	Охота − это деятельность, направленная на удовлетворение хозяйственных, спортивных и экологических потребностей человека в его отношениях с животным миром природы методами ловли и убиения.

Хозяйственная потребность человека в отношениях с диким животным миром природы удовлетворяется в продуктах питания, в одежде, в жилище, орудиях труда, лекарствах, предметах культа, украшениях.

Продукты питания, добываемые способом охоты –- это мясо птиц, наземных и морских животных.

Одежда как продукт охоты изготавливается из шкур диких животных и подразделяется на меховые и кожаные изделия.

Жилища как продукт охоты на диких животных, это, как правило, легкие жилища кочевников, при сооружении которых используются шкуры животных.

Охота, как удовлетворение спортивной потребности, культивируется в отношении птиц, наземных и морских животных и отличается от охоты с хозяйственными потребностями только экономическими показателями.

Охота как деятельность, направленная на восстановление и регулирование биоценоза в природе, включает плановые мероприятия по отстрелу, отлову, подкормке и другим действиям по рекомендации соответствующих институтов.

Ловля птиц и диких животных как вид охоты включает ловлю западней, ловлю сетями, ловлю силками и другими приспособлениями.

Убиение животных и птиц как вид охоты включает отстрел и другие виды умерщвления в условиях дикой природы.
	1. Хозяйственная потребность

2. Спортивная потребность

3. Экологическая потребность

4. Ловля

5. Убиение

1. Продукты питания

2. Одежда

3. Жилище

4. Орудия труда

5. Лекарства

6. Предметы культа

7. Украшения

1. Мясо птиц

2. Мясо наземных животных

3. Мясо морских животных

1. Меховые изделия

2. Кожаные изделия одежды

1. Спортивная охота на птиц

2. Спортивная охота на наземных животных

3. Спортивная охота на морских животных

1. Отстрел диких животных и птиц с целью влияния на биоценоз

2. Отлов диких животных и птиц с целью влияния на биоценоз

3. Охранение и подкормка диких животных и птиц с целью влияния на биоценоз

4. Другие мероприятия охотоведческой направленности с целью влияния на биоценоз

1. Ловля западней

2. Ловля сетью

3. Ловля силком

1. Отстрел

2. Другие виды умерщвления


Такая запись в форме таблицы способствует безошибочной декомпозиции понятий. В таблице фиксируется результат итерационной мыслительной деятельности, организуемой в соответствии с предписаниями алгоритма (см. разд. 2.2.2).

Проанализируем теперь содержание таблицы 2.3.2.1-1. Очевидно, что процесс декомпозиции понятия охота начат, но не завершен. Тем не менее, записи, попавшие в таблицу, позволят нам проиллюстрировать важные признаки мыслительного разделения понятий на составляющие.

Первая запись в средней колонке таблицы содержит генетическое определение декомпозируемого понятия. В данном случае это понятие – охота. В правой колонке записываются с порядковой нумерацией все компоненты ядра понятия охота, взятые из определения. Левая колонка предназначена для записи старших разрядов кода понятия. Младшим разрядом считается порядковый номер записи в правой колонке.

Заполненная таблица позволяет увидеть, что такое элементарное понятие. Элементарное понятие – это условное обозначение понятия. Любое понятие, используемое при описании предмета науки, может быть объявлено элементарным и это означает, что на этом понятии прекращается процесс декомпозиции. В таблице 2.3.2.1-1 таким понятием принято понятие жилище под кодовым именем 1.3. Все другие понятия из правой колонки таблицы должны подвергнуться декомпозиции в дальнейшем.

Понятийный способ соединения элементов учебного курса неформализуем. Он есть свойство нашего мышления, он не поддается «извлечению» для обозрения. Запись представлений о нем в форме таблицы или в иных формах свидетельствуют лишь о наших попытках составить хоть какое-то представление о нем. Другое дело – способы графический и кодовый, о которых мы теперь поговорим. 

2.3.2.2 Графический способ

Связи между понятиями, входящими в понятие охота можно показать посредством графики. На рис. 2.3.2.2-1 изображен фрагмент дерева понятий, адекватно отображающий содержание таблицы 2.3.2.1-1.
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Рис. 2.3.2.2-1 Дерево понятий охота (фрагмент).

Эксперт, который «выращивал» дерево понятий охота, зафиксировал как элементарное понятие одно из приведенных в данном фрагменте; это понятие – жилище.

2.3.2.3 Способ кодирования

Графический способ соединения элементов учебного курса визуализирует образ предмета науки в его монолитном состоянии. Проявленность генетических связей между понятиями делает его наглядным, цельным и обозримым. Когда каждое понятие (каждый узел дерева) оснащено научными результатами и дидактическими инструментами, то дерево выглядит «плодоносным» (см. рис. 2.3.2.3-1).
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Рис. 2.3.2.3-1

Изображенное на рисунке подобие дерева – очень грубая абстракция, в которой трудно соблюсти все сопряжения элементов учебного курса. Но зато оно являет образ дерева как воплощение идеи системного проектирования учебного курса. В служение этой же идее каждый элемент учебного курса следует снабдить системным идентификатором. Конструируется такой идентификатор просто, в два этапа. На первом этапе генерируются коды понятий. Это легко делается с помощью таблицы 2.3.2.1-1. На рис. 2.3.2.3-2 представлено дерево, структура которого адекватна содержанию таблицы 2.3.2.1-1. Это дерево – полная аналогия дереву понятий на рис. 2.3.2.2-1, в котором названия понятий заменены их кодами.
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Рис. 2.3.2.3-2 Дерево понятий охота (фрагмент) в кодовой форме.

Использовать дерево понятий в учебном процессе как визуализацию образа предмета науки лучше в форме, где совмещены названия понятий и их коды. Суперпозиция деревьев, представленных на рисунках 2.3.2.2-1 и 2.3.2.3-2 дает как раз такое дерево (см. рис. 2.3.2.3-3).
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Рис. 2.3.2.3-3 Фрагмент дерева понятий охота в вербально-кодовом проявлении.

На втором этапе кодовые идентификаторы присваиваются научным результатам и собственно дидактическим инструментам. Для кодирования научных результатов и собственно дидактических инструментов используются специальные обозначения. Их свод приведен в табл. 2.3.2-1.

Таблица 2.3.2-1

	Тип элементов УК
	Класс элементов учебного

курса
	№п
	Элементы учебного курса
	Код

	Дидактические инструменты
	Научные результаты
	1.

2.

3.

4.
	Демонстрации

Проблемы

Модели

Константы
	ДМ

ПР

МД

КН

	
	Собственно дидактические инструменты
	5.

6.

7.

8.

9.
	Иллюстрации

Задачи (упражнения)

Рецепторы:

Вопрос

Тестовое задание

Испытание
	ИЛ

ЗД

ВП

ТЗ

ИС


Используя эти обозначения и цифровые коды понятий, можно любой элемент учебного курса заместить его идентификатором, указывающим однозначно место этого элемента в архитектуре курса. В таблице 2.3.2-2 представлены примеры идентификаторов элементов курса по предмету охота.

Таблица 2.3.2-2

	№п
	Вербальные идентификаторы элементов учебного курса охотоведение
	Кодовые идентификаторы элементов…

	
	
	Полный код элемента
	Код понятия
	Вид элемента
	№п

	1

2

3

4

5

6

7
	Охота на волков. Видеофильм

Охота на кабана. Описание

Что такое охота?

Какие вы знаете виды охоты на водоплавающих птиц?

Можно ли назвать охотой ловлю уссурийского тигра?

«На зорьке»− картина худ. N
Анализ биоценоза оз. Чаны
	О ДМ-1

О МД-1

О ВП-1

О ВП-2

О ВП-30

5.1 ИЛ-1

3 ПР-1
	О

О

О

О

О

5.1

3
	ДМ

МД

ВП

ВП

ВП

ИЛ

ПР
	1

1

1

2

30

1

1


3. Результат проектирования – учебное пособие

Учебный курс, как отмечено в начале раздела 2.3, – понятие емкое, многогранное, обладающее важными для нас качествами – системностью и направленностью. Когда преподаватель проектирует учебный курс, он мысленно переживает вместе с воображаемыми учащимися будущее его исполнение – учебный процесс. Учебный процесс – это действие. Он подобен театральному спектаклю. Спектаклю генетически предшествует сценарий, сценарию – литературное произведение или сюжетный замысел. Так и в образовании: учебный курс разрабатывается на основе изданных научных трудов, либо по новаторскому замыслу. Разработкой учебных курсов занимались, можно сказать, всегда, но по большей части опыт таких разработок передавался в рамках определенного научного направления. Универсальный дидактический подход к разработке учебных курсов – явление относительно молодое и излагаемый здесь подход – один из многих, ищущих приемлемые универсалии.

Если продукт научного исследования – научный труд (монография), продукт учебного действия преподавателя – учебный процесс, то продукт соединяющего первое и второе (продукт проектирования учебного курса) – учебное пособие. Отметив это, посмотрим теперь, как выглядит результат проектирования в нашем случае. Посмотрим структуру учебного пособия, создаваемого на основе онтогенетического описания предмета учебной дисциплины.

3.1 Учебное пособие: системность  как проектируемое качество

Системность в наше время – очень популярное слово и неудивительно, что нам хочется, чтобы учебное пособие обладало этим качеством. Посмотрим же, как методология онтогенетического проектирования способствует получению действительного из желаемого.

Когда мы говорим, что некая вещь обладает системностью, то имеем в виду, что эта вещь способна порождать в нашем сознании систему  как образ, как результат восприятия этой вещи. А что означает «вещь выглядит как система»? Термин система в одном из современных словарей [10] трактуется в 10 разноаспектных представлениях. Общим для этих суждений является очевидность объекта как состоящего из частей, связанных определенными отношениями в единство. Системное представление объекта обладает двумя атрибутами: дискретностью и целостностью. Вот эти два качества нам хотелось бы видеть в любом фрагменте учебного пособия. Если любой, наугад взятый элемент учебного курса, представленного в форме учебного пособия, обладает дискретностью и целостностью (единством), то это дает нам основание считать учебное пособие системным.

Мы сейчас занимаемся теоретизацией проектирования учебных курсов, поэтому будем испытывать учебные пособия (как материализованные формы учебных курсов) не проверкой на системность готовых изделий, а будем смотреть на виртуальные изделия в фазе их создания. Другими словами, нас теперь будут интересовать не сами изделия (учебные пособия), а процедуры их создания. Таких процедур (точнее – их типов) в технологии онтогенетического проектирования немного. Мы имеем в виду два типа: собственно онтогенетическое проектирование, приводящее к построению дерева понятий предмета учебной дисциплины, и сооружение дидактической оснастки этого дерева. Разберем их последовательно в аспекте системности. То есть проверим, гарантируют ли названные процедуры обладание порождаемыми ими элементами учебного курса двумя качествами – целостностью и дискретностью. 

Онтогенетическое проектирование, как неоднократно отмечалось, создает основу учебного курса – дерево понятий. В качестве основного инструмента при онтогенетическом описании предмета науки используется генетическое определение понятия. Напомним, что в структуре генетического определения понятия есть три атрибута: указание родового понятия, отличительный признак определяемого видового понятия и ядро, состоящее из совокупности понятий, которые являются подчиненными по отношению к видовому. Фактически генетическое определение понятия охватывает три уровня иерархии в иерархической картине мира. Этот факт проявляется наглядно с помощью схемы на рис. 3.1-1.
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Определение: кофемолка – это кухонный прибор, предназначенный для размалывания кофейных зерен в порошок, – состоит из камеры, механизма дробления и привода. 

Обозначим:

А – понятие «кухонный прибор»;

В – назначение – дробление зерен;

{bi} – множество прочих кухонных приборов;

С1 – камера;

С2 – механизм дробления;

С3 – привод.

