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сновными умениями студентов являются умения приобретать и применять знания. Именно на четвертом курсе у студентов появляется возможность осуществить перенос знаний и умений из других предметов в область методики. Например, перенос знаний психологических особенностей школьников, индивидуальных качеств учителя, знаний дидактики учебно-воспитательного процесса. На это неоднократно обращали внимание ведущие педагоги [1, 3, 4].

Одной из важнейших задач методической дисциплины является знакомство студентов с поиском и использованием на уроках эффективных методов и методических приемов, применением разнообразных форм обучения, направленных на формирование у учащихся активной позиции в учебной деятельности. В процессе обучения важная роль принадлежит формам и методам, в основе которых разумное сочетание эвристического и алгоритмического, воспроизведения и творчества. Для активизации познавательной деятельности учащихся большое значение имеют поисковые методы и проблемное обучение, самостоятельные работы и развитие воспроизводящей и творческой деятельности. В связи с этим на первом занятии по методике мы разъясняем студентам целесообразность и эффективность систематической, самостоятельной работы.
В течение всех лет обучения студент «погружается» в изучение множества дисциплин. Насколько эффективно проходит обучение? Имеется ли взаимосвязь между изучаемыми дисциплинами? Использует ли студент ранее приобретенные знания и умения? Или ему «удобно» отсиживаться на занятии? Как преломляются приобретаемые знания в его собственном опыте? Как влияет этот «собственный опыт» на самоутверждении в выборе профессиональной деятельности? Много вопросов, и не меньше противоречивых мнений по поводу места или методики изучения той или иной дисциплины.

В предлагаемой статье речь пойдет об учебной деятельности, в ходе которой происходит не только осознание сущности изучаемого материала, но и реконструирование и интегрирование приобретаемых знаний и умений. Таким образом формируется опыт собственной деятельности, направленной на освоение профессии педагога.

Концепция самореализации личности рассмотрена Б.С. Гершунским в контексте ценностно-целевой парадигмы. «Смысл жизни каждого человека состоит в наиболее полной жизненной самореализации, что, в свою очередь, означает максимально возможную пользу, которую он может принести самому себе, своим близким, обществу, в котором он живет, человеческой цивилизации в целом» [2, с. 5]. 

Рассмотрим взаимосвязь основных видов учебной деятельности с конкретными профессиональными функциями.

1. Информационная функция – работа с научной, психолого-педагогической литературой. Выступление перед группой. Ознакомление с различными видами и формами обучения. 

2. Проектировочная функция – разработка творческих проектов (конкретной образовательной технологии обучения, отдельного приема обучения, дидактических средств обучения и т.д.).

3. Ориентационная функция – самостоятельные работы студентов (с использованием ориентиров: алгоритмов действий, правил-инструкций, литературного поиска и т.д.).

4. Конструктивно-интегративная функция – составление аннотаций педагогических технологий обучения. Разработка технологических карт тем и отдельного урока, логико-структурного анализа химического эксперимента, планирования и алгоритмизации решения химических задач. Создание учебно-методического комплекса к теме.

5. Организаторская функция – моделирование фрагментов уроков с активным участием студентов. Проведение уроков в спецклассах базовых школ.

6. Коммуникативная функция – участие в интерактивных занятиях, в моделировании элементов учебно-воспитательного процесса.

7. Развивающая функция – разработка проблемных заданий. Участие в проблемных дискуссиях в ходе занятий, выполнение учебно-исследовательских заданий.

8. Гностическая функция – изучение содержания межпредметного материала, специфики форм и методов обучения предметов естественнонаучного цикла.

9. Исследовательская функция – разработка, защита, апробация (по мере возможности) дидактических средств обучения с целью дальнейшего мониторингового исследования (в ходе лабораторных занятий, проведения уроков, факультативов, кружков в школе). 

10. Результативно-оценочная функция – участие в обсуждениях, анкетировании, анализе (литературных источников, учебных заданий, результатов обучения), тренинге, аутомониторинге.

Основными формами обучения являются учебные дискуссии, защита проектов, тренинги, моделирование, индивидуальные и групповые формы и работа в парах сменного состава.
Календарно-тематическое планирование по курсу методики обучения химии рассчитано примерно на 38 учебных лабораторных занятий (по 2–3 часа, в зависимости от учебного плана) в ходе трех семестров (4 ч., 4 ч., 3 ч.). По назначению первые занятия должны быть мотивационными, так как происходит ознакомление с целями, задачами, структурой курса методики, с основными требованиями к занятиям и отчетности. Весь процесс обучения должен базироваться на принципе активного участия студентов в освоении профессиональных знаний и умений и на принципе обратной связи в системе сотрудничества обучаемых и обучающего.

Реализация принципа активного участия в процессе обучения акцентирована на ознакомление с функцией учителя по управлению и руководству активной деятельностью учащихся, изучение и апробацию новых педагогических технологий.

Учитывая недостаточный уровень подготовки студентов к восприятию методических знаний, с целью их дальнейшей профессиональной ориентации мы на первом занятии знакомим их с понятием «коэффициент участия в освоении методического курса». Выполнению различных видов деятельности способствует комплексное (дидактическое) обеспечение курса «Теории и методики обучения химии»: программа курса (цели, содержание, блок самообразовательной подготовки и блок контроля знаний); планирование форм и методов обучения; планы семинаров; рекламные проспекты отдельных педагогических технологий; темы для творческих заданий; темы курсовых и дипломных работ; список основной и дополнительной литературы; аннотированный указатель «Из опыта работы» и т.д.

Обязательным элементом каждой дисциплины является контроль знаний. Хорошо, если студент будет заранее знаком с предполагаемыми методами контроля, например, анкетирования (анкета-разведка, анкета-поиск суждений, анкета-прогноз и т.д.), программированного контроля знаний; выполнения заданий «Проверь свою эрудицию», рубежного контроля, сочетания индивидуальной и коллективной форм работы.

В ходе такой системы обучения происходит постоянная ориентация обучаемых на оценивание собственного процесса обучения – анализ приобретаемых знаний с точки зрения практической направленности, освоение системных знаний школьного курса химии и методики обучения, использование знаний дисциплин психолого-педагогического цикла. Большое внимание уделяется совершенствованию культуры речи, грамотному оперированию химическими терминами, проведению и структурно-логическому анализу химического эксперимента.

Занятие может состоять из 4 этапов: вводный, обучающий, результативно-рефлексивный и самоподготовительный (самоподготовка к следующему занятию). 

Вводный этап занятия является допуском к изучению нового материала. Здесь возможны методы актуализации знаний и умений, методы контроля знаний, методы, стимулирующие мотивацию. Сценарий обучающего этапа зависит от системы целей, методов и содержания занятия. Результативно-рефлексивный этап позволяет подвести итоги, сориентированные на успех. В конце занятия обязательно отводится время на получение домашнего задания, осознание его специфики и самоподготовку, в основе которой лежит система ориентировочных действий. Для успешности организации и проведения самоподготовки имеется система ориентиров в виде разработанных модулей (о них будет сказано несколько ниже, модули позволят соединить первый и четвертый этап занятия или помочь студенту подготовиться к занятию).

Обычно первое занятие по курсу методики с позиции студента проходит пассивно. Студент слушает преподавателя, делает записи, в лучшем случае два-три студента могут включиться в дискуссию о школе. Такова действительность. Первое занятие – это первое погружение в дисциплину. Насколько осознанно и насколько эффективно оно пройдет, зависит прежде всего от преподавателя (его стратегии), затем от подбора группы студентов, их сформировавшейся активности к моменту обучения курсу методики обучения химии. Для того чтобы научиться профессионально мыслить и действовать, необходимо владеть терминологическим аппаратом, культурой речи. Курс методики позволяет перевести ранее приобретенные знания и умения на более высокий уровень – оперирование ими. Так «оживают» психолого-педагогические и специальные знания и умения. В связи с этим, сценарий первого занятия «Погружение» начинается с мотивации и знакомства с методической дисциплиной. При этом подчеркивается преемственность психолого-педагогических и методических знаний и умений, раскрывается интегративность курса методики. Далее можно провести анкетирование студентов по вопросам:

1. Вспомните психолого-педагогические дисциплины.

2. Перечислите основные термины и понятия данных дисциплин.

3. Укажите основные функции и виды деятельности учителя.

Обсуждение результатов анкетирования позволяет привести в систему ранее приобретенные знания, тем самым готовится базис для дальнейшего обучения. Студенты называют понятия: урок, цели, технология обучения, эксперимент, методы, моделирование, обучение, воспитание, развитие, знание, объяснение, лекция, семинар, сознание, мышление, восприятие, память, обучаемость и т.д. К основным функциям учителя они относят: обучающую, воспитывающую, контролирующую. Рассматривают учителя как источник знаний. Затрудняются конкретизировать виды деятельности, ограничивая свой ответ «объяснением», «проверкой домашнего задания» и т.д.

В результате обсуждения удается подобрать ключевые слова: учебно-воспитательный процесс, преподавание, учение, учебная деятельность, цели, формы и методы обучения, содержание учебного материала, средства обучения, средства развития, сотрудничество, личность, научная организация педагогического труда. Далее из ключевых слов выбираем обобщения в виде систем понятий: учебно-воспитательный процесс, сотрудничество, научная организация педагогического труда. Так подводим студентов к домашнему заданию.

Второе занятие – тренинг – «Система содержания и построения школьного курса химии». Цель: изучение важнейших блоков содержания школьного курса химии. Слово «тренинг» происходит от английского «to train» – обучать, тренировать. Тренинг – это эффективная форма работы для усвоения знаний, формирования умений и навыков. В настоящее время в процесс обучения входят интерактивные формы и методы. Этому требованию отвечает тренинг: студент не только имеет возможность получить новую информацию, но и обсудить ее, уточнить неясные моменты. В обстановке малой группы (отдельная подгруппа) студенты учатся культуре общения и речи. Этому способствуют некоторые рекомендации преподавателя, например, в начале выступления ставится проблема или формулируется вопрос для обсуждения, его актуальность для выступающего; далее излагается суть вопроса, предлагается собственное видение проблемы. В конце сообщения выступающий обращается к слушателям с предложением обсудить рассмотренную информацию, оценить ее («Какие ко мне вопросы?»). Очень важно обращать внимание на завершающую часть выступления, должны звучать слова: «Спасибо за внимание», «Спасибо за вопросы» и т.д.. Тренинг имеет целью отработку у студентов конкретных навыков в ходе разнообразных приемов работы. Ознакомление с содержанием курса химии и отбор содержания для конкретного урока – это кропотливый труд, требующий всестороннего изучения, продолжения в индивидуальных условиях.

В ходе освоения курса методики химии происходит переход от проектирования и моделирования методических систем обучения к готовности выполнения студентами профессиональных функций. Но узкие временные рамки обучения отдельной дисциплины не позволяют всесторонне способствовать формированию у студентов профессионально-педагогических умений.

Остаются без внимания регуляторные факторы учебной деятельности студентов:


 – потребности в самоорганизации учебного труда;


 – особенности самооценки;


 – особенности самоконтроля и самокоррекции.

Полученные результаты показали, что к четвертому курсу студенты несколько абстрактно относятся к некоторым понятиям психолого-педагогической направленности: учебная деятельность, целеполагание, выбор метода обучения и др., затрудняются приводить примеры химического материала, осуществлять интеграцию знаний и умений. Условием успешного обучения является создание области образовательного пространства – непрерывного самообразования. В этом большую помощь оказывает методическая дисциплина.

Основные компоненты непрерывного самообразования студентов: самостоятельность мышления, критичность отношения к получаемой информации, самооценка уровня собственных знаний и умений и владение способами умственной деятельности, проявление творческой активности в процессе обучения, самовоспитание стремления к повышению уровня самообразования.

Таким образом, самообразование – это вид деятельности, опирающийся на внутренние потребности, сформировавшиеся мотивы, интересы, ориентация на позитивные результаты на основе выше отмеченных компонентов: самостоятельность, критичность, самооценка, владение способами умственной деятельности, творческая активность и самовоспитание. 
Обобщая сказанное, можно отметить, что интегрирующая роль методики обучения химии способствует повышению инициативности мышления студентов в освоении знаний, закреплению профессионального интереса, выработке устойчивой мотивации на самообразование, созданию опыта собственной деятельности.

В статье показана взаимосвязь интегрирующей роли методики обучения и самообразования студентов. Необходимо обратить внимание на обучение студентов умению учиться и работать с учебным материалом (работа с литературой, конспектами), логически мыслить, развивать свои речевые способности, анализировать факты (учебные и педагогические ситуации), сопоставлять и обобщать их, делать выводы, приобретать умения и навыки в постановке эксперимента.
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К вопросу о преподавании проблемы участия ФРГ в войне 
в Персидском заливе (1990–1991 гг.) в школьном курсе истории

В.Ю. Андреюк, 
доцент, докторант кафедры новой и новейшей истории МПГУ

В
монокультурном мире научной толерантности в условиях отсутствия императива доминирующей философской школы аспект сотрудничества западных стран и их контактов с восточным обществом приобретает большую значимость. Этот опыт во многом удачный, но одновременно противоречивый и проблемный, представляет несомненный интерес, так как актуализирует многие проблемы современного мирового сообщества. В конкретном контексте войны в Персидском заливе в 1990–1991 гг. эти вопросы изучаются в 9–10 классах общеобразовательной школы, затрагиваются в школьных учебниках, учебных и методических пособиях, пособиях для школьных преподавателей. Таким образом, они являются актуальными как для отечественной науки, так и для школьного учебного процесса, призванных взаимодействовать друг с другом.

Как отражено в названии статьи, непосредственным предметом анализа является исследование степени и форм участия ФРГ в войне в регионе Персидского залива в 1990–1991 гг. Данная статья основана на ряде источников: «Бюллетень прессы и информации германского правительства», периодические издания по вопросам внешней политики ФРГ и международной политики, такие, как «Europa-Archiv», «Aussenpolitik» и ежедневный общественно-политический журнал «Spiegel». 

Основным монографическим исследованием, послужившим ориентиром в написании статьи, стала работа германских авторов К.Кайзера и К.Бехера «Германия и иракский конфликт», в которой показаны этапы иракского кризиса, роль США, европейских стран, позиция ФРГ в его урегулировании. 

Исходя из всего сказанного, представляется интересным: 1) оценить германский вклад в военную операцию в Персидском заливе; 2) в рамках изменившейся международной ситуации начала 90-х гг. XX в. проанализировать причины некоторой сдержанности германского правительства в первые месяцы иракского кризиса и, наконец, 3) спрогнозировать дальнейшую политику объединенной Германии в регионе Залива и на международной арене.



Четыре недели оставалось тогда до заключения договора о единстве двух немецких государств, пять недель – до подписания соглашения «два плюс четыре» и двустороннего германо-советского договора, семь недель – до пояснения статуса стран, победивших во Второй мировой войне и их вооруженных сил. Кроме того, в октябре 1990 г. в ФРГ должны были произойти первые выборы в ландтаги на востоке страны и немного позднее – первые общегерманские выборы в бундестаг. 




Руководствуясь данными принципами, ФРГ уже в первую неделю августа 1990 г. по просьбе США допустила использование ими американских военных учреждений и баз, располагавшихся на немецкой территории. Именно тогда правительству ФРГ предстояло принять решение о том, каким будет немецкий вклад в общие военно-морские силы ЕС в Персидском заливе. Данный вопрос прозвучал на встрече Совета министров Евросоюза 21.08.1990 г. Аналогичный вопрос в начале американской военной операции в Персидском заливе поступил от администрации США [2].

Уже 16.08.1990 г. немецкое подразделение минных тральщиков было отправлено в Средиземное море. Кроме того, бундсканцлер Г.Коль, министр иностранных дел Г.-Д.Геншер и министр обороны Г.Штольтенберг рассматривали вопрос отправки этого подразделения в воды Персидского залива в качестве вклада ФРГ в военно-морскую операцию ЗЕС. Ввиду сложности ситуации в связи с возможным ухудшением позиции СССР решение данного вопроса было отсрочено до того времени, когда будет осуществлено государственное объединение Германии и произойдут всеобщие выборы в бундестаг. Что же касается участия ФРГ в урегулировании кризиса в Заливе, то в качестве конкретных мер было «принято решение направить эскадру в составе 7 кораблей в восточную часть Средиземного моря» [3].