Рис. 3.1-1

Все без исключения элементы дерева, все понятия, включенные в него, проявляются через генетическое определение. Механика генетического определения состоит из двух операций. Одна из них – выделение из множества однородовых видов (кухонные приборы) одного вида по указанному признаку (дробление зерен кофе), вторая – разделение избранного вида на генетически обусловленные (те, без участия которых выделенный вид не состоится) компоненты. Как видно, механизм построения дерева понятий при его последовательном применении (подчиненные понятия камера, механизм дробления и привод подвергаются, в свою очередь, разложению через генетическое определение и т.д.) порождает такие и только такие образования, которые обладают одновременно и целостностью, и дискретностью.

Второй тип процедур создания учебного пособия – изготовление дидактической оснастки дерева понятий. Напомним, что дидактическую оснастку составляют научные результаты (демонстрации, проблемы, модели и константы) и собственно дидактические инструменты (иллюстрации, задачи, вопросы, тестовые задания и испытания). Какова суть процедур этого типа? Чем они отличаются от процедур построения дерева понятий? Последовательность актов декомпозиции понятия на множество подчиненных понятий составляет процесс, называемый генезисом. Процедуры дидактического оснащения дерева понятий суть процедуры присоединения. Дидактические инструменты всех типов, хоть и порождаются в процессе формирования понятия, тем не менее, они не возникают непосредственно из содержания понятия, а созидаются умом исследователя с привлечением, как правило, фактов, заимствованных из среды, не содержащей исследуемое понятие. Подходящий научный термин латинского происхождения, обозначающий механизм присоединения, дидактических инструментов к элементам дерева понятий, – адгезия (прилипание). Как видно, использование механизма прилипания при построении учебного курса не может препятствовать наличию свойств целостности и дискретности в точке присоединения дидактических инструментов.

В любом случае такого присоединения дискретность обнаруживается в том, что очередной дидактический инструмент, зародившийся вне системы, становится ее частью. Присоединение же этого дидактического инструмента (да и само его возникновение) возможно лишь при условии, что этот дидактический инструмент акцентирует какое-либо свойство понятия, то есть проявляет органическое единство с системой.

Констатируем: 1) при проектировании учебного курса (что тоже – при создании учебного пособия) используются только два типа технологических процедур – декомпозиция понятий и оснащение понятий дидактическими инструментами; 2) использование названных процедур не приводит к утрате изначально присущих понятию «предмет науки» свойств целостности и дискретности как атрибутов системы. Следовательно, учебный курс (учебное пособие), спроектированный методом онтогенетического описания предмета науки, – система.

3.2 Способы прочтения учебного пособия

Как мы читаем учебную литературу? Разберем способы чтения на примере широко известного жанра «учебное пособие». Дидактические произведения этого жанра сегодня, пожалуй,  наиболее популярный вид изданий, ориентированных на профессиональное образование. Освоен и стал традиционным способ структурирования информации в учебном пособии по типу древовидных образований не только для технических и естественных отраслей знания, но и для гуманитариев.. Главы, разделы, подразделы снабжаются цифровым кодом по правилу десятичной позиционной записи, где переход с одного уровня иерархии на другой обозначается точкой. При онтогенетическом описании предмета науки используется этот способ индексации структуры учебного пособия, однако, сходство здесь не полное. Есть существенные отличия, их два.

Первое отличие – качественное. Оно заключается в том, что цифровым десятичным кодом обозначается не «информация о…», не «массив сведений (в том числе строго научных) по поводу…» и т.д., а понятие, которое раскрывается и разноаспектно описывается посредством этого массива информации. В разделе 2.1 этому процессу экстрагирования смысла из информации и концентрированного проявления смысла в конструкции «понятие» уделено достаточно внимания. Если попытаться сопоставить этот способ изложения с традиционным, то следует сказать, что в нем движение познающей мысли происходит изнутри к периферии: вначале презентируется понятие, обозначенное неким термином, затем постепенно, последовательно и разветвлённо (по нескольким обозначенным направлениям) раскрываются аспекты этого понятия, составляющие его смысловые и привлеченные характеристики. Нельзя сказать, что этот стиль описания предмета науки является новым. Наверняка тщательный анализ учебных текстов в этом аспекте привел бы к обнаружению того, что он уже использовался. Новое заключается в его системном включении в технологию проектирования учебных курсов. Прием последовательной декомпозиции понятия предмет науки вплоть до элементарных понятий ведет к унификации структурного представления учебных текстов любого содержания.

Второе отличие заключается в обязательном при онтогенетическом методе доведении структурирующих акций до элементарных понятий, определяемых как таковые в рамках учебного курса. Выделение структурных единиц здесь не заканчивается на уровне подразделов, а продолжается в тексте подраздела, проявляя логическую структуру текста в пространстве его границ. При этом глубина структуры и, соответственно, длина кодирующих цифровых индексов возрастает. В нашем опыте применения такого кодирования длина кодов достигала лишь шести знаков. 

Отмеченные особенности учебного пособия, созданного по методу онтогенетического описания, позволяют, наряду с решением основной задачи – раздельной подачи предмета науки и сведений о нем, значительно расширить набор способов чтения пособия. Здесь к традиционной проработке по главам, разделам и подразделам прибавляются варианты чтения, реализация которых либо затруднена, либо невозможна, если структура учебного пособия проявлена недостаточно детально. Можно начинать чтение с любого понятия, бросив взгляд на него среди прочих в дереве понятий. Логикогенетические связи этого понятия с другими понятиями укажут при этом его место, происхождение и тогда научная информация, относящаяся к этому понятию, будет восприниматься привязанной не только к данному понятию, но и через него – к структуре предмета науки в целом.

3.3 Открытость учебного пособия

Известно, что учебные пособия скоро устаревают. Это происходит чаще, чем устаревают учебники и тем более – чаще, чем меняются образовательные программы. Тенденция эта усиливается, и это приводит к мысли, что неплохо было бы иметь технологию, позволяющую модифицировать учебное пособие по предмету всякий раз для очередного прочтения курса. Создание учебного пособия по методу онтогенетического описания предмета науки – осознанный конструктивный шаг в направлении к такой технологии.

Древовидная структура пособия, включающая в иерархию все понятия, используемые в данной науке, позволяет производить локальные резекции, вставки, порождение и развитие новых ветвей, если речь идет о модификации понятийного каркаса и тем более легко выполнять «косметическое обновление» на уровне включения новых или замены прежде созданных дидактических инструментов, а также, если пришла пора заменить модели или другие атрибуты науки на более поздние.
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Часть III
Начала теории учебного процесса

1. Введение

Теория – всему основа,

Теория – продукт ума.

Её мы строим, чтобы снова

Сломать, когда придёт пора.
В заключительной части наших рассуждений об учебном процессе, не отступая от начального намерения судить о нем с возможно большей доступной основательностью, начнем разговор с определения понятия «теория». Теория – умозрение, умозаключение; заключение, вывод из чего-либо, не по явлению на деле, а по выводам своим; противоположное – дело, на деле, опыт, практика. Теория не всегда верна: она ждет подтверждения опыта [1]. Адаптируем с наибольшей осторожностью, в заботе не утратить изреченного смысла и не привнести постороннего, это толкование для частного проявления, для объекта «учебный процесс». Теория учебного процесса – это наше представление о нем, изложенное вербальными средствами в попытке ответить на вопросы: что, как, почему? Удалось ли не исказить далевское толкование теории? Однако воздержимся от детального этимологического сопоставления двух толкований, и, доверившись интуитивно-смысловому анализу, примем последнюю формулировку в качестве рабочей.

Вопросов что, как и почему мы уже касались при рассмотрении способов описания предмета науки в разделе 2.2.1 второй части. Именно там мы подошли к задаче исследования, результатом решения которой является теория предмета. Теперь же нам предстоит рассмотреть общие соображения, проливающие свет на то, из чего может возникать, как формироваться и развиваться теория учебного процесса. Не изменяя стремлению к основательности суждений, начнем анализ с рассмотрения места теории в системе иных понятий, совокупность которых необходима при описании исследования. Термином «исследование» обозначают смысловую направленность науки как деятельности. Исследование начинается с выделения из окружающей среды объекта.
 Объект – это фрагмент реальности, дифференцируемый субъектом (исследователем) для познавания. Природа человеческого познания такова, что объективную реальность человек может моделировать в своем сознании, то есть познавать, только по частям, выделяя для моделирования различные аспекты объекта последовательно. Поаспектность человеческого познавания приводит к формированию частных наук. Для наук химия и физика объектом исследования является природа в целом, но аспекты существенно разные и эти науки порождают разные предметы.
 Предмет науки – это виртуальная реальность, создаваемая отображающей деятельностью исследователей. Для прояснения соотнесенности понятий «объект» и «предмет» небезынтересно рассмотреть в сопоставлении два вида деятельности: материальную или производительную и умственную или исследовательскую. Материальная деятельность состоит в изменении некоторой материальной вещи, в превращении ее в продукт в соответствии с обозначенной целью [2]: субъект воздействует на материальный объект, это воздействие происходит в форме определенной процедуры (технологии) так, что результатом воздействия является продукт, соответствующий замыслу (цели). Умственная, или исследовательская (она же познавательная), деятельность выполняется так: субъект выбирает в окружающей среде объект, выделяет в нем один из аспектов и моделирует (создает виртуальный аналог) объекта в «частном разрезе». Этот частный вид объекта в виртуальном исполнении и является предметом исследования (предметом научной деятельности). Множество исследователей (называемое научным сообществом) анализирует, корректирует, дополняет и развивает представленный виртуальный образец и формирует на его основе обобщенный виртуальный аналог, называемый предметом науки. 

Рассмотрим схему трансформации объекта деятельности в ее продукт для производительной и для познавательной деятельности на основе универсальной матрицы структуры деятельности [2]. 
Табл. 1-1

Сопоставление структурных моментов деятельностей
	Виды деятель​ности
	Универсальная матрица структуры деятельности

	
	Субъект дея​тельно​сти
	Объект дея​тельно​сти
	Предмет деятельно​сти
	Цель дея​тель​ности
	Процедура деятельно​сти
	Продукт дея​тельно​сти

	Производи​тельная дея​тельность

Познавательная (исследова​тельская) дея​тельность
	мастер

исследова​тель
	материал (заготовка)

фрагмент реальности
	материал (заготовка)

виртуаль​ный аналог
	вообра​жаемый образец

неизвестна
	техноло-гия*

поиск
	матери​альное из​делие

новый вирту​аль​ный ана​лог


* Технология здесь понимается как согласованная совокупность средств, методов и форм деятельности.
Вернемся к рассмотрению понятия теория. К каким структурным моментам деятельности из приведенной таблицы теория имеет непосредственное отношение? Пожалуй, только к двум структурным моментам познавательной деятельности – к виртуальным аналогам объекта в статусах предмета и продукта деятельности. Вспомним далевское определение теории – умозрение, умозаключение, вывод не по явлению на деле, а по выводам своим… Почти то же, что и «виртуальный аналог». Только, наверное понятие в последней трактовке выглядит более развитым. Говоря «виртуальный аналог объекта», мы подразумеваем, что этот аналог может содержать ответы на тройку базовых вопросов науки: что, как и почему. Памятуя, что понятие предмет мы условились считать виртуальным аналогом объекта, а понятие теория – близким к понятиям предмет и продукт познавательной деятельности, зафиксируем толкование «теории предмета» как отображение человеческим сознанием соответствующего объекта, ориентированное на поиск ответов на вопросы что, как и почему в отношении избранного объекта. 

2. Что такое учебный процесс?

Этому вопросу посвящена вся первая часть. Все тридцать три узла дерева понятий имеют прямое отношение к предмету науки с названием учебный процесс. Каждое из 33 понятий, включенных в это дерево, – часть понятия «учебный процесс». Как относиться к предложенному варианту ответа на вопрос «Что такое учебный процесс?» Как относиться к изложенным на десятках страниц суждениям об объекте учебный процесс? В попытке отреагировать на поставленный вопрос хочется сориентировать читателя на такое восприятие текста первой части, которое позволит ему увидеть в тексте две компоненты, различающиеся конституционально. Для характеристики одной компоненты подходят слова принцип, метод, концепция, для характеристики другой – персональное видение. Это означает, что любой из тех, кто воспользуется методом онтогенетического описания объекта «учебный процесс»[3], вырастит соответствующее дерево понятий. Он получит структуру, отличающуюся от представленной здесь, но гарантировано эта структура будет «дерево».