30 августа 1990 г. правительство США обратилось с призывом к союзникам внести материальные средства на требуемые мероприятия помощи для стран Залива, которые оказались затронутыми экономическими санкциями. В тот же день президент США Дж.Буш обратился к Г.Колю с просьбой увеличить немецкую материальную поддержку военной операции в Заливе. В ходе двух последующих недель Г.Коль хранил молчание. Эта реакция вызвала раздражение и критику в США и НАТО.




Кстати, немецкая общественность ошибочно продолжала рассматривать конфликт Ирака и Кувейта в аспекте холодной войны. Даже немецкие эксперты настаивали на его мирном разрешении. Большинству комментаторов опасность эскалации войны казалась нестерпимой [4]. Вместе с тем, среди участников движения за мир раздавались голоса, которые констатировали, что расклад сил и интересов в иракском кризисе по своим результатом является совершенно иным, нежели в послевоенное время. Поэтому, при многих оговорках, можно согласиться с новым политическим качеством военной интервенции в Ираке при осуществлении решений Совета Безопасности ООН. 

В целом немцы, принадлежащие к движению за мир, не были готовы к тому, что политические и дипломатические усилия мирового сообщества, которые должны были вынудить С.Хусейна к уступкам, могут оказаться неудачными. 








В условиях предвыборной борьбы (на 20.01.1991 г. были назначены выборы в ландтаги) политические партии состязались между собой в том, какая из них бескомпромисснее других выступит «за мир». Министр иностранных дел ФРГ Г.-Д.Геншер в период между 17 и 22 января вообще воздерживался от общественного обсуждения иракского конфликта. В то же время в закрытых переговорах с союзниками по НАТО ФРГ неизменно демонстрировала свою солидарность [2]. 

Таким образом, даже в январе 1991г., когда военная операция стран коалиции в Заливе уже началась, официальные круги в Бонне в силу внутренних причин вынуждены были скрывать свои истинные цели и намерения. Два события – просьба о помощи со стороны Турции и ракетное нападение Ирака на Израиль – заставили немецких политиков яснее определить собственную позицию.




Внутренняя конфронтация и внешняя критика со стороны союзников привели к ожидаемым результатам: на второй неделе января 1991 г. на военно-воздушную базу в Турцию были посланы 18 истребителей «Альфа джет» с двумя тоннами бомбовых ударов на борту и 270 военнослужащими [5]. 
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Эмоциональные последствия личностной каузальной атрибуции



В

первые попытку систематически проследить связь между атрибуцией и аффективными проявлениями (эмоциями) индивида сделали Вайнер, Рассел и Лерман (Weiner, Russel, Lerman, 1978, 1979).

Б.Вайнер рассматривал эмоциональные процессы и состояния как важнейшие составляющие и детерминанты мотивационного процесса. Ученый предпринял попытку интегрировать в своем подходе каузальные атрибуции с эмоциональными реакциями, имеющими последствия для мотивации и самооценки субъекта.

Атрибутивный подход к эмоциональным состояниям, предложенный Б.Вайнером, предполагает анализ временной последовательности, в связи с которой более сложные эмоции возникает постепенно, и этот процесс сопровождается более тонким определением и дифференциацией аффективного опыта [12]. Исследователь приводит следующие примеры, описывающие последовательность возникающих когнитивно-аффективных процессов, отражающих сложность эмоциональных переживаний и их связи с когнициями субъекта.

«Я только что получил двойку за экзамен. Это очень низкая оценка». ( Это рассуждение вызывает относительно легкие чувства фрустрации и расстройства. ( «Я получил эту оценку, потому что не постарался как следует» ( Это размышление сопровождается чувством вины. ( «Очевидно, со мной что-то не так (во мне чего-то не хватает)». ( Это рассуждение приводит к сомнениям в своей значимости, низкой самооценке. ( «То, чего мне не хватает, мне, по-видимому, всегда будет не хватать…» ( Это рассуждение провоцирует беспомощность.

Теперь рассмотрим альтернативную ситуацию.

«Я только, что получил на экзамене «отлично». ( Это очень высокая оценка». Такое когнитивное представление порождает счастливое состояние. ( «Я получил эту оценку, потому что я очень хорошо работал в течение учебного года». ( Эта когниция запускает чувство удовлетворения и расслабления. ( «У меня есть важные положительные качества, которые мне помогут в будущем». ( Это рассуждение сопровождается высокой самооценкой, чувствами собственной значимости и оптимизма. 
Приведенные выше сценарии позволяют нам, в соответствии с теорией атрибуции Б.Вайнера, выделить по крайней мере три типа эмоциональных реакций на результат деятельности, будь то успех или неудача. 

Вначале возникают общие позитивные или негативные эмоциональные реакции, такие, как радость или грусть, которые просто отражают факт произошедшего успеха или неудачи. Это так называемые эмоции, не зависящие от атрибуций, – достаточно несложные эмоциональные состояния, возникающие относительно рано во временной последовательности, еще не нагруженные приписываниями личностной ответственности. 

За первыми эмоциональными реакциями следует поиск каузальных факторов (причин), ответственных за результат. Осуществление такого рода поиска особенно вероятно тогда, когда результат деятельности, с одной стороны, был неожиданным и негативным, а с другой – личностно значимым для индивида. За идентификацией определенных причин (типов атрибуции) следуют более детальные эмоции. Например, человек может чувствовать себя довольным или расслабленным после успеха, который он связывает (объясняет) с затраченными усилиями, или испытывать чувства благодарности, если тот же самый результат расценивается им как произошедший благодаря помощи других людей. Эти зависимые от атрибуции эмоции являются более сложными и разнообразными, чем эмоции первого типа.

Наконец, третий тип эмоциональных состояний непосредственно связан с основными параметрами каузальных атрибуций (локализация, стабильность, подконтрольность), их базовыми свойствами. Это наиболее когнитивно сложные эмоциональные состояния.

В своих исследованиях Б.Вайнер показал, что тип атрибуции определяет характер эмоциональных переживаний и связанных с ними мотивационных процессов [11, 12]. В своем первоначальном варианте им было выдвинуто достаточно расплывчатое положение о том, что эмоции вызывает внутренняя локализация причин успеха и неудачи (B.Weiner, 1971). В дальнейшем оно было конкретизировано и выросло в атрибутивную теорию мотивации, описывающую весьма сложные отношения между когнициями, эмоциями и мотивацией при реализации достиженческой деятельности. 




Второй параметр каузальной атрибуции в теории Вайнера – локус контроля. Локус связан прежде всего с гордостью и другими самооценочными эмоциями. В соответствии с параметром локуса, причины бывают внутренними и внешними. Внутренние причины – это способности, усилия, настроение, черты характера и физическое здоровье. Внешние причины включают в себя трудность задания, удачу и помощь со стороны других людей.

Когда человек считает, что успех достигнут за счет внутренних причин, это увеличивает его самоуважение, вызывает чувство гордости и удовлетворенности собой, тогда как причины, воспринимаемые им как внешние, не дают такого эффекта [11]. В случае неудачи, атрибутируемой к внутренним стабильным факторам, наблюдается снижение самооценки. Связь параметра локуса с самооценкой была косвенно подтверждена в социально-психологических исследованиях, посвященных ошибкам атрибуций. Было показано, что люди имеют тенденцию считать себя ответственными за позитивные результаты своей деятельности (т.е. приписывать успех внутренним факторам) и обвинять других в произошедших с ними неудачах (т.е. приписывать неудачи внешним факторам) (Weary, 1978). Такая атрибуция способствует сохранению их самооценки и позитивных представлений о собственной компетентности. 
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Рис. 1. Схема когнитивно-эмоционального процесса по Б.Вайнеру 

Третий параметр атрибуции – это контролируемость со стороны субъекта. Согласно теории Б.Вайнера, контролируемость связана с различными социальными эмоциями, направленными как на себя, например, такие, как вина и стыд, так и на других окружающих людей – гнев и жалость.

Человек испытывает чувство вины, если он потерпел неудачу, причиной которой считает вполне контролируемые факторы. Такие факторы включают в себя не только недостаток или отсутствие усилий (старания), но и любые другие причины, которыми субъект способен сам управлять. Напротив, возникновение чувства стыда более вероятно тогда, когда неудача, по мнению субъекта действия, произошла из-за каких-то причин, не поддающихся его контролю, например, низких способностей.
Так как вина сопровождается эмоциями, связанными с личной контролируемостью фактора (недостаточность усилий при неудаче), она должна мотивировать индивида к действиям. В подтверждение этой гипотезы Covington и Omelich (1984) обнаружили, что студенты, которые сообщали, что испытывали вину после плохо сделанного в середине семестра теста, показали лучшие результаты на экзамене в конце семестра по сравнению со своими однокурсниками, не испытывавшими чувства вины. Таким образом, каузальная атрибуция своих успехов и неудач не только влияет на понимание субъектом ситуации и ведет к различным эмоциональным состояниям, но и определяет будущее поведение субъекта, направленное на достижение поставленных им целей, а также эмоции и поведение других людей по отношению к нему.
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Рис. 2. Модель детерминант, определяющих поведение, направленное на достижение цели по Б.Вайнеру [12].

Рассмотрим другую ситуацию, когда ученик, столкнувшись с провалом на экзамене, вспоминает, что он в прошлом хорошо справлялся с экзаменами и что в этот раз он не готовился, не занимался как следует (не старался). Соответственно, он атрибутирует неудачу к недостатку усилий, стараний. Усилия, согласно атрибутивной теории – нестабильная (изменчивая) характеристика субъекта, поэтому в будущем имеет смысл ожидать лучших результатов. Поскольку усилия являются помимо всего прочего внутренней и контролируемой характеристикой (сам ученик может приложить усилия столько, сколько нужно), то она сопровождается чувством вины за плохой результат в сочетании с положительной эмоцией – чувства контроля за поведением. Разумные ожидания успеха в будущем в сочетании с позитивными эмоциональными последствиями – чувством вины – будут мотивировать субъекта и приведут к улучшению его учебной деятельности.

Из приведенных выше примеров следует, что атрибутирование к способностям и атрибутирование к усилиям своих неуспехов (провал на экзамене) приводит к различным мотивационным и поведенческим реакциям на неудачу, так как они обуславливают различные эмоциональные состояния (стыд или чувство вины, чувство компетентности или отсутствие его). Причем атрибуция неуспеха к способности подавляет мотивацию (демотивирует), а атрибутирование неудачи отсутствием или недостатком усилий, наоборот, стимулирует мотивацию. Эти типы атрибуции вызывают также различные ожидания будущего успеха (соответственно, низкие или высокие) [13].
В своих последующих исследованиях в последние годы Б.Вайнер обратился к использованию социально-психологического подхода в изучении каузальных атрибуций. В своем подходе ученый подчеркивает важность рассмотрения дифференцированного влияния не только различных типов атрибуции (способности, усилия, трудности, удачи) субъекта деятельности на его эмоциональные состояния и поведенческие проявления (действия), но и влияние различных атрибуций субъекта на чувства, эмоциональные состояния и поведенческие реакции других людей (например, учителей и одноклассников). Последнее, в свою очередь, ведет к из-

менениям в поведении самого субъекта (Weiner, 2002).

Такие зависящие от типа атрибуции эмоциональные проявления личности Вайнер и его коллеги представляют в виде таблицы.

Таблица 3. Атрибуции и доминирующие эмоции при неуспехе и неудаче

	Атрибуция относительно
	Эмоции

	
	После успеха 
	После 
неудачи

	Способностей
	Уверенность в себе, ощущение компетентности
	Ощущение некомпетентности

	Ситуационного старания
	Нарастание 
активности
	Вина, стыд

	Стабильного старания
	Расслабление
	Вина, стыд

	Личностных свойств
	Повышение самооценки
	Уныние

	Других людей
	Благодарность
	Агрессия

	Везения или невезения
	Удивление
	Удивление 


Из таблицы следует, что в случае успеха внутренней локализации соответствуют такие самооценочные эмоции, как гордость, чувство компетентности, уверенность в себе и удовлетворение, а внешней локализации – благодарность, удивление и чувство вины. В ситуации неудачи внутренняя атрибуция провоцировала прежде всего чувство вины, а внешняя – гнев и удивление. Как видно, чувство вины могло сопровождать как успех, так и неудачу с той лишь разницей, что при успехе оно было связано с внешней атрибуцией, при неудаче – с внутренней.

Известный ученый Х.Хекхаузен рассматривает данный вопрос в другом ракурсе: «Если процессы атрибуции приводят к возникновению определенных эмоций, то эмоции позволяют установить, каким причинам субъект приписывает результаты своего действия. Возможно человек поэтому так часто старается сдержать свои эмоции, что хочет скрыть от других те мысли, которые к этим эмоциями привели» [3]. Из этого высказывания следует, что по характеру проявляемых эмоций можно выявить тип атрибуции. 

В своей работе Г. Бреслав указывает: «В атрибутивной теории Вайнера основная роль в изменении эмоции приписывается каузальной атрибуции индивидом причин полезности или вредности данного воздействия; эта атрибуция может менять эмоцию и приводить к ее переоценке” (Бреслав, 2004).

Источник пассивности (отсутствие попыток что-либо предпринять), которая является частью этого порочного круга, находится в когнитивной сфере. В состоянии депрессии люди мыслят пессимистически. Их атрибуции «депрессивны». Когда случается что-нибудь плохое, они объясняют это внутренними причинами («это моя вина…») и считают, что не могут самостоятельно добиться каких-либо улучшений в будущем («…и я ничего не могу с этим поделать»). Хорошие результаты относятся на счет временной удачи или действий других людей. Такого рода атрибуции приводят к появлению чувства безнадежности, а следовательно, и к отсутствию попыток изменить свою судьбу (Peterson and Seligman, 1984).

Для поддержания этих депрессивных атрибуций у страдающих депрессией людей возникает повышенная общая склонность к негативным мыслям. Исследования говорят о том, что у хорошо адаптирующихся людей в среднем на каждую негативную мысль приходится по две позитивных (Schwartz and Garamoni, 1986).

У людей, страдающих депрессией, наоборот, на каждую негативную мысль приходится менее одной позитивной. В исследовании Kendall обнаружено, что около 55% их мыслей имеет негативное содержание. («Я недостаточно способный, чтобы поступить в эту школу». «Мной никто не интересуется»). В состоянии депрессии все представляется человеку в мрачном свете. 

Атрибутивный стиль понимается как личностная черта, которая является связующим звеном между негативными событиями и депрессией. «Депрессивный атрибутивный стиль» относится к тенденции рассматривать негативные события как вызванные внутренними, стабильными и глобальными факторами.

Поскольку индуцировать клиническую депрессию неэтично, экспериментальные данные, относящиеся к атрибуциям депрессии, выводятся из лабораторных аналоговых исследований, где изучается подавленное настроение. Хотя эти исследования часто дают результаты, согласующиеся с переформулированной моделью усвоенной беспомощности, их трудно генерализовать исходя из временных изменений настроения, индуцированных в лаборатории до наступления клинической депрессии. С такой проблемой не приходится сталкиваться, когда исследуется результат терапии. В одном подобном исследовании (Hollon, Shelton and Loosen, 1991) депрессивным пациентам случайным образом назначали 12-недельное лечение, которое включало в себя когнитивную терапию, или три цикла приема антидепрессантов, или то и другое. Все группы почувствовали облегчение. Интерено, что была корреляция между изменением в атрибуции и изменением в депрессии и при когнитивном (корреляция 0,77), и при комбинированном (корреляция 0,55) лечении. Хотя результат обнадеживает, есть по крайней мере две проблемы. Во-первых, не было корреляции с группой, получавшей лечение препаратами. Почему это произошло? Во-вторых, даже если атрибуции вызвали облегчение, из этого логически не следует, что они вызвали депрессию.