В первой части издания дерево понятий «учебный процесс» представлено в готовом виде и визуализируется в двух формах – текстовой (см. разделы I, II, III) и графической (см. приложение). Здесь же мы коснемся технологии выращивания дерева. Дерево понятий выращивается легко и просто: каждому понятию, начиная с главного, с понятия «предмет науки», прилагается вопрос «Что это?» и формулируется ответ в форме генетического определения понятия. Каждый такой акт порождает несколько понятий, подчиненных определяемому. В таблице 2-1 представлен полный перечень понятий, составляющих в совокупности дерево понятий «учебный процесс».

Таблица 2-1
Учебный процесс. Структура

	№
	сист. код
	Интегрирующие (подчиняющие) понятия и их определение
	Дифференциальные (подчиненные) понятия

	1

2

3

4

5

6

7

8

9

10

11

12

13
	1

1.1

1.1.1

1.1.1.1

1.1.1.2

1.2

1.3

2

2.1

2.2

3

3.1

3.2
	Учебный процесс – это социальное явление, заключающееся в том, что разностатусные субъекты двух типов – учащийся и преподаватель, взаимодействуя в предметной среде, удовлетворяют свои потребности.

Учебная предметная среда – это умозрительная модель предмета науки, взращенная умом преподавателя и отображенная им в вербальной и иных формах для восприятия учащимся.

Модель предмета деятельности, в частности, научной, есть наработанное в опыте познавательной деятельности индивида представление о предмете в виде уникального психоэнергоинформационного образования (образа) с присущими ему системными признаками: включенностью в образ мира, внутренней структурой и прочими характеристиками.

Образ – это результат и идеальная форма отражения предметов в сознании человека. Образы проявляются на двух ступенях познания – на чувственной и ментальной.

Чувственные образы проявляются посредством ощущения, восприятия и представления.

Ментальные образы проявляются в результате деятельности в различных формах: материальной, вербальной, информационной.

Вербальная форма проявления модели предмета строится средствами языка и состоит из понятий, отражающих такие атрибуты живой природы, как вещи (предметы), связи, силы, причины и следствия, взаимосвязи.

Иные формы проявления модели предмета: графическая, звуковая, изобразительная, пластическая, мимическая.

Потребности учащегося в учебном процессе по своей природе бывают внешними и внутренними.

Внешние потребности учащегося в учебном процессе формируются как результат социальных отношений и проявляются в стремлении овладеть профессией, повысить социальный статус, удовлетворить требованиям влияющих лиц.

Внутренние потребности учащегося в учебном процессе формируются как результат развития индивидуальности и проявляются в формах: как неосознанное влечение, как способности и как рефлексия.

Потребности преподавателя в учебном процессе дифференцируются на внешние и внутренние.

Внешние потребности преподавателя в учебном процессе есть продукт социального опыта и проявляются в стремлении сохранить и повысить свой социальный статус, удовлетворить требованиям администрации, получать социальное признание.

Внутренние потребности преподавателя в учебном процессе формируются как результат развития индивидуальности и проявляются как стремление к состоянию защищенности, как стремление к росту, как пребывание в любви.
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3. Как «живет» учебный процесс?

3.1 Дидактические функции

Визуализируем в графической форме наше представление об учебном процессе, изложенное в первой части. Нас теперь интересует уже не конструкция его, проявленная в форме дерева понятий, а то течение энергии, в нём, которое позволяет видеть конструкцию в статусе процесса. По определению учебного процесса три его составные части (предмет, учащийся, преподаватель) взаимодействуют. Форма и содержание этого взаимодействия – это то, что интересует нас в вопросе «Как живет учебный процесс?».
 На рис. 3-1 представлена модель предполагаемого взаимодействия частей учебного процесса. Здесь обозначены пять связей. Каждая связь символизирует определенную дидактическую функцию, их пять: проявление (предмета науки для учащихся), внимание со стороны учащегося к проявляемому предмету науки, восприятие учащимся образов предмета науки и научного представления о нем, управление со стороны преподавателя вниманием учащегося и контроль, как комплексная дидактическая функция, включающая и слежение за состоянием учащегося, и наблюдение за его поведением в диалоге с преподавателем, и оценку проявленных результатов познавательной деятельности учащегося.

При рассмотрении взаимодействий в структуре учебного процесса мы будем трактовать его составные части с позиции сантьягской теории познания, излагающей общий взгляд на поведение живых систем и их взаимодействие с объектами окружения. Две компоненты учебного процесса являются собственно живыми системами – это учащийся и преподаватель.
 Из всей совокупности положений теории мы берем в качестве фундаментальных посылок три: «живая система не может не познавать, жизнь и познание – синонимы», «живая система обладает свободой волепроявления – она сама выбирает в окружающей среде объект для контакта» и «каждый акт установления контакта живой системы с внешним объектом приводит к перестройке ее структуры путем образования новых связей». 
Эти положения сантьягской теории познания высказаны как результат наблюдения за поведением живых систем разных уровней организации – от элементарной клетки в контексте биологии до социальных образований. Мы рискуем использовать эти положения при описании учебного процесса как явления социально-культурного характера, исходя из соотнесения означенных положений сантьягской теории познания (далее СТП) с практикой образования, изобилующей примерами демонстрации того, что поведение учащегося истолковывается в контексте СТП со степенью достоверности, удовлетворяющей нашему критериальному аппарату. Для признания сказанного достаточно обратить внимание на общедоступные для тех, кто имеет непосредственное отношение к практике образования примеры. Более того, достаточно посмотреть под таким углом зрения на жизнь вообще, на наш быт, чтобы осознать, что человек только тем и занят, что познает: ему всегда интересно то, что неизвестно, что содержит тайну, и наоборот – отвращает известное, познанное, обыденное. Не можем мы также отрицать на основе наблюдения – что человек всегда сам определяет, что ему интересно и, наконец, всем известно, что следы проявленного интереса к чему-либо сохраняются памятью, то есть наша память перестраивает свою структуру, устанавливая новые связи или укрепляя ранее созданные.

Сказанное и просто, и очевидно. Теперь, когда мы будем размышлять над тем, каковы связи в треугольнике «учебный процесс» (см. рис. 3-1) и как они возникают, нам важно иметь в виду означенные положения СТП, чтобы согласовать с ними наши суждения о взаимодействиях между предметом, учащимся и преподавателем.

Из двух истинно живых систем преподаватель – начальствующая в учебном процессе. (Слово начальствующий употреблено здесь в его исконном значении: от «начальник» – положивший начало какому-либо делу). Этим определен его статус в троичной системе. Дело, которым он руководит, есть реализация намерения вводить учащихся в предметную область учебной дисциплины. Такое намерение в рамках традиционной (педагогической) парадигмы образования не возникает, поскольку «место занято» другим – поделиться с учащимся накопленным потенциалом духовного и интеллектуального содержания. Чем же отличается от педагогического намерение «ввести в предмет»? Последнее означает, что преподаватель осознает свое принципиальное незнание предмета науки, но имеет значительный опыт его познавания и готов демонстрировать для учащихся результаты этого опыта в форме деятельности в предмете учебной дисциплины. В такой диспозиции преподавателя к предмету науки то, что традиционно презентовалось как «знания» переходит в статус инструмента познавания, а цель, обозначаемая как «овладение» знаниями и его деятельностными производными, замещается состоянием познавания.

Означенная диспозиция воспринимается как призыв, не так ли? И возникает вопрос: как достичь состояния, обеспечивающего эту диспозицию? Известны ли способы такой трансформации состояния? – По крайней мере, один способ мы теперь рассматриваем. Чтобы прийти в такое состояние, преподаватель должен осознать, что он, как и все научное сообщество коллег не знает предмета науки. Это сделать легко, достаточно отнестись серьезно к избитой истине, выраженной в форме типа «чем больше узнаю, тем больше не знаю». Надо осознать себя исследователем предмета науки, то есть тем, кто не знает, а познает, исследует. Состояние «знаю» останавливает процесс познавания, состояние «не знаю» – стимулирует познавание, точнее – просто не препятствует природному дару жизни – познания. Но как это сделать преподавателю, «прирученному» традицией транслировать то, что ему известно о предмете науки в статусе, обозначаемом термином «содержание»? 
Содержание учебной дисциплины – это сложное, можно сказать, конгломератное образование, в котором соединены вещи генетически полярные. В нем есть основа – это то, что существует независимо (в некоторых границах) от нашего сознания, то, что создано природой и является ее частью. Эта основа в реальном учебном процессе проявляется, как правило, в двух формах – естественной и производной, как отражение естественной формы в нашем сознании. Но отражение – это тоже не просто. Оно – многоуровневое. Мы здесь говорим о двух уровнях отражения реальности нашим сознанием. Первый уровень – донаучное отражение реальности. Оно первично. Оно происходит под патронатом вопроса «Что это?» Результат донаучного отражения – система понятий, формирующаяся по схеме «восприятие – образ – понятие» (см. часть II, 2.2.1). Понятие донаучное отражение близко к понятию обыденное сознание, часто употребляемое философами, но отличается от последнего направленностью на последующие, более высокие уровни отражения, оно содержит аспект пронаучности.
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Рис. 3-1

3.1.1 Дидактическая функция проявление (см. рис. 3-1) выполняет задачу показа учащимся предмета науки в современном представлении. В педагогической парадигме это делается с помощью содержания учебной дисциплины. Перестраивая учебный процесс в соответствии с системной парадигмой образования, необходимо разделить конгломератное содержание на две части: предмет науки и научное представление о нем. Предмет науки в системной парадигме на уровне донаучного видения представлен «интегральным образом», архитектурная основа которого – дерево понятий. Оснащенное научными и дидактическими атрибутами, «дерево» являет учащимся образ предмета науки, в котором отчетливо просматриваются три системных качества: автономность, структура и связь с внешним окружением.

3.1.2 Дидактическая функция внимание – это то состояние живой системы (в данном случае – учащегося), в которое она приходит в соответствии с положением СТП о волепроявлении: система сама выбирает в окружающей среде объект для контакта. При таком взгляде на функцию внимание мы чувствуем надобность сопоставить его с известными, отчасти традиционными суждениями о внимании. Обратимся к словарям. «Внимание – состояние и процесс психонастройки индивида на восприятие – перцептирование значимой для него информации из окружающей среды, социума и для выполнения самим индивидом тех или иных поставленных им целей, задач» [4]. Это взгляд психолога.
 Для нашего анализа важно отметить в этом суждении два момента: информация (от объекта внимания) и цель. В цитируемой словарной статье приводятся наряду с функциональными характеристиками внимания (уровень с его интенсивностью и концентрацией, длительность и устойчивость, объем с его широтой и локализацией, распределение) его генетические признаки – произвольность и непроизвольность. «Непроизвольность» классифицируется как ориентировочный рефлекс, а «произвольность» связывается с сознательным намерением индивида.
 В словаре педагогической ориентации [5] суждение о том, что такое внимание почти дословно повторяет приведенное выше: «Внимание – процесс и состояние настройки субъекта на восприятие приоритетной информации и выполнение поставленных задач», и прибавляет другие классифицирующие признаки: внешнее и внутреннее, а так же послепроизвольное, и интерпретирует все эти признаки в специфических условиях учебной деятельности.
 Мы привели здесь современные психолого-педагогические толкования внимания для того, чтобы соотнести эти суждения со вторым положением СТП, с положением о волепроявлении живой системы: «живая система сама выбирает в окружающей среде объект для контакта». Есть ли смысловое несовпадение между «сама выбирает», с одной стороны, и «восприятие – перцептирование … для выполнения поставленных целей», либо «восприятие приоритетной информации и выполнение поставленных задач» – с другой? Есть несовпадение. Оно заключается в том, что в суждении первого рода отсутствует предположение о цели или задаче – система «просто выбирает». СТП не содержит предположения о целеопределенности живой системы. Система просто живет, что равнозначно – познает, то есть выбирает в окружающей среде объекты, отображения которых самой системой используются как элементы картины мира, постоянно создаваемой системой посредством модификации своей структуры.