Какой вывод можно сделать об усвоенной беспомощности? Во-первых, весомых проверок атрибутивной переформулировки усвоенной беспомощности не проводилось. Хотя исследование ожиданий, самого прямого детерминанта беспомощности считается решающим в проверке истинности модели (Alloy, 1982), такого исследования не было. Точно так же исследование паттернов постулированных атрибутивных реакций (внутренний, стабильный, глобальный) проводилось в пользу проверки средних оценок по параметрам. Но средние оценки могут быть генерированы многочисленными, разнообразными паттернами реакций (Homeffer and Fincham, 1995). Наконец, мы очень мало знаем об истоках развития атрибуций, связанных с усвоенной беспомощностью (Fincham and Cain, 1986), и это важное упущение, если мы стремимся предотвратить усвоенную беспомощность.

Несмотря на эти проблемные моменты, некоторые данные наводят на мысль, что атрибуции важны для понимания депрессии или, что, вероятно, более правдоподобно, подтипа депрессии. Хотя каузальная картина пока не ясна, по-видимому, можно утверждать, что атрибуции, описанные в модели, являются фактором уязвимости, который может привести к депрессии при наличии стрессового жизненного события. Наверное, важнее всего то, что данные разработки привели к фокусировке внимания на атрибуциях, которые теперь связывают с множеством проблем.

По нашему мнению, реальное достижение переформулированной модели – лучшее понимание не депрессии, а многих других проблем, где применение каузальных параметров, постулированных в модели, продвинуло понимание проблемы. Прежде чем обратиться к примеру близких отношений, мы коротко рассмотрим влияние теории атрибуции на лечение.

Выделенные М. Селигманом оптимистический и пессимистический стили объяснения как приятных, так и неприятных событий (личностно значимых) отличаются друг от друга по таким параметрам, как постоянство, глобальность и персонализация (личная ответственность).

Постоянство. Люди, отказавшиеся от борьбы и ощутившие беспомощность, считают, что причины неприятных событий, происходящих в их жизни, постоянны. Люди же, не прекращающие бороться, наоборот полагают, что неприятные события – явление временное. Приятные события пессимисты расценивают как нечто временное. Оптимисты же, наоборот, считают их более или менее постоянными.

Глобальность. Когда пессимисты переживают нечто плохое, они распространяют это на всю свою жизнь. Их взгляд на неприятные события универсален. Оптимисты, напротив, ощущают, что жизнь не всегда такова, какой хотелось бы ее видеть. Они воспринимают жизнь как состоящую из отдельных частей, в каждой из которой есть своя ценность, которую нужно сберегать. Пессимисты объясняют приятные события временными причинами, например настроением, приложенными усилиями, а оптимисты стабильными – например, чертами характера и способностями [6]. 

Два параметра объяснительного стиля – глобальность и постоянство, согласно теории М.Селигмана, лежат в основе «надежды» и «безнадежности». Человек, полный надежд, считает неприятные события специфическими и временными, потерявший же надежду, напротив, – постоянными и универсальными.

Персонализация: интернальная – экстернальная. Столкнувшись с неприятными событиями, человек склонен либо винить себя самого (интернальное объяснение), либо кого-либо другого (экстернальное объяснение). В психологии установлено, что люди с низкой самооценкой винят во всех неприятностях самих себя, а люди с высокой самооценкой склонны обвинять других. Стиль объяснения приятных событий противоположен стилю объяснению неприятных. Если человек считает, что причина приятных событий он сам, то он себе нравится и испытывает положительные эмоции. В то же время человек менее склонен быть довольным собой, когда приятные события им объясняется как результат внешних обстоятельств, которые от него не зависят. 

Вместе с тем Селигман предусмотрительно отмечает, что, несмотря на все преимущества экстернальной системы представлений, он не призывает превращаться в таких людей, поскольку в жизни важна ответственность [10]. По мнению Б.Вайнера, в конечном итоге человек должен научиться быть ответственным за то, что может контролировать, и не брать ответственность за не контролируемое им [13].

Анализируя теорию М.Селигмана, Р.Фрэнкин задается вопросом: как можно показать, что пессимистический стиль объяснения событий – причина депрессии? Один из способов – посмотреть, как на таких людей влияют неприятные события. Селигман доказал, что пессимисты в большей мере поддаются депрессии. «Обследовав студентов, которые не экзамене получили оценку ниже, чем та, на которую они рассчитывали, он установил, что у людей с пессимистическим мышлением чаще отмечаются депрессивные симптомы. В другом исследовании испытуемыми были заключенные. Селигман обнаружил, что пессимисты, попавшие в места лишения свободы, переживают более тяжелую депрессию, чем оптимисты» [6].

В силу своего пессимистического мышления депрессивные личности создают крайне негативную картину мира. Поэтому «одной из основных характеристик как людей с депрессией, так и с повышенным уровнем тревожности является присущая им тенденция к чрезмерному глубокому анализу, или руминициям» [6].

Пессимистический стиль объяснения, по данным ряда исследований, связан с целым рядом показателей состояний здоровья. В частности, «люди – пессимисты» больше жалуются на свое самочувствие; у них отмечаются более высокое систолическое и диастолическое кровяное давление. Все эти результаты подтверждают идею о том, что необходимо поддерживать позитивный эмоциональный настрой [6].

Разные типы атрибуции, помимо качественных характеристик вызываемых ими эмоций, отличаются еще уровнем (степенью) их аффектогенности. По мнению Х.Хекхаузена и его коллег, «приписывание себе способностей после успешного результата сопровождалось большим аффектом, чем приписывание себе усилий. После неудачи неудовлетворенность собой была тем меньше, чем больше человек относил ее на счет недостаточных усилий, а не способностей» [5]. В то же время неудача на фоне значительных усилий переживается удручающе, поскольку она приводит к выводу о невысоких способностях.

Автор считает, что самооценочные эмоции, связанные с внутренней локализацией причин (в частности, способности и усилия), обладают значительно большей мотивационной силой, выполняют мотивирующую функцию. «Если человек потерпел неудачу из-за того, что слишком мало старался, то он испытывает ощущение вины: он не сделал наилучшим образом то, что было вполне в его силах. За это он сам несет ответственность. Иначе обстоит дело в том случае, когда причиной неудачи стали недостаточные способности субъекта. В этом случае результатом оказывается стыд: субъект ощущает, что он осрамился перед окружающими, поскольку он вынужден признать перед лицом других людей свой изъян, за который он хотя и не несет ответственности, но который является его долговременной характеристикой. Таким образом, различие между стыдом и чувством вины проходит по показателю подконтрольности события» [5].
В случае же успеха испытуемые чаще всего сообщают о чувстве гордости, а также о чувстве собственной компетентности. Гордость представляет собой социальную эмоцию, чувство, возвышающее победителя над побежденными [5].
Отечественный психолог А.Б. Орлов отмечает, что влияние атрибуции при, как он называет, психологической причинности на мотивацию деятельности и в целом на поведение опосредовано различными эмоциональными переживаниями индивида. Автор подчеркивает, что причинные схемы не являются сугубо рациональными, рассудочными конструктами, действующими исключительно по законам чистой логики. «Действие причинных схем всегда сопровождается разного рода эмоциональными переживаниями и чувствами. Более того, сами эти чувства выступают в качестве весьма существенных промежуточных факторов, влияющих на мотивацию поведения» [4]. Действительно, несмотря на разницу в расставляемых акцентах, большинство теоретиков согласны с тем, что эмоции играют очень важную роль в мотивации деятельности человека [6].
Связь атрибуции с эмоциональными переживаниями была выявлена экспериментально. В одном из таких экспериментальных исследований учащихся попросили указать на специальных шкалах интенсивность различных эмоциональных переживаний героев вымышленных рассказов, в которых приводились типы атрибуции (причинные объяснения) успеха и неудачи. Результаты исследования показали, что изменение причинных схем (типов, стилей атрибуции) ведет к неминуемому изменению доминирующих чувств и эмоциональных переживаний.

В обзоре, посвященном проблеме атрибуции, О.А. Гулевич, И.К. Безменова также указывают на эмоциональные последствия процесса атрибуции. В частности, приписывание неудачи личностным особенностям ведет к возникновению чувства стыда, а трудностям задания или несправедливости – удивление и гнев. В то же время, в случае контролируемости внутренних причин (например, усилия) у человека возникает чувство вины, а при недостатке контроля – подавленности. Поэтому атрибуция не только влияет на понимание ситуации и определяет будущее поведение, она важна и потому, что помогает определить, понять, какие чувства при этом испытывает человек [2].
Исследования, посвященные проблеме самоуважения, также показали, что атрибутивные процессы, стиль объяснения так или иначе связаны с проявлениями уважения или неуважения личности к себе.

Неуважение к себе определяют как «стыд, проистекающий из представления об отсутствии у себя навыков и способностей, ценимых значимыми для меня людьми» [6]. Люди с низким уровнем самоуважения не ставят перед собой смелых целей, не воспринимают похвалу со стороны социального окружения, вредят себе. По мнению Franken и Prpich (1996), людям с низким уровнем самоуважения свойственны пессимизм и отчаяние. 

Факт того, что оптимисты кажутся более здоровыми, чем пессимисты, может объясняться следующим: они в большей мере склонны к поведению, способствующему сохранению и укреплению здоровья. Оптимисты гораздо чаще преодолевают трудности, сосредотачиваясь на проблеме, а не на своих эмоциях. Они выходят из стрессовых ситуаций, используя более активные копинг-стратегии. Больше занимаются физическими упражнениями


(M.Kavussanu, E.McAuley, 1995), последовательнее в соблюдении рекомендуемых медициной правил сохранения здоровья (Scheier, Carver, 1987).

Таким образом, теоретический анализ проблемы взаимосвязи атрибуции и эмоциональных проявлений личности показывает, что причинное объяснение собственного поведения, своих успехов и неудач в деятельности выступает в качестве важнейшего фактора, детерминирующего эмоциональные реакции индивида. Более того, каждому типу и стилю атрибуции соответствует та или иная форма эмоциональных переживаний. При этом одни эмоции и чувства мотивируют деятельность, повышают ее эффективность, другие же, наоборот, способствуют снижению мотивации и продуктивности деятельности. Следует также отметить, что каждый из параметров изменений (по Вайнеру или по Селигману) связан с определенными эмоциями. В частности, локус причинности связан с гордостью, стабильность с надеждой или безнадежностью, контролируемость – со стыдом, благодарностью, жалостью 
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ЛИНГВОГОЛОГРАФИЧЕСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ МЕТАФОРЫ

В.И. Шувалов, 
докторант кафедры грамматики немецкого языка МПГУ

Г

лубоко укоренившееся в языкознании со времен Йоста Трира понятие «поле», являющееся уже само по себе метафорой, предполагает нечто плоское и одномерное, в то время как язык и любая из его подсистем, судя по всему, обнаруживают многомерную структуру, предполагающую наличие поверхностного и глубинного уровней, на что в свое время не без основания указывали еще выразители идей структурализма. Представляется, что аналогичной может быть в принципе и структура любого слова, входящего в лексическую систему естественного языка. Лексические единицы вокабуляра способны сохранять в своей структуре значительный объем информации, т.е. «помнить» прошлое и проецировать его в будущее.

Если исходить из того, что переносный смысл всегда отталкивается от прямого, то следует признать, что метафора и есть, собственно, не что иное как фигуральная проекция буквального смысла. Прежде чем стать метафорой, слово должно сначала обрести свой контекст. Идентификация метафоры с сопутствующей ей интерпретацией – назовем условно этот процесс идентерпретация – предполагает мгновенное сканирование всего семантико-коннотативного универсума лексемы с практически одновременной селекцией свойств, черт и качеств, характерных для данного объекта в данном контексте, причем все нерелевантные значения автоматически деактивируются.
Контекст, отсекая все неприемлемые значения, столь же логично, сколь и неизбежно подводит нас к значению, единственно уместному и релевантному в данном семантическом окружении. Очевидно, в сознании человека существует некий интерактивный механизм, чувствительный одновременно к интралексемной и контекстуальной информации; при этом, так же как в математике, мы и в данном случае выводим неизвестное из уже известного. 

Отсюда можно предположить, что свойственная в той или иной степени всем словам конденсация значения, выражающаяся, в частности в полисемии, и способствующая выработке и более компактному сохранению коллективной языковой памяти, оперирует на коммуникативном уровне как своеобразная лингвоголография.

Лингвоголографическая модель метафоры, о которой пойдет речь ниже, позволяет взглянуть на суть интересующей нас проблемы с несколько иной точки зрения. Представляется, что данная концепция, которая рассматривается нами исключительно как гипотеза, совместима с научным подходом и не противоречит принципам здравого смысла.
В свое время голография (греч.: полная запись) как концепция и метод анализа явилась фундаментальной научной инновацией, ознаменовавшей определенную, причем немаловажную, смену парадигм в физике. Разумеется, нас в данном случае интересует не оптическая, а прежде всего семантическая голография как уникальный способ записи, сохранения и считывания информации, хотя функциональный механизм в данном случае примерно одинаков.

Напомним, что в 1947 году англичанин венгерского происхождения Денис Габор, используя полузабытые расчеты Лейбница почти двухсотлетней давности, обосновал метод оптической записи, воспроизводящий двумерное, а впоследствии – с появлением лазерного луча примерно в середине 60-х годов – и объемное изображение, внутренним механизмом которого является интерференция света (именно поэтому данную систему записи иногда называют интерферограммой). Голографирование объекта не требует дополнительной фокусировки, поскольку этот объект уже сфокусирован, и голограмма четко регистрирует и воспроизводит его как на поверхности, так и в глубине.
Голограмма – это своего рода визуальный парадокс, оптический эквивалент объекта. Самым интригующим аспектом голографии является получаемая благодаря ей максимально реалистическая иллюзия трехмерного пространства. Голографическое изображение может иметь несколько слоев информации; оно не только многомерно, но невесомо и «парит в воздухе», как бы преодолевая законы земного притяжения. Информация разбросана по голографической системе таким образом, что в каждом фрагменте закодирована информация о целом (почти как в молекуле ДНК), причем эта информация становится фактически нестираемой и мгновенно активируется в том случае, когда оказывается в поле действия сканирующего (лазерного) луча определенной частоты и направленности. Если фотография «спрессовывает» трехмерную реальность в двумерную (но тем не менее вполне узнаваемую), то голография возвращает изображению реальности его изначальную трехмерность.

Голография обладает удивительной способностью выхватывать из объекта те образы, которые были в него в свое время заложены, т.е. определенным образом записаны. Другими словами, она имеет большую разрешающую способность и действует по принципу человеческого глаза, способного выхватывать отдельные важные детали из окружающего пространства, не замечая при этом других, посторонних. Сохраняя всю фазовую информацию об объекте, голограмма как бы «затемняет» несущественные детали; однако любая часть в ней всегда включена в целое, отражаясь в нем и отражая его.

Часть и целое как бы включены друг в друга, причем такое включение может быть последовательным, параллельным, перекрещивающимся, взаимопроникающим и т.д. Голограмма «считывается», когда происходит взаимоувязывание двух или нескольких элементов, имеющих более или менее сходную степень импликации, причем независимо от удаленности в пространстве и времени (имеется в виду момент их первоначальной фиксации на данном отрезке). Считывание возможно лишь в случае освещения голограммы референтным лучом, или лазером, под определенным углом, в случае чего общий фон, или резонансная среда, берет на себя функцию селектора.

Ряд исследователей считает, что голографическая фиксация информации по целому ряду параметров даже более оптимальна, чем дигитальная. В начале 80-х годов ХХ века Карл Прибрам выдвинул в высшей степени интересную гипотезу, согласно которой глубинная структура мозга по сути своей также голографична. Следы памяти не имеют строгой локализации, а, очевидно, разбросаны по всей поверхности мозга, уходя также вглубь и образуя, таким образом, многомерную переливающуюся голограмму (Pribram, 1982: 33). Именно поэтому в случае повреждения или уничтожения какой-либо части головного мозга человек не теряет всей памяти. Справедливости ради следует отметить, что подобная теория продолжает сохранять статус научной гипотезы, которая, несмотря на ее смелость и даже парадоксальность, заслуживает все же пристального внимания и во всяком случае никак не может быть квалифицирована как антинаучная.