Выходит, что мы находимся в позиции сомнения относительно истинности словарных толкований! Или мы слишком доверчивы к новым идеям, в данном случае – положениям СТП? Обратимся к еще одному источнику: «Внимание – сосредоточенность мыслей или зрения, слуха на чем-нибудь» [6]. Вот это суждение уже не конфликтует с положениями Сантьягской теории познания. Учитывая факторы фундаментальности СТП, существенно превалирующими над таковыми от психологии и педагогики, а также с учетом поддержки от живого языка, непострадавшего от наукообразия, доверимся в дальнейшем анализе суждению о том, что поведение живой системы зависит в своем глубинном, генетически формируемом аспекте не от цели, а от чего-то другого, что наш аналитический ум осязать пока не может.

3.1.3 Дидактическая функция восприятие предстает как результат внимания плюс еще чего-то. Восприятие трактуется специалистами как целостное отражение предметов, ситуаций и событий, приводящее к формированию в сознании образов внешних объектов. Суждение, наиболее приближенное к пониманию живых систем в трактовке СТП, встречается у А.Н. Леонтьева: «Защищаемый мною тезис заключается в том, что в психологии проблема восприятия должна ставиться как проблема построения в сознании индивида многомерного образа мира, образа реальности. Что, иначе говоря, психологи 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 [7].

Наблюдается фактически полное совпадение представлений о том, как живая система взаимодействует с внешней средой, высказанных в 70-х годах психологами, с одной стороны и закрепленных в СТП на основе исследований биологов примерно в то же время – с другой. Для понимания механизмов, ответственных за организацию учебного процесса на уровне его структуры – иными словами,  механизмов самоорганизации учебного процесса, этот факт совпадения представлений биологов и психологов важен. Осознание этого факта открывает направленность шагов к построению теории учебного процесса как самоорганизующейся системы, включающей реальные живые системы (учащегося и преподавателя) и виртуальную живую систему – предмет науки.

3.1.4 Дидактическая функция управление. Управление, элемент, функция организационных систем различной природы (биологических, социальных, технических), обеспечивающая сохранение их определенной структуры, поддержание режима деятельности, реализацию их программ и целей [8]. Нам предстоит осознать не только совокупную направленность признаков понятия управление, но и увидеть дифференцированно различные компоненты этого понятия. Для чего? – Для того, чтобы, не отрываясь от фундаментально определенного понятия, трансформировать контекстно воспринимаемое в рамках педагогической парадигмы управление в управление, соответствующее системной парадигме образования. В приведенном определении управления выделяются отчетливо три части: первая выглядит как ответ на вопрос что?; вторая – к чему относится?; третья – для чего предназначено? Представим это разделение в табличной форме в двух вариантах: для «системы» вообще и для частного случая – системы «учебный процесс».

Таблица 3.1.4-1

	
	Что?
	Чего?
	Для чего?

	Система
	элемент, функция
	биологических, социальных, технических систем
	сохранения структуры, поддержания режима деятельности, реализации программ и целей

	Учеб-ный процесс
	дидактическая функция
	учебного процесса
	создания, поддерживания и развития у учащихся состояния познавания


3.1.5 Дидактическая функция контроль. Контроль – проверка, а также постоянное наблюдение в целях проверки или надзора [5]. Понятие контроль предполагает существование процесса, над которым он осуществляется. Над чем же осуществляется дидактический контроль? В учебном процессе участвуют два активных компонента, две живые системы – учащийся и преподаватель. Полный контроль за происходящим предполагает слежение за тремя процессами: за поведением учащегося, за поведением преподавателя и за возникновением результата их взаимодействия – изменяющимся состоянием учащегося в деятельностной предметной среде учебной дисциплины. Первая и вторая компоненты контроля имеют характер внешнего наблюдения, они суть надзор по форме; и в отношении существа учебного процесса, в отношении деятельности в предметной среде учебной дисциплины, представляют лишь необходимое, но не достаточное требование. Тенденцией к достаточности наделена третья компонента контроля – надзор за состоянием учащегося в предметной деятельностной среде. Для ее реализации создаются специальные элементы, стимулирующие деятельность: вопросы, задания, задачи, упражнения, игры, практики и т.п. 

Существенной характеристикой контроля является режим его осуществления. Говоря о режиме, полезно сопоставить его с режимами контроля в известных нам технических системах. Там говорят о режимах непрерывного контроля в заданных точках или по событиям. Отталкиваясь от такого образца, можно сказать, что в учебном процессе вряд ли возможно разделение на дискретный и непрерывный режимы контроля. Здесь режим контроля включает признаки того и другого в плане возможности: преподаватель может, руководствуясь факторами окружающей среды, текущими значениями параметров процесса и собственными установками на управление, задавать режимы контроля, включающие траектории слежения и точки проверок в любом соотношении, так что реальный режим контроля может оказаться в любой точке диапазона с граничными характеристиками «дискретный» и «непрерывный». 

3.2 Генез дидактических функций

Мы рассматриваем учебный процесс как явление, наблюдаемое в определенных условиях. Условия эти комплексны. Они включают экономические, культурные и информационные факторы. Мы не занимаемся анализом этих социокультурных условий, считая их заданными и соответствующими для осуществления учебного процесса. Актуальными в нашем исследовании являются силы и механизмы, ответственные за возникновение и развитие учебного процесса в соответствующих социокультурных и экономических условиях.

Названные дидактические функции проявление, внимание, восприятие, контроль и управление являются системными, ибо активные элементы системы учебный процесс (учащийся и преподаватель) в состоянии автономии не имеют их достаточно активными. Лишь будучи включенными в систему, учащийся и преподаватель обнаруживают системные качества, которые мы и называем дидактическими функциями. Следовательно, если мы хотим увидеть причины возникновения системных функций, следует обратить внимание на то, какие природные качества преподавателя и учащегося являются базовыми в отношении зарождения системных свойств и какие системные условия (факторы) способствуют зарождению этих системных качеств – дидактических функций.

3.2.1 Генез дидактической функции «проявление». В разделе 2.1 второй части мы уделили внимание технологии проявления предмета науки. Теперь нас интересует происхождение функции проявление. Как возникает это системное качество учебного процесса, заключающееся в том, что как только наша тройка (предмет, учащийся, преподаватель) погружены в режим учебного занятия, тотчас преподаватель становится транслятором своего видения предмета учебной дисциплины на учащихся. Трансляция этого видения – необходимое условие вхождения учащихся в предметную среду учебной дисциплины. Это условие – начальное, первое. В центре нашего внимания то, что мы называем предметной деятельностной средой, или коротко – предметом науки. Наше инновационное побуждение состоит в том, чтобы предложить некие конструктивы, приспособленные для трансляции представлений о предмете науки. Такие конструктивы представлены ранее, это онтогенетический метод описания предметов деятельности, это два класса виртуальных объектов – научные результаты и дидактические инструменты (см. разделы 1.1 ч. I, 2.1 и 2.2 ч. II). Вся совокупность этих конструктивов составляет технологию проявления предмета науки.

Отвлечемся теперь от технологии и посмотрим на то основание, на котором технология создается. Посмотрим, как формируется в сознании индивида представление о реальности. Объекты реального мира мы воспринимаем посредством органов чувств. Это приводит к формированию образов. «На первой, чувственной ступени познания такими образами являются ощущения, восприятия и представления; на второй, абстрактной ступени познания – суждения, умозаключения и понятия; системы понятий представляют собой образы в виде гипотез, теорий, специальных наук, мировоззрений» [9]. Такие системы образов в сознании преподавателя есть результат его продолжительной деятельности в предметной среде избранной науки. Какова обобщенная картина всей совокупности систем образов, имеющих прямое отношение к предмету учебной дисциплины, – это зависит от многих факторов, таких как научный уровень учебной дисциплины, уровень зрелости науки, породившей учебную дисциплину, от профессиональной компетентности преподавателя и других. Упомянутый метод онтогенетического описания предмета науки ориентирован на то, чтобы эта обобщенная картина обладала системными свойствами – целостностью, внутренней структурой и включенностью в метасистему. 

Преподаватель, проделавший такую работу, имеет теперь, как в материализованной форме (схемы, описания), так и в своем живом сознании древовидную структуру понятий в статусе архитектурной основы учебного курса и его научное и дидактическое снаряжение в виде систематизированных подмножеств соответствующих элементов (см. раздел 2 II части). Эта древовидная структура со всем своим снаряжением есть результат проектирования учебного курса и соответствует этапу подготовки к учебному процессу. Учебный процесс начинает зарождаться тогда, когда в специальных условиях начинают контактировать трое: предмет, представленный снаряженным деревом, учащийся и преподаватель. Здесь включается функция проявление. Почему она включается? Каковы порождающие ее факторы? Какие механизмы ответственны за ее работу?

Мотивация преподавателя, вступающего в учебный контакт, есть социальный фактор, включающий функцию проявление. В режиме проявления предмета науки преподаватель использует, пожалуй, весь арсенал своих природных средств-инструментов. Отметим некоторые из них с акцентом на специфику учебных взаимодействий.

Внимание. Понимая внимание как психологически преображенную форму контроля за любой деятельностью [10], рассмотрим, как внимание инструментирует в некоторых формах учебного процесса. Заметим предварительно, что учебный процесс – это такая реальность, которая наблюдается во многих различных формах и видах: самостоятельная работа учащегося, индивидуальные или групповые занятия под руководством преподавателя, различные виды практик и лабораторных работ… Своеобразным венцом учебной работы в вузе является лекция. За этой формой учебного процесса не напрасно закрепилась репутация как формы «высшего пилотажа» в преподавании.
 Говоря о внимании как инструменте проявления предмета науки на лекции, следует увидеть предметную структуру ситуации, в которой находится преподаватель. Структура такова: вниманию, как специфическому контролю, подлежат три, по крайней мере, процесса: состояние и поведение слушателей, собственная речь лектора и поток визуализируемой информации. Каждый из этих процессов – система, ибо обладают автономностью, внутренней структурой и связаны с метасистемой – с учебным процессом в форме лекции. Следовательно, внимание лектора контролирует трехветвистый процесс. Каждая ветвь этого процесса иерархична, и внимание лектора работает в некотором интервале уровней. Например, отслеживая объект слушатели в целом, внимание предоставляет сознанию лектора информацию о том, что все слушатели включены в совместную деятельность, то есть слушают внимательно и, кажется, понимают лектора. Это внешний, поверхностный уровень внимания. Но вдруг лектор замечает, что один из слушателей показывает знаки беспокойства физионимически, моторно и, наконец, поднимает руку, чтобы спросить. Это нижележащий уровень внимания лектора, другой уровень иерархии. Теперь внимание лектора отслеживает не всех слушателей в целом, а одного из многих. Выслушав вопрос слушателя, преподаватель предполагает, что спрашивающий отсутствовал на предыдущей лекции и внимание его переключается на этот факт – это еще один нижележащий уровень внимания. Вопрос слушателя мог переключить внимание лектора и вовсе на другой объект, на другую ветвь сложной иерархической системы процесса. Например, на один из символов в визуализируемом математическом выражении. Или другая ветвь – произнесенный незнакомый термин. Приведенная абстрактная схема слежения за учебным процессом посредством психической функции внимание иллюстрирует ее лабильность как одного из основных инструментов психики в режиме исполнения дидактической функции проявление на лекции.

Мышление. Понимая мышление как систему мыслей, приводящую к решению поставленных задач [10], попытаемся выделить работу этой психической функции в режиме исполнения дидактической функции проявление. Здесь мы оказываемся перед необходимостью показать главный аспект дидактической функции проявление. Другими словами,  увидеть, как осуществляется процесс явления внимающим слушателям того представления о предмете науки, которое сформировал (вырастил) преподаватель в своем сознании за весь период деятельности в предметной области данной науки. Какими он располагает при этом способами и средствами?