Возвращаясь к языку в целом и к метафорическому способу номинации, в частности, отметим, что концептуальный и структурно-функциональный изоморфизм между оптической и семантической голограммами не может не броситься в глаза, поскольку и в том и в другом случае речь идет об информации, которая закодирована и считывается специфическим образом. За отсутствием универсально признанной терминологии прибегнем по необходимости к некоторым условным обозначениям, которые в дальнейшем могут подвергнуться уточнениям и модификациям.

Итак, находящаяся в центре нашего внимания и имеющая, согласно нашей гипотезе, голографическую структуру метафорическая лексема представляет собой фокус, на который по аналогии с референтным лучом направлено под определенным углом зрения и на определенной семантической частоте наше сознание; оно расшифровывает, т.е. считывает данную голограмму на вполне определенном фоне, который в физике обозначается как резонансная среда, а в нашем случае фигурирует как семантическое окружение, или контекст.

Считываемая субъектом графическая информация превращается мгновенно в семантическую. В этом смысле слово можно рассматривать как своего рода голографический накопитель, оптимально кодирующий и сохраняющий семантические данные, с которого происходит затем селективное считывание информации. При этом высвечивается лишь один релевантный аспект значения (1 из „n“). Воспринимающий разум является, говоря образно, мощным, эффективным, гибким и абсолютно невидимым лазерным лучом, который иллюминирует, считывает, а также мгновенно идентифицирует и интерпретирует словесную голограмму. 

Доходящий до нас от лингвоголограммы и считанный референтным лучом сознания семантический импульс корректируется и уточняется контекстуальным фоном, а затем реконструируется в общем процессе восприятия в искомый смысл. Считывание информации начинается с некоторой фиксированной точки, которая в большинстве случаев идентична буквальному значению лексемы. Существует только одно правильное считывание семантической информации и „n“ неверных, т.е. бессмысленных или безнадежно ошибочных. Опыт показывает, что как только инактивируется, т.е. отбрасывается как неправильное буквальное значение, на его место тут же встает метафорическое как наиболее вероятное и часто встречающееся из всех возможных образных значений. Буквальное и метафорическое значения не смешиваются в нашем сознании, поскольку они имеют разную семантическую частоту: когда мы настраиваемся на одну частоту, другая немедленно «исчезает» из поля зрения. Фактически мы видим уже не объект (т.е. графическое слово в его буквальном значении), а его метафорический образ, который возникает виртуально в нашем сознании; при этом сам объект остается без изменения.

Если схематически представить буквальную информацию как «ноль», а метафорическую как «единицу», то при восприятии семантически гетерогенного текста, содержащего в себе смешанную информацию, будем иметь «нулевое пропускание» буквального смысла (т.е. голограмма «поглощает» эту информацию, которая становится нерелевантной) и «единичное пропускание» фигурального смысла, который в данном случае займет суперпозицию, т.е станет доминирующим. Семантическое окружение при этом будет активно корректировать возможные искажения смысла и прочие интерпретационные погрешности.

Пока кто-то рассуждает, каким образом прокладывается мост из пункта (или фрейма) А в пункт В, в каждом из которых при этом открываются соответствующие импликативно коррелирующие слоты, мысль давно уже в этом пункте В, ибо она, будучи нематериальной, вездесуща, молниеносна и избирательна. Она способна быть в любой момент в любой точке (как бы далеко они ни отстояли друг от друга), схватывая и увязывая два или более концептов воедино, причем не всегда каузально, но всегда онтологически значимо и инновативно.

В отличие от оптической, в словесной голограмме записана не световая, а семантическая информация, которая может быть реконструирована без потерь и в любое время, как только на нее будет направлен луч нашего сознания, включающий целый набор параметров (лингвистическая и металингвистическая компетенция, интуиция, прагматические условия коммуникации и др.) и опирающийся в своей интерпретации на семантическое окружение, или контекст.

В каждом слове-голограмме заложена самая различная информация: концептуально-семантическая, грамматическая, коннотативная, стилистическая. Все эти элементы распределяются по всему пространству лингвоголограммы, хотя каждый из них может иметь свою четкую и легко предугадываемую локализацию. Само же голографическое пространство имеет не только поверхность, но и глубину; соответственно этому голограмма фокусирует запечатленный объект как поверхностно, так и глубинно, выхватывая из него по мере необходимости те образы или элементы, которые были в него когда-то заложены.

Информационно-семантический контент голограммы может быть чрезвычайно плотным. Словесная голограмма с легкостью фиксирует, вбирает в себя и запоминает все семантические и прочие параметры, заключенные в нее, так что наше восприятие в каждый данный момент и в данном контексте будет считывать лишь одну необходимую нам интегральную часть семантического целого.

Гипотетически можно предположить, что каждое слово с его потенциальной тенденцией к полисемии – это динамичная, нестираемая голограмма и поистине уникальная система памяти; механизм записи здесь примерно такой же, как в системе памяти человека (ср. гипотезу К.Прибрама о голографичности человеческого мозга). Голограмма устанавливает своеобразные интерактивные отношения между субъектом восприятия (т.е. слушателем или читателем) и объектом рассмотрения (т.е. высказыванием или текстом). Поиск необходимого значения в данном случае не линейно-серийный или алфавитно-списочный, как в компьютере, а концептуально-импликативный, причем происходит он по диалектически-гибкой, селективной схеме и имеет оптимальный коэффициент эффективности.

Если придерживаться голографической концепции, то окажется, что такие параметры, как удаленность или приближенность буквального и метафорического концептов (т.е. tenor и vehicle в формулировке А.Ричардса) не столь уж существенны. Для сканирующего луча нашего сознания это расстояние нерелевантно, он молниеносно выхватывает, считывает и креативно соединяет то, что имеет совместимые концептуальные или коннотативные импликации, ибо он запрограммирован на такой поиск и считывание. При этом различные слои информации могут частично либо полностью совмещаться или накладываться друг на друга, образуя причудливые конфигурации и производя тот или иной коммуникативный эффект. Одновременно с этим сфокусированный луч сознания мгновенно ориентируется и в калейдоскопическом пространстве (кон)текста, который подпитывает метафору необходимой семантической энергией. Расшифровывая оригинальную метафорограмму, мы настраиваемся на объектную (или авторскую) волну и одновременно включаем в процессе интерпретации элементы анализа, синтеза, общих правил и ожиданий, автокоррекции, воображения, а иногда и озарения, которые в итоге должны дать позитивный результат. Если же результат негативный, то речь идет, очевидно, о деструктивной интерференции, или семантическом непонимании.

В основу лингвоголографии, как представляется, положены два фундаментальных метонимических принципа: pars pro toto и totum pro parte: часть в данном случае репрезентирует целое, которое берется для выражения этой части. Мы не только извлекаем релевантную для нас информацию из лексемы, в которой она уже находится в закодированном виде, но и добавляем в общую структуру значения новый семантический элемент, который также будет зафиксирован и сохранится в ней навсегда, если речь идет об инновативной метафоре (как известно, в языке ничто и никогда не может исчезнуть бесследно).

Голографическая концепция бросает определенный конструктивный вызов полю как пространственной лингвистической структуре в его традиционном понимании и может способствовать выработке нового восприятия языкового пространства, которое приобретает дополнительные релевантные измерения.

С этой точки зрения всю систему языка – опять-таки гипотетически – можно представить в качестве гигантской многомерной и нестираемой голограммы, каждая часть которой заключена в целое, а целое так или иначе – в каждую его часть. Именно поэтому нельзя изучить какой-то отдельный фрагмент языка, не овладев им (т.е. языком) полностью. В известной степени можно говорить о голографическом континууме языка, который, в свою очередь, состоит из голографически организованных субструктур. В целом такое понимание предполагает не линейную, а именно многомерную динамику языка, каждый аспект которого, являясь частью неделимого целого, несет в себе определенный заряд информации об этом целом.

Изложенная в общих чертах концепция представляет собой модель, позволяющую несколько иначе взглянуть на то, каким образом генерируется и воспринимается информация. По сути она является составной частью общего подхода, основанного на теории информации. Это не дань моде и не самоцель, а альтернативное средство анализа, которое может привести к расширению концептуально-исследовательского горизонта. Представляется, что данная модель дополняет общую картину метафорического процесса и вносит определенный вклад в комплексную архитектуру понимания проблемы.