Прежде предстоящей попытки осветить искомое, подчеркнем особо, что речь должна идти о деятельности в предмете науки. Сопоставим понятие о деятельности с информированием. Информирование – это сообщение сведений (пусть, например, самых свежих научных!) о предмете, содержащих, предположим, открытие! В этом случае проявление не предполагается. Сообщение научных сведений без личной сопричастности сообщающего к фактам познавания не ориентировано на проявление для учащихся предмета науки! Предмет проявляется только в деятельности! Высказанное суждение – скорее гипотеза. Оно продиктовано интуитивным касанием к учебному процессу на основе личной практики автора. Деятельность в предмете науки подобна деятельности с материальными вещами. Гончар, обучающий своему ремеслу, показывает свои действия в грубой материальной яви, он демонстрирует свою деятельность в предмете своего искусства – глине. Деятельность математика, играющего отношениями, подобна деятельности гончара. Отличие лишь в том, что она демонстрируется на более тонком плане – в виртуальности.

Вернемся к способам и средствам проявления предмета науки. Мышление – основной способ построения тех виртуальных конструкций, посредством которых преподаватель регенерирует образы для учащихся. Мышление как система мыслей (а мысль – это предметное действие, перенесенное в идеальный план и преобразованное там по законам этого плана [10, с. 305]) – синоним деятельности вообще, но конкретно – деятельность в идеальном плане. Образы, порожденные в свое время мыслительной познавательной деятельностью преподавателя, в режиме дидактической функции проявление регенерируются в форме, приспособленной для трансляции учащимся. Средства для приспособления образов для трансляции разнообразны. Это, прежде всего, вербальность. Чем совершеннее речь преподавателя, тем изящнее транслируемые с ее помощью образы. Далее – язык тела и язык музыки, и, наконец, – специальные знаковые системы, специфичные, как правило, для предметных областей. 

Творческое мышление. Если, как отмечалось, мышление – это решение задач, вся система условий которых находится перед испытуемым, то творчество – это решение задачи, превосходящей наши наличные возможности. «Творчество возникает из того, что вы встречаетесь с задачей, для которой у вас нет готовых средств решения, а вы должны найти такое решение» [10, с. 310]. В режиме лекции преподаватель решает задачи двух классов. С одной стороны, он решает задачи научного содержания в соответствующей предметной области и этим демонстрирует для учащихся свою исследовательскую деятельность в ней. С другой – решает задачи дидактического содержания, задачи, ориентированные на трансляцию своих образов предмета к сознанию учащихся. Интересно представить, как сопрягаются в единой цельной деятельности лектора эти два процесса различной ориентации, какие используются механизмы их сочленения или диспетчеризации. Но мы пока не готовы к осмыслению такой сложной исследовательской задачи. Поставим себе для начала вопрос проще: возможно ли творческое мышление лектора в режиме чтения лекции? Очевидно, этот вопрос имеет смысл адресовать отдельно к научным и к дидактическим задачам. Прежде всего встает вопрос: Как, в какой форме возможно наблюдение за процессами мышления как при решении научных задач, так и дидактических? Вряд ли здесь обнаружится путь иной, чем как, отмечает П.Я. Гальперин, это путь «воспоминаний, рассказов творческих личностей о том, как они решали ту или иную стоявшую перед ними задачу» [10, с. 306].

Воображение. «Есть много видов воображения, так как воображение – это не самостоятельная форма деятельности, а компонент всякого решения задачи» [10, с. 330]. В контексте дидактической функции проявление нас интересует только активное воображение. Активное воображение распространяется на все виды творческой деятельности субъекта. Это и воображение в процессе мышления, восприятия, и в волевых эмоциональных процессах, как момент, ответственный за построение ключевого образа.

Активное воображение мы рассмотрим на примере его самой простой формы – так называемого репродуктивного воображения. Репродуктивное воображение заключается в том, чтобы восстановить конкретный образ объекта, представленного не через ощущения, как бывает в действительности, а посредством некоторой информации о нем. Хорошей иллюстрацией репродуктивного воображения, как разновидности психической деятельности, является чтение топографической карты [10, с. 331].

Лекционное занятие в вузе – типичная ситуация учебного взаимодействия, где необходимо репродуктивное воображение, ибо все это взаимодействие в большинстве случаев строится на том, что преподаватель транслирует образы конкретной реальности посредством информации о ней, облекаемой в различные формы, как то: речь, визуализируемые информационные материалы, специальные знаковые системы.

Память. Трансформация понимания памяти от «способности получать, сохранять и оживлять следы всех впечатлений» [10, с. 351-369]  к памяти как особой предметной деятельности, завершившаяся в научном сообществе к концу ХХ столетия, сегодня предоставляет нам возможность поискать конструктивные сопряжения механизмов памяти с методами и приемами введения учащихся в новую предметную деятельность и, в частности, в форме лекционного занятия. Читатель, возможно заметил, что мы употребляем сегодня «введение учащихся в новую предметную деятельность» там, где вчера сказали бы «обучение». Суть здесь не в стремлении к многословию, а в принципиально ином взгляде на то, как человек осваивает новые виды деятельности, как он учится. К акцентированию этого нового взгляда на учебный процесс мы прибегаем регулярно, а подробно – там, где касаемся его существа, заимствованного из Сантьягской теории познания [11].

Одна из фаз процесса введения учащихся в новую предметную деятельность осуществляется посредством обсуждаемой теперь дидактической функции проявление. Какова при этом роль памяти?
 Согласно теории поэтапного формирования умственных действий, память – особый вид предметной деятельности, перенесенный в идеальный план. Исследования памяти как специфической психической деятельности, проводимые в концепции поэтапного формирования умственных действий, позволили выявить три существенных фактора, влияющих на ее работу [11, с. 368].  Эти факторы суть потребность индивида, другими словами – интерес, смысл; структурность воспринимаемого образа и так называемые оттенки или частные нюансы элементов воспринимаемого образа. (Необходима оговорка: под образом мы понимаем результат психической функции восприятие [12, 13]). Из факта осознания трех названных атрибутов вещи, подлежащей запоминанию, следует, что в режиме дидактической функции проявление преподаватель должен последовательно и систематически опираться на смысл сообщаемых образов и понятий для учащихся и на структурность сообщаемых образов и понятий, и не забывать об их детальной функционально-признаковой прорисовке.

Чувства. В контексте технологии дидактической функции проявление нам хотелось бы увидеть место и значение чувств. Возможны вопросы: уместно ли преподавателю «давать волю чувствам» в общении с учащимися? Если преподаватель не сдерживает своих чувств в учебных контактах, то как это влияет на эффективность проявления? Если преподаватель использует аффекты в учебных контактах, то имеет ли значение качество проявляемых чувств (гнев, радость и т.п.), или важен лишь факт проявления чувства?

С намерением разобраться в этих вопросах обратимся к представлению психологов о чувствах. Начнем с определений. «Чувства – одна из основных форм переживания человеком своего отношения к предметам и явлениям действительности, отличающаяся относительной устойчивостью. В отличие от ситуативных эмоций и аффектов, отражающих субъективное значение предметов в конкретных сложившихся условиях, чувства выделяют явления, имеющие стабильную мотивационную значимость» [12]. «Чувства – одна из базально-индивидуальных форм переживания субъектом своего отношения к объектам, предметам, условиям налично-объективной реальности, а сами переживания, как правило, являются относительно-релевантными-стабильными-устойчивыми и тесно связаны-имплицированы с потребностями-притязаниями-целями-мотивами-замыслами субъекта» [13]. 

Вот как начинал свою лекцию о чувствах П.Я. Гальперин: «К сожалению, точного определения чувства я дать не могу. Чувствами занимались очень давно, так как видели в них движущую силу поведения. Но не только чувства являются движущими силами поведения. Основная движущая сила – это потребности. А чувства – это форма душевной деятельности, производная от потребностей, но вместе с тем очень своеобразная, играющая большую роль в душевной жизни человека» [10, с. 371]. Гальперин не проводит разделения понятий аффекта и чувства. Наоборот, в его исследованиях чувства предстают как действие, выполняемое с окраской бурного душевного волнения – аффекта. В анализе действий он выделяет аффективные ситуации и ситуации, решаемые рационально. «Задачи, решаемые посредством аффекта, отличаются от задач, решаемых интеллектуально. Задачи аффективного рода – это задачи, в систему которых включен сам испытуемый. Он находится внутри ситуации, из которой не может вырваться. Интеллектуальная задача характеризуется тем, что все условия ее находятся перед испытуемым» [10, с. 378]. «Во-вторых, в этих (аффектных – авт.) задачах есть некое ключевое звено, которое очень часто вовсе не принадлежит к составу вещественных условий задачи, а скорее относится к «моральным» условиям. Например, какое-то представление о престиже, о самом себе, о своем достоинстве, о том, как я выгляжу для другого, является ключевым моментом всей ситуации, а если выключить этот момент, то ситуация разрушится».

Проектируя результаты этого анализа действий на учебную практику, на технологию учебных взаимодействий, мы приближаемся к некоторому представлению о возможной классификации действий преподавателя в полярных координатах «аффектные» и «интеллектуальные». Памятуя о том, что научная, то есть познавательная деятельность, на сто процентов интеллектуальная деятельность и все ее результаты – сугубо творения ума, мы, тем не менее, не можем отрицать присутствия в научно-исследовательской деятельности компонентов страсти, личностных амбиций, некоторой шкалы самооценки ее участников. Тем более, что условием добротного преподавания в вузе является личное участие в научных исследованиях, мы уже не сможем отрицать влияния на характер учебных действий преподавателя того самого атрибута аффектной деятельности, которую П.Я. Гальперин относит к «моральным» условиям.

Обратившись к повседневному опыту вузовского преподавания, мы найдем в нем достаточно подтверждений того, что эмоциональная окраска действий преподавателя есть признак не только добротности учебного процесса, но и свидетельство профессионального мастерства. Пожалуй, можно сотворить такую метафору: атрибут интеллектуальности, рациональности в действиях преподавателя подобен тональности в музыкальном искусстве, а атрибут аффектности подобен обертонам, т.е. тембру звука. Вообще, если смотреть в глаза реальности честно, то деятельность преподавания следует отнести к области искусства, а все наши потуги отобразить эту деятельность в моделях, в стиле науки,– это пока лишь более или менее полезные упражнения для нашего беспокойного ума.

Воля. «Воля – способность человека, проявляющаяся в самодетерминации и саморегуляции им своей деятельности и различных психических процессов. В качестве основных функций воли выделяют выбор мотивов и целей, регуляцию побуждения к действиям при недостаточной или избыточной их мотивации, организацию психических процессов в адекватную выполняемой человеком деятельности систему, мобилизацию физических и психических возможностей в ситуации преодоления препятствий при достижении поставленных целей» [12].
 Проявление индивидом воли, или выполнение волевых актов обязательно связано с выбором. Выбор предшествует поступку и определяет его качество в отношении определенного критерия. Собственно индивид выбирает критерий. Поскольку человек – многоплановое творение природы, то выбор индивидом критерия предстоящего действия осуществляется путем актуализации одного из своих планов: биологического, социального, духовного. Ситуация выбора возникает тогда, когда сознание индивида охватывает как минимум два плана, сопряженных в иерархии планов. Если потребность индивида и формируемый ею мотив существуют на плане биологическом (например, потребность в пище и намерение удовлетворить голод сыром, лежащим на прилавке в магазине), а критерий качества поступка – на социальном плане (взять сыр, не заплатив), то воздержание от воровства есть волевой поступок, он ведет к формированию в сознании индивида нового по отношению к биологическому качеству – одному из видов ценностей, как критерию из плана социального.

Актуально ли рассмотрение существа волевых поступков в отношении деятельности преподавания? – Да! Здесь полезно вспомнить не только случаи отказа служителями науки читать навязываемый сверху идеологически не разделяемый учебный курс. Таких случаев история высшего образования накопила предостаточно. Возможно, следующее суждение покажется максималистским, но хочется отнести к поступкам, лишенным волевого наполнения – те, которые укладываются в мотивационную канву известной поговорки: «Преподавать в вузе? – это просто: скажите, что читать и дайте время на подготовку!» Возможно, неблагополучное время в истории высшей школы может служить оправданием такой позиции, но понимание того, что говорить с учащимися допустимо лишь о том, в чем твоя жизнь действительно протекает, сегодня необходимо.

3.2.2 Генез дидактической функции «внимание». Психическая функция внимание учащихся в специфических условиях учебного процесса обретает социальный статус. Это дает нам основание говорить о ней как о дидактической функции. Нас теперь интересует именно механизм этого превращения – генез дидактической функции. Исследователи внимания, как правило, описывают его функциональную структуру: режим функционирования (произвольное, непроизвольное, постпроизвольное), реактивность (объем внимания, переключаемость) и другие. Вопрос генезиса психической функции внимание при этом не актуализируется. В [13] лишь отмечено, что непроизвольное внимание возникает «как ориентировочный рефлекс при воздействии спонтанно-новых раздражителей», а включение произвольного и постпроизвольного внимания связывается с трансформациями в мотивационно-целевой части психической деятельности. Таким образом, психическая функция внимание исследователями сегодня в основном конституируется как атрибут психики.

Дидактическая функция внимание может быть представлена комбинацией из произвольного и постпроизвольного внимания, формирующейся как результат мотивационно-целевых установок учащихся. Если психическая функция внимание «осуществляет захват»  какого-либо объекта, внешнего или внутреннего, то объект дидактической функции внимание – предмет учебной дисциплины. Механизм учебных взаимодействий возникает при сопряжении дидактических функций проявление и внимание. Внимание учащихся, «проникая» сквозь внешние формы деятельности преподавателя, фиксируется на образах, создаваемых его действиями. Системы образов, транслируемые преподавателем, взаимодействуют с образом мира, созданным учащимся в предшествующем опыте. Постепенно в результате многократного активного сопряжения новых образов с результатами прежнего опыта формируются новые понятия, развивая и обогащая картину мира в сознании учащегося. 

3.2.3 Генез дидактической функции «восприятие». Дидактическую функцию восприятие мы будем рассматривать как специализацию психической функции восприятие в условиях учебного взаимодействия преподавателя и учащихся. Интересуясь механизмом ее формирования, обратимся к суждениям специалистов относительно связи психической функции восприятие с другими атрибутами психики. «Будучи необходимым этапом познания, оно (восприятие – авт.) всегда в большей или меньшей степени связано с мышлением, памятью, вниманием, направляется мотивацией и имеет определенную аффективно-эмоциональную окраску» [12]. «Восприятие является необходимым этапом познавательной деятельности, оно всегда имплицировано-связано с механизмами памяти, внимания и мышления, вектороизируется-конституируется-моделируется мотивационными процессами и имеет мультиаффективную чувственно-эмотивную модальность» [13].

На основе анализа приведенных сентенций имеем следующий состав психических функций, которые можно рассматривать как генетические компоненты дидактической функции восприятие: внимание, мышление, память и чувства. Прибегая к анализу практики преподавания, найдем возможность присовокупить к ним воображение и волю. Представляется, что именно эта шестерка атрибутов психики участвует в формировании дидактической функции восприятие. Попытаемся теперь представить, каким образом каждая из названных психических функций проявляется в комплексном процессе восприятия учащимися тех образов и понятий, из которых у них формируется образ предмета учебной дисциплины.

Внимание. Говоря о дидактической функции внимание (см. п. 3.1.2), мы отметили в качестве атрибута живой системы (в частности – учащегося и индивида вообще) непредвзятость выбора во внешней среде объекта внимания. Здесь мы, принимая в качестве рационального суждения второе положение СТП (живая система сама выбирает в окружающей среде объект для контакта), вступаем в конфликт с традиционной, педагогически сориентированной, установкой на внешнее по отношению к учащемуся целеполагание его познавательной деятельности. Конфликт – явление преходящее. Ищем компромисс.

Индивид есть живая система, достигшая на пути эволюционирования определенного уровня. Имея в своем генетически обусловленном наборе функций полный их состав, она, в сопоставлении с нижележащими уровнями, может и, видимо, должна иметь различия в форме проявления этих функций. Возьмем для примера функцию, ответственную за организацию контакта живой системы с внешней средой. На уровне биологической клетки живая система организует контакт с внешней средой посредством клеточной мембраны: «Регулируя  молекулярный состав клетки, она сохраняет ее своеобразие» [11, с. 29]. В случае индивида, учащегося, функция мембраны выполняется благодаря согласованному проявлению некоторых психических функций. Мы могли бы назвать в этой роли одну лишь функцию внимание. Действительно, внимание можно назвать диспетчером психики: «Внимание есть психологически преображенная форма контроля за любой деятельностью» [10, с. 282], однако заметно, что с одной стороны, внимание – не вполне самостоятельная функция, ибо зависит от волевых акций индивида, от воли, а с другой стороны, внимание лишь переключает состояния таких функций, как чувства, мышление, воображение, память, согласованная работа которых и может, в принципе, обеспечить живую систему способностью «регулировать информационный состав индивида, сохраняя его своеобразие». На рисунке 3.2.3-1 представлена гипотетическая модель, взаимосвязи психических функций, осуществляющих в совокупности роль, подобную роли клеточной мембраны.
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Рис. 3.2.3-1

Итак, мы сконструировали модель «клеточной мембраны» для живой системы уровня «человек». В качестве верхушки этой «мембраны», ее начала, у нас получилась воля. Волепроявление – системное название мембраны для любого уровня, в том числе для уровня «человек». Теперь наш конфликт с педагогическим взглядом на учебное взаимодействие приобрел отчетливые очертания. Воля учащегося в учебном процессе может быть либо свободной, либо подчиненной в соответствии с целью, навязанной извне. Если ввести понятие спонтанного учебного процесса, понимая под этим обучение исключительно жизнью, практикой, то такой учебный процесс, можно сказать, протекает в полном соответствии с СТП. Напротив, вузовский учебный процесс организован в соответствии с педагогической моделью. Развитие наших мыслей по поводу обозначенного концептуального конфликта пока остановим, чтобы вернуться к этой теме в последующем.

3.2.4 Генез дидактической функции «управление». Продолжим разговор о дидактической функции управление, начатый в разделе 3.1.4.

Сосредоточим внимание на трех формах действия в ответе на вопрос «Для чего?» - для создания, для поддержания и для развития состояния познавания. Что значит «состояние познавания»? Попытаемся найти ответ в понятиях, соответствующих двум уровням организации объекта «живая система». Для первого рассмотрения возьмем живую клетку. Живые клетки, из которых построен любой организм, это простейшие живые системы и они удобны для нашего анализа. Важнейшим элементом клетки является клеточная мембрана. «Существование мембран – необходимое условие жизни клетки. Мембраны – не только универсальная черта живого; они также проявляют неизменность организационной модели во всем мире. В метаболических реакциях клетки участвует множество ионов и мембрана, будучи полупроницаемой, контролирует и поддерживает должное их соотношение. Другая важнейшая роль мембраны состоит в постоянном откачивании избыточного кальция и поддержания таким образом необходимой для клеточного метаболизма строго определенной его концентрации. Вся эта деятельность направлена на то, чтобы сохранить клетку как отдельную сущность и защитить ее от вредных воздействий извне» [11, с. 27, 28]. Таким способом клетка и сохраняет себя, и поддерживает свою организацию в процессе динамического энерго-материального обмена с окружающей средой. При этом ее внутренняя структура может оставаться неизменной, несмотря на то, что «блоки», из которых она построена, периодически заменяются на новые, вновь синтезированные. Так происходит в режиме установившегося динамического равновесия между метаболизмом клетки и ее энергоматериальным обменом с окружающей средой.

Сегодня культивируется взгляд на самоорганизацию живых систем с использованием модели диссипативных структур. «Диссипативная структура, по определению Пригожина, – это открытая система, поддерживающая себя в существенно неравновесном состоянии, но тем не менее являющаяся устойчивой. Несмотря на исходящий поток и смену составляющих, в ней сохраняется одна и та же общая модель организации. Термин «диссипативные структуры» призван подчеркнуть взаимодействие между структурой, с одной стороны, и потоком и изменениями (или диссипацией) – с другой. Специфической чертой динамики таких диссипативных структур является то, что она приводит к спонтанному возникновению новых форм порядка. При возрастании потока энергии система может прийти в точку неустойчивости, называемую «точкой бифуркации», за которой ее эволюция может пойти по совершенно иному пути, допускающему возникновение новых структур и упорядоченных форм» [11, с. 33, 34].

Внешнее воздействие на клетку в форме возросшего потока энергии чревато перестройкой ее внутренней структуры. Явления такого рода постулируются в Сантьягской теории познания как акт обучения: живая система оставляет следы контактов с внешней средой посредством изменения своей структуры. Другими словами, она запоминает, записывает историю внешних сношений.

Такие предположения о механизме самоорганизации и эволюционирования живых систем «выращены» в процессе изучения живого на уровне одноклеточных организмов, и затем обрели расширительное толкование применительно к более высоким уровням организации жизни, включая социальные и природно-экологические образования. Следуя такому опыту исследования, попытаемся примерить модель диссипативных структур на те явления в образовательном процессе, которые наблюдаются при учебном взаимодействии учащихся с преподавателем. Представим учебный процесс, для примера, в форме лекции. Состояние учащихся до того момента, когда лектор заговорит, подобно клетке, живущей в установившемся режиме: информационный фон, формируемый окружением, поддерживает информационно-динамическое состояние психики. Внимание учащихся, свободное от волевых установок, «сканирует» информационное пространство. Лектор начинает лекцию. Его волевое эмоционально-информационное воздействие на психику учащихся мобилизует их волевую ориентацию в том направлении, куда он хочет вести учащихся, в виртуальную реальность своей учебной дисциплины.

Такого рода эмоционально-волевое воздействие преподавателя на учащихся, воздействие, приводящее к мобилизации и удержанию внимания на исследуемом предмете, функционально идентичен повышенному энергетическому воздействию внешней среды на клеточную мембрану. Психика учащихся в условиях такого воздействия и есть состояние познания (см. табл. 3.1.4-1).

3.2.5 Генез дидактической функции «контроль». Разговор о контроле в разделе 3.1.5 прервался на том, что мы обозначили режимный диапазон контроля за состоянием познающего сознания учащихся в предметной деятельностной среде весьма богатым. Он включает два вида контроля – слежение и локальный (дискретный) контроль и их сочетание в любых пропорциях. Мы не рассматриваем преднамеренно методы и формы контроля. Нас интересует контроль как функция системы учебный процесс, ее происхождение и роль в жизни системы.

Принцип контроля чего-либо состоит в том, что нечто изменяющееся сопоставляется с чем-то предопределенным. В рассматриваемом случае изменяющееся – это состояние психики учащегося в отношении к исследуемому предмету, предмету учебной дисциплины. Это состояние есть процесс. У этого процесса особый характер. Среди факторов, определяющих его течение, есть два, о которых мы можем что-то сказать. Первый фактор есть естественный интерес учащегося к предмету познания. Сила этого интереса зависит от многих факторов социального и психического характера, но генетический корень его – это то свойство, которое есть атрибут живого и которое мы назвали волепроявлением (см. разд. 3.2.1, 3.2.3). Второй фактор из определяющих состояние психики учащегося в отношении к предмету познания имеет социальное происхождение и называется мотив.

О состоянии психики учащегося в отношении предмета познания преподаватель может судить лишь по некоторым внешним по отношению к процессу признакам. Сам процесс изменения состояния в учебной практике не доступен для наблюдения. Контроль этого процесса со стороны преподавателя возможен при использовании специальных дидактических инструментов, дидактических инструментов обратной связи (см. ч. II разд. 2.1.2.5; 2.1.2.6). Назначение инструмента – создать для учащегося в предметной среде деятельностную проблемную ситуацию. При этом предполагается, что такая ситуация уже разрешалась и известны все или некоторые ее исходы, то есть известны результаты разных вариантов ее разрешения. Вот эти известные результаты и используются как то, с чем сопоставит преподаватель (или сам учащийся) результат. 
Состояние психики учащегося в отношении предмета деятельности, развивающееся во времени, есть процесс. Непосредственное наблюдение этого процесса доступно лишь самому учащемуся. Преподаватель же может судить о характере процесса по тем данным, которые он получает в точках контроля. Каковы эти данные? Эти данные – принципиально случайные величины. Какая бы ни применялась шкала измерения, числовые значения, выбранные на ней для характеристики процесса, есть реализации случайной величины. Таким образом, практика оценивания результатов познавательной деятельности, идеологически тяготеющая к объективности оценок, всегда имеет дело со случайными оценками. Фактически есть две возможности оценивания результатов познавательной деятельности учащихся: самооценка, основанная на непосредственном наблюдении процесса познания, и так называемая объективная оценка, основанная на опосредованном внешнем наблюдении со стороны преподавателя и на результатах специальных процедур измерения, которые суть случайные числа.

Рассуждая о деятельностном вхождении учащегося в виртуальную предметность учебной дисциплины, не будет лишним назвать, или хоть как-то обозначить, результаты этого вхождения. В каких категориях можно оценить изменения в психике учащегося, выполняющего предметную учебную деятельность? На рисунке 3.2.5-1 представлена схема, отражающая наше представление о психотехнологическом цикле предметного учебного взаимодействия в учебном процессе. Согласно этому представлению, то, что преподаватель стремится «передать» учащимся, может быть выражено через категории образ, понятие, операция. Этих трех базовых категорий достаточно, чтобы сотворить любую виртуальную конструкцию в соответствии с задачами образования. Именно эти базовые элементы и сооружаемые из них виртуальные конструкции являются объектами контроля в учебном процессе, а дидактические инструменты обратной связи изготавливаются специфичными под эти элементы и конструкции.
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Рис. 3.2.5-1

3.3 Психическое и социальное в учебном процессе
Проведенное последовательное рассмотрение дидактических функций проявление, внимание, восприятие, управление и контроль дает нам основание посмотреть на функциональный портрет учебного процесса в бинокулярном ракурсе, охватывая в сопряжении психический и социальный аспекты. Результат такого обозрения можно свести в таблицу вида табл. 3.3-1, где для каждой дидактической функции обозначены: исполнитель функции – учащийся или преподаватель, и порождающие факторы двух конституций – психологической и социальной.

Таблица 3.3-1

	Дидактические функции
	Носитель (исполнитель)
	Порождающие факторы

	
	
	Автономные (психические)
	Системные (социальные)

	Проявление
	Преподаватель
	Внимание, мышление, творческое мышление, воображение, память, чувства, воля
	Мотив

	Внимание
	Учащийся
	Атрибут живого – любознательность
	Мотив учащегося, афферативность преподавателя

	Восприятие
	Учащийся
	Внимание, мышление, воображение, память, чувства, воля
	Сопряженность действий преподавателя и учащегося

	Управление
	Преподаватель
	Внимание, мышление, творческое мышление, воображение, память, чувства, воля
	Цель преподавателя, новизна или актуальность информации

	Контроль
	Преподаватель
	*Самоидентичность
	Образцы, эталоны, критерии


*Самоидентичность – ощущение связи (сопряжения) процесса с базой; изменяемого – с неизменным.

3.3.1 Дидактическая функция «проявление». Как взаимовлияют на исполнение этой функции порождающие ее факторы? Мы полагаем, что влияние это взаимно. Нас интересует фактор социального происхождения, как формирующий поведение преподавателя. Этот фактор, фактор мотивации преподавательской деятельности, очень критичен в отношении концептуальной окраски этой деятельности. В разделе 3 части I мы уже касались этого вопроса, и полагаем, что мотивация исследователя предпочтительнее мотивации учителя, а в инновационной парадигме системной организации учебного процесса она обязательна.

3.3.2 Дидактическая функция «внимание». В разделе 3.2.2 мы отметили, что дидактическая функция внимание (учащихся) зарождается в условиях учебного процесса в результате социализации психической функции того же названия. Механизм этого преобразования нам хотелось бы ощутить. Отметим в части этого интереса два фактора, влияющих, как представляется, на это явление. Первый фактор – мотив учащегося. Мотив, мотивация имеют социальные корни. Ожидаемая или благоприятная ситуация в учебном процессе – это когда естественный интерес, как форма реакции живой системы на внешний раздражитель, сопрягается с механизмом социального регулирования – мотивом. Второй фактор – это то качество деятельности преподавателя, которое определяет результативность преподавания. Хочется обозначить это качество термином афферативность (от лат. affero – представлять, предлагать что-либо). Мы не предполагаем возможности представить это качество преподавания в каких-либо научных понятиях. Наоборот, стоит только обратить внимание на существование такого качества у преподавателя, как тотчас понимаешь, что деятельность преподавания – это искусство, и никакие попытки описать эту деятельность в научных категориях не могут дать адекватных результатов.

3.3.3 Дидактическая функция «восприятие». В разделе 3.2.3 мы приблизились к пониманию того, что индивид, как представитель homo sapiens, в составе своих конституционных структур имеет две, определяющие его поведение. Эти две структуры суть психика и личность, как социальная надстройка психики. Психика – это данность природы, а личность – социума. Обе структуры обслуживают одну функцию – контакт с внешним миром. Отсюда  неизбежность конкуренции в организации поведения и двойственность самовыражения персоны. Двойственность не неотвратима. Те, кого называют «целостными личностями», владеют гармонией между природным и социальным. Но мы теперь, анализируя дидактическую функцию восприятие, обращаемся не к этой общей характеристике индивида, а к тому, как обе компоненты (социальная и природная) оказывают влияние на процесс восприятия предмета учебной дисциплины. В этом аспекте полезно отметить, что обе компоненты доставляют индивиду уникальность. Как психика конкретного индивида не имеет двойников среди себе подобных, так и социальный опыт персоны в чем-то отличается от такового у людей вообще.

Учет этого реального обстоятельства важен при организации учебного процесса. Это определит меру сопряженности действий учащихся и преподавателя в предметной среде учебной дисциплины. Можно ввести количественную оценку меры сопряженности, условившись считать, что она равна единице, когда все исходные понятия и операции, которые использует преподаватель при «подаче нового материала», известны учащемуся, и равна нулю, когда ни одно базовое понятие, ни одна используемая операция ему не известны.

3.3.4 Дидактическая функция «управление». В разделе 3.2.4 мы сравнивали эмоционально-волевое воздействие преподавателя на психику учащихся с фактором повышенного энергетического фона биологической клетки, проявляемым в форме электро-химической активности среды. Изменяясь, жидкая среда управляет метаболизмом клетки. Изменяясь, эмоционально-волевое поведение преподавателя управляет информационным потоком в психике учащегося, этим своеобразным метаболизмом. В этих явлениях нет тождества. Но есть схожесть. Есть и различие. Оно – в двойственной природе поведения индивида. Мы отметили энергетику воздействия на психику учащегося как эмоционально-волевую. Это верно, но не полно. Если в этом воздействии нет информационной свежести, то продолжительное благоприятное воздействие преподавателя вряд ли возможно.

Поэтому преподаватель, организуя свое учебное воздействие, строит его, в частности, с учетом двух факторов полярной локализации. Один фактор берется из предметной области и выражается в форме цели в терминах деятельности в этой области, другой – из прошлого опыта учащихся и выражается через понятия, известные учащимся.

3.3.5 Дидактическая функция «контроль». Назначение контроля как инструмента измерения, или оценивания результатов познавательной деятельности представляется очевидным. Необходимость его в учебном процессе бесспорна. Но в нашем намерении присутствует не только готовность принимать добытые опытом правила и принципы и следовать им, но и соблазн «заглянуть на кухню». Нам интересно генетическое начало этой функции. На чем или из чего она вырастает?

Обратившись к пятой строке таблицы 3.3-1, видим, что в статусе системных факторов, способствующих развитию контроля, обозначены образцы, эталоны, критерии. Совокупность этих элементов есть научный капитал, результаты исследований в научной деятельности. Из этой совокупности извлекаются соответствующие образцы, когда преподаватель готовит оснащение контроля – дидактические инструменты обратной связи. Это есть общественный вклад в формирование функции контроля.

А каков вклад природной компоненты, психики? Что является психической основой контроля? Какое состояние психики в ее сношениях с внешним миром побуждает к контролю? 
Вернемся к вопросу: что чем контролируется? Преподаватель, сделавший все что мог, хочет узнать теперь, как ориентируется, как действует учащийся в предметной области учебной дисциплины. Но в такой постановке намерение преподавателя не есть намерение контроля. Чтобы был контроль, необходим эталон, с которым будет сопоставлен результат познавательной деятельности учащегося. Что такое эталон, как он выглядит? Как правило, в практике образования используются учебные задачи, упражнения, вопросы. Каждый такой дидактический инструмент обратной связи снабжен тем, что подразумевается как результат адекватных действий учащегося («правильный» ответ, «ответ задачи» и т.п.). Эти вещи иногда называют эталонами. Но это не есть эталон контролируемой вещи, познавательного процесса. Познавательный процесс, процесс познания есть результат познавательной деятельности. Поэтому в качестве эталона должен быть процесс. И такой процесс есть. Он живет в сознании преподавателя. Он не является ни числом, ни суждением, ни базой данных. Он изменчив в такой же почти степени, как и процесс познания в сознании учащегося, но он статистически устойчив и адекватен научному, то есть социализированному представлению об изучаемой реальности. Сопоставление двух процессов – становящегося, неустойчивого, флуктуирующего процесса познания, с одной стороны, и стабильного, но открытого, поискового, с другой, есть адекватный контроль в учебном процессе.

Каким качеством должен обладать преподаватель, чтобы осуществлять такой контроль? Мы назвали бы это качество самоидентичностью. В чем его суть? Мы отметили, что отношение преподавателя к предмету учебной дисциплины – это процесс, то есть нечто изменяющееся. Само понятие изменчивости относительно, оно возникает в сопоставлении с чем-то неизменным. Так вот, в картине мира, которой руководствуется преподаватель, должны быть обе вещи – неизменная и изменяющаяся. Только при этом условии возможен познавательный процесс в определенной предметной области. Он «опирается» на неизменную часть картины мира.
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Заключение

Завершая разговор об учебном процессе как социокультурной реальности, порождающей предмет исследования, представляется должным коснуться некоторых вопросов в связи с проявленной инновацией. Ограничимся в этом намерении тремя вопросами, которые по предположению могут возникнуть у читателя: о новой науке, зарождающейся на основе инновации; о практике высшего образования, организуемой на основе системной парадигмы, и о сопряжении инновации с традиционным (педагогическим) подходом.

1. О науке
Представляемая инновация затрагивает и основы организации учебного процесса, и основы науки вообще. В ней культивируется взгляд на исследование чего-либо, лежащий в ракурсе, определяемом тройкой вопросов: что? как? и почему? (см. раздел III). Мы говорим в частности, о науке, изучающей учебный процесс. Ответу на вопрос «что изучает эта наука?» посвящена вся первая часть издания. Ответу на вопрос «как ведет себя исследуемый объект?» уделено внимание в третьей части. Третьего вопроса «почему он ведет себя так?» мы не касались, и об этом речь теперь. Вопрос почему – очень важный вопрос. Его можно назвать атрибутом научного подхода к осмыслению явления, жизни вообще. Руководство этим вопросом есть признак познания, ориентированного на поведение в гармонии с природой. Если мы интересуемся, почему наблюдаемое проявляется именно так, то мы приводим свой ум в соответствие устройству мира, и тем самым способствуем его естественному развитию. 

Вопрос почему, хотя и стоит в нашей тройке последним, это не значит, что на него следует искать ответы после того, как разрешены что и как. Тройка работает синхронно и взаимосвязано, взаимозависимо. Именно вопрос почему определяет концептуальную окраску поиска. Этому вопросу, в частности, представляемая инновация обязана обращением к сантьягской теории познания и принятием ее в качестве базовой посылки в исследовании учебного процесса.

Вопрос почему, точнее, форма ответов на него, может служить индикатором зрелости науки, ибо общая тенденция познания ориентируется на воспроизводство исследуемых явлений по воле естествоиспытателя.

Таковы замечания о вопросе почему в науке, которая, возможно, будет вырастать из представляемой инновации. Продолжение исследования учебного процесса в означенной системной парадигме, как представляется, будет питать интерес к тому, почему живая материя в специфических условиях образовательного учреждения ведет себя так, как мы это наблюдаем, в соответствии с новыми представлениями о жизни.

2. О практике
После того, как потрачено много слов о новом подходе к организации учебного процесса в вузе, логично было бы поговорить о практическом использовании этого подхода, о практике высшего образования в системной парадигме. Увы, такой практики пока нет. Поэтому ничего не остается, как изложить наше представление о том, какой она может быть, когда системная парадигма станет действующей силой в сфере высшего образования. Учитывая прожектерский характер повествования, не будем пытаться представить практику образования в деталях, а ограничимся представлением некоторых критичных, как видится, точек образовательного процесса.

2.1 Субъект – объектные отношения учащийся – объект исследования
С первых шагов вхождения в предмет науки учащийся воспринимает исследуемую часть реальности как то, в чем заключена тайна, что какими бы изящными и надежными ни были наши представления о реальности сегодня, завтра они будут откорректированы, а то и отвергнуты. Он понимает, что предмет науки, питающей учебную дисциплину, есть не весь объект как часть реальности, а лишь специфический срез объекта, объект, рассматриваемый сквозь призму, которая вычленяет интересующие исследователя качества и игнорирует прочие. Он понимает также, что предмет науки не есть реальность, а лишь ее отражение человеческим сознанием, причем не всем сознанием, а той его частью, действия которой ограничены логикой.

В такой ситуации для учащегося выражение «сделано по науке» не будет высшей похвалой, и представления предшественников, верующих в науку, ему будут казаться по-детски наивными, ибо он сам будет веровать в познание.

2.2 Межличностные отношения учащийся – преподаватель
Преподаватель, входящий в контакт с учащимися в сознании того, что он не знает, а познает, что ему, также как и учащимся, неизвестно что там, за горизонтом известного, преподаватель, демонстрирующий не только и не столько знание известного, сколько существование неоткрытого, уже не может быть «крышей познания», не может быть барьером на пути познавания, – он лишь указатель поиска, он – привратник, открывающий дверь в неведомое. Такая позиция превращает преподавателя в истинного коллегу и наставника, уравнивает его с учащимся как исследователя и возвышает как учителя.

2.3 Критерий качества образования
Культивируемая в системной парадигме установка на модернизацию традиционного статуса знания, заключающаяся в том, что знание должно быть не мерилом роста, а средством познавания, видимо, приведет к пересмотру критерия качества образования. Этот пересмотр будет вектором в сторону индивидуализации. Получивший высшее образование будет интересен обществу прежде всего тем, на что он ориентирован: на исследование, на лидерство, на обслуживание, на индивидуальное творчество, на коллегиальную деятельность и т.п., затем уже – тем, что он знает, на каком уровне овладел определенными видами деятельности. Открытость к росту, подготовленность к саморазвитию – это качество войдет в состав требуемых и оцениваемых в профессиональной характеристике выпускника вуза. 

Названные признаки качества образования проявились здесь не в результате исследования социальной потребности, не в составе «портрета специалиста», продукта экспертной деятельности от государственных структур, а как следствие развития живого в условиях нежесткого влияния социума на природный процесс, на индивида.

3. О педагогике
Нет более трудного, чем говорить о педагогике. Внимание общества к самовоспроизводству столь незначительно, что на продолжительном историческом отрезке над этим процессом властвует монопольно один подход – педагогический, в то время как живую природу исследуют ряд биологических наук, психология, экология, антропология, к ним присоединяются химия и физика и т.д., неживую – физика, химия и целый ряд прикладных наук. Конкуренция никем не придумана, она – в природе. Конкурирует все: растения за место под солнцем, животные – за пастбища и охотничьи угодья, человек – за возможность развиваться. Отсутствие конкуренции возможно лишь в искусственно созданном, мертвом пространстве, в консервации.

Учебный процесс – это реальность, достойная изучения столькими науками, сколько специфических аспектов может увидеть в нем взгляд естествоиспытателя. В педагогических же трактатах понятие учебный процесс не конституировано. Оно встречается изредка в статусе падчерицы педагогического процесса. А в статусе предмета педагогики объявляются либо закономерности, либо собственно педагогическая деятельность. Поэтому о педагогике говорить не только трудно, но и не занимательно. О ней и так уже много сказано. Тем не менее, коль скоро учебный процесс традиционно считается епархией педагогики, мы не можем уйти от сопоставления двух подходов к его устройству: педагогического и системного. Для сопоставления выберем некоторые характерные атрибуты науки. Например, такие: побудительный мотив исследования, метод исследования и структуру теории предмета. В таблице 3-1 обозначены эти атрибуты. Рассмотрим их по отдельности.

Табл. 3-1

	Атрибуты науки
	Их появление

	
	в педагогике
	в инновации

	Побудительный мотив исследования
	Как учить и воспитывать?
	Что есть учебный процесс, как он живет?

	Метод исследования
	Опыт, анализ практики
	Поиск общего

	Структура теории предмета
	Принципы и закономерности
	Модель учебного процесса: структура и функции, аксиомы и принципы


Педагогика не очень озабочена обозначением той реальности, которую она исследует. Лишь в некоторых изданиях [1] встречается явное указание на эту реальность: «Объектом педагогики выступает человек, развивающийся посредством специально организованного процесса воспитания». Отсюда и проявление предмета исследования адекватно: «Предметом педагогики является педагогический процесс, обеспечивающий развитие человека на протяжении всей его жизни». Но наряду с этим и более часто встречаются иные  толкования. Поэтому когда возникает вопрос о предмете педагогики, обнаруживается неоднозначность в понимании этого изначального атрибута науки. Так у Сквирского [2]: «Ее предметом (педагогики высшей школы – авт.) являются закономерности целенаправленного педагогического воздействия…)». В более поздних публикациях: «…ныне предметом педагогики считается воспитание и обучение человека на всех возрастных этапах его развития» [3]; а также: «…Таким образом, предметом педагогики являются закономерные отношения (закономерности) аксиоматики природного устройства человека и эффективности учебно-воспитательных действий» [4]; и даже так: «Органичными связями педагогика связана с психологией. Существует несколько наиболее важных узлов связи между ними. Главный из них – предмет исследования этих наук. Психология изучает законы развития психики человека, педагогика разрабатывает законы управления развитием личности» [5].

Наряду с разночтениями относительно предмета педагогики, нет единства и в определении объекта исследования: «…не будет ошибкой сказать, что объектом педагогической науки является образование» [6].
Заметно, что наряду с соответствующим исследовательскому взгляду на реальность (объект исследования – человек, а предмет науки – процесс его развития), присутствуют трудно воспринимаемые толкования предмета как закономерностей – то ли искомых, то ли творимых исследователем. На наш взгляд эта неоднозначность есть следствие того, что педагогика, как наука немолодая, формировавшаяся на основе практической образовательной деятельности, руководствовалась, прежде всего, практикоориентированным мотивом (как учить и воспитывать молодое поколение). Зародившаяся в относительно недавнее время тенденция структурировать и конституировать составные элементы и атрибуты науки, еще недостаточно вошла в культуру педагогических исследований. Руководствуясь такими соображениями, мы поставили в соответствующей клетке таблицы 3-1 поиск ответа на вопрос «как учить и воспитывать подрастающее поколение» как изначальный, побудительный мотив педагогических исследований.

Напротив, побудительным мотивом проявляемой инновации изначально обозначился вопрос: Что есть учебный процесс в высшем учебном заведении? Как он зарождается, живет, развивается в специально созданных, экологически соответствующих задачам подготовки специалистов и культурному уровню общества, условиях?

Методы исследования в педагогике и представляемой инновации существенно различны. Педагогика, не сумевшая выйти из поискового пространства, ограниченного целевой установкой на формирование личности с наперед заданными качествами, обречена искать способы воспроизводства себе подобных. Вопрос же подобия уходящего поколения и сменяющего – неясный вопрос. Свойства живой материи в перспективе непредсказуемы, и попытки формировать себе подобных – не что иное, как препятствие на пути эволюционирующей природы. Иной подход в представляемой инновации. Здесь исследователь ищет понимания того, как развивается живое. Для него опыт предшествующих поколений и современников в практике образования не есть вся область поиска, а лишь фрагмент, специфический сектор жизни. Его область наблюдений включает все доступные наблюдению проявления жизни. Отсюда его интегральный метод исследования – моделирование механизмов развития живой материи и практикоориентированное испытание этих моделей в частном секторе жизни – образовании.

Структура теории предмета. Как педагогика создает теорию предмета? Поскольку педагогика числит в статусе предмета либо закономерности развития (воспитания) личности, либо собственно процесс развития (воспитания), а то и деятельность по воспитанию, а задача педагогической науки ориентирует на раскрытие закономерностей воспитания и развития {«Приоритетной постоянной задачей педагогической науки является задача вскрытия закономерностей в областях воспитания, образования, обучения, управления образовательными и воспитательными системами» [6, с. 11]}, то что бы ни объявлялось предметом науки, продукт научной педагогической деятельности всегда – закономерности, законы, выводимые из опыта посредством наблюдения за педагогическим, то есть специально организованным процессом воспитания и развития, причем не иначе как под эгидой наперед заданных целевых установок. Поэтому структура теории предмета педагогики (как бы ни обозначался этот предмет) не содержит ничего кроме открытых закономерностей. Многосоставность предмета исследования (процесс, деятельность, закономерности) приводит к тому, что искомые наукой закономерности, будучи адаптируемы к этой многосоставности, обслуживают ее всю и выглядят как собственно закономерности, выведенные из наблюдения (например,  прочность усвоения материала зависит от систематического прямого и отсроченного повторения изученного, от включения его в ранее пройденный и в новый материал [6, с. 199]) и как принципы, в которых аккумулирован, обработан и оформлен в соответствии с преднамеренностью педагогического воздействия опыт обучения и воспитания.
 В представляемой инновации сделана попытка построения теории предмета науки. В качестве объекта исследования назван учебный процесс. В качестве предмета – его отражение в сознании исследователя. Теория, как модель учебного процесса, отражает его структуру (см. п. 1.1, часть I), функции (см. п. 3, часть III) и закономерности, представленные в виде аксиом и принципов [7].
Литература к заключению

1. Основы педагогики: Учебное пособие / А.И.Жук и др.; Под редакцией А.И.Жука. – Мн.: Аверсэв, 2003 – 349 с.

2. В.Я.Сквирский. Предмет науки – закономерности целенаправленного воздействия / Вестник высшей школы, №5, 1975.

3. В.А.Попков, А.В.Коржуев. Дидактика высшей школы, М.: Академкнига, 2001.

4. Алексей Кушнир. Методический плюрализм и научная педагогика / Народное образование №1, 2001.

5. Педагогика и психология высшей школы. Ростов-на-Дону, 1998, под ред. д. соц. н. С.И.Самыгина, с. 35.

6. Педагогика. Учебное пособие для студентов педагогических вузов и педагогических колледжей / Под ред. П.И.Пидкласистого. – М.: Педагогическое общество России. 2002 – 640 с. 

7. Карякин Ю.В. Высшее образование: XXI век. Учебный процесс как предмет науки / Научное обеспечение системы повышения квалификации кадров: Межвузовский сборник научных трудов. – Вып. 8/ Под. ред. Д.Ф.Ильясова. – Челябинск: Изд-во «Образование», 2005. – 262 с. С. 191-209.

� Г.Н.Александров Возможности и ограничения / Вестник высшей школы №2, 1975, с. 15-19.





[image: image43.png]Al

\ Jm

Re



_1220339582.unknown

_1220343669.unknown

_1220344421.unknown

_1220344533.unknown

_1220343720.unknown

_1220339996.unknown

_1209388277.unknown

_1220337645.unknown

_1209388960.unknown

_1209282175.unknown