Голографический, т.е. ассоциативно-интегри-рующий и чрезвычайно экономный принцип построения семантической и другой релевантной информации в слове оперирует в высшей степени рационально, что говорит в пользу данной гипотезы, которая кажется концептуально приемлемой и не противоречащей основополагающим научным принципам. Голографическая система записи дает возможность практически неограниченного хранения огромных массивов информации и отличается высокой скоростью доступа к ней, возможностью бесконтактного считывания и – в случае необходимости – корректировки либо дальнейшего гибкого уплотнения контента.

Разумеется, голографическая модель не может быть признана финальной или объясняющей сразу все: она лишь пытается объяснить целое, поняв его части. Естественно при этом, что данная концепция может вполне сочетаться и с другими, уже испробованными и зарекомендовавшими себя с позитивной стороны методами анализа. Можно лишь надеяться на то, что она явится впоследствии еще одним, пусть небольшим, шагом на пути выработки универсальной теории метафоры, которая представляется сегодня недостижимым интеллектуальным и научным идеалом.

Несмотря на то что голография не без основания рассматривается рядом исследователей как окно в будущее, приходится констатировать, что она в определенной степени остается и до настоящего времени не до конца реализованным проектом. Инновативный потенциал голографии, нашедшей свое применение прежде всего в генетических исследованиях, в физике, астрономии и в компьютерной томографии (различного рода голографические безделушки и сувениры не в счет), конечно, далеко еще не исчерпан и может быть использован, в частности, в учебном процессе, например, при объяснении многозначности слов и выражений в родном и иностранных языках. Используя метафорический вокабуляр, можно сказать, что это дремлющий проект, который дожидается своего полного пробуждения.
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Д

ля выявления сущности понятия «задачная ситуация» в методике физики в системе личностно-ориентированного обучения проанализируем известные определения учебной задачи, учебной физической задачи, ситуации, проблемной ситуации.

В философской трактовке понятие «задача» – это объективно возникающий в ходе развития познания вопрос или целостный комплекс вопросов, решение которых представляет существенный практический или теоретический интерес. Для науки понятие «задача» означает противоречивую ситуацию, выступающую в виде противоположных позиций и объяснения каких-либо явлений, объектов и процессов, требующую адекватной теории для ее разрешения [2, с. 5]. 

В информатике понятие «задача» подразумевает преобразование (обработку) информации, систему информационных процессов, несогласование которых или противоречие между которыми требует их переустройства.

Задача – «…модель проблемы», следовательно, задача выступает как цель деятельности человека (обучающегося) или коллектива людей (группы школьников), для достижения которой необходимо овладеть определенной методологией, средствами и приемами практической мыслительной деятельности [2, с. 5].

Учебная задача – это то, что дается учащемуся (или выдвигается им самим) для выполнения в процессе учения в познавательных целях. Учебная задача в технологии развивающего обучения похожа на проблемную ситуацию. Это незнание, столкновение с чем-то новым, неизвестным, но и решение учебной задачи состоит не в нахождении конкретного выхода, а в отыскании общего способа действия, принципа целого класса аналогичных задач [6, с. 52]. Учебная задача – это не просто задание, а система заданий, в результате решения которой осваиваются наиболее общие способы решения относительно широкого круга вопросов в данной научной области. Учебная задача – это ситуация, позволяющая решающему непосредственно овладеть некоторым процессом, способом, принципом или «механизмом» выполнения каких-либо практически значимых действий (Д. Б. Эльконин). 

С.Е. Каменецкий и В.П. Орехов феномену физической учебной задачи дают следующее определение: «Небольшая проблема, которая в общем случае решается с помощью логических умозаключений, математических действий и эксперимента на основе законов и методов физики» [3]. У А.В. Усовой находим следующее определение учебной физической задачи: «Это ситуация, требующая от учащихся мыслительных и практических действий на основе использования законов и методов физики, направленных на овладение знаниями по физике, умениями применять их на практике и развитие мышления» [14, с. 6].

Как видим из последнего определения учебной физической задачи, оно сформулировано через понятие «ситуация». Проанализируем сущность, которая обозначается термином «ситуация». Начало исследований в области жизненных ситуаций относят к началу XX века и связаны они с разработкой К.Левиным теории поля [5, 7]. В настоящее время выделяется два основных подхода к пониманию ситуации: а) это совокупность внешних условий протекания жизнедеятельности на определенном ее этапе (структуру ситуации при этом образуют действующие лица, временные и пространственные аспекты); б) это система субъективных и объективных элементов, объединяющихся в жизнедеятельности. Поэтому ситуация – это в любом случае пространственно-временная характеристика бытия субъекта, совокупность значимых для субъекта обстоятельств, на фоне которых актуализируется какое-либо событие. Любой ситуации присущ объективный компонент (события, происходящие вокруг) и субъективный компонент (восприятие данной ситуации конкретным человеком и значимость заданных обстоятельств и событий для человека). Таким образом, «…ситуация – это совокупность обстоятельств внешнего мира, внутреннего состояния человека и событий, которые на фоне этого актуализировались. Ситуация – система внешних по отношению к субъекту условий, побуждающих и опосредующих его активность» [7, с. 48].

Сформулируем определение учебной ситуации, опираясь на представленное выше понятие феномена «ситуация». Учебная ситуация есть совокупность внешних по отношению к обучающемуся субъекту обстоятельств мира (естественных или, чаще всего, специально созданных обучающим субъектом), имеющих целью актуализацию у ученика определенного внутреннего состояния, направленного на активное присвоение «опыта рода» в виде знаний, умений, навыков, компетентностей.

Тогда под проблемной ситуацией понимается совокупность внешних факторов учебно-воспитательного процесса, которые обуславливают психологическое состояние интеллектуального затруднения человека (ученика), явно или смутно осознаваемое. Пути преодоления проблемной ситуации требуют поиска новых знаний, новых способов деятельности. Учебная проблема – это тот элемент проблемной ситуации, которым вызвано интеллектуальное затруднение. Проблемная ситуация перерастает в учебную проблему, когда ученик осознает вызвавший затруднение элемент и принимает его к решению. Формами выражения учебной проблемы являются проблемный вопрос, проблемная задача, проблемное задание (для них характерно противоречие между имеющимися знаниями и известными способами действий, с одной стороны, и требованиями задания – с другой. Поэтому их решение связано с поиском новых способов деятельности) [1].

Личностно-ориентированная парадигма современного образования требует выраженности личностного отношения к знаниям со стороны ученика, прохождения их через сложную умственную деятельность самого обучающегося, превращения знаний и способов деятельности во внутреннее достояние школьника. При решении учебных задач результатом усвоения считается не воспроизведение образцов, заданных учителем, а их самостоятельное добывание. Учителю необходимо создать такие учебные ситуации, при выходе из которых учащиеся должны прочувствовать сложную и противоречивую картину поисков решения, всю трудность этой деятельности, увидеть не только продуктивные, но и «тупиковые» ходы мысли. При этом школьники становятся активными участниками процесса поиска решения, начинают понимать источники его возникновения, а не просто заучивают этапы получения результата, они легче осознают причины своих ошибок, затруднений, оценивают найденный способ, сравнивают его с теми, которые предлагаются другими учащимися [4].

Теперь мы можем, опираясь на систему представленных понятий и выявления их сущностных характеристик, сконструировать определение задачной ситуации для дидактики физики с учетом требования личностной ориентации в обучении. Итак, под задачной ситуацией в методике обучения физике следует понимать совокупность внешних обстоятельств и факторов учебно-воспитательного процесса, искусственно создаваемых обучающим субъектом и обуславливающих ученику «погружение» в учебную проблему, выраженную в виде учебного вопроса, задачи или задания, и требующую для своего решения поиска новых знаний и способов деятельности, направленных на: 

а) достижение целей обучения физике (в т.ч. и личностно-ориентированного характера);

б) овладение методологией физики (теоретическими и экспериментальными методами учебного познания), выработку общего принципа решения практических задач; 

в) приобретение умений самостоятельного добывания и преобразования (обработки) учебной информации по физике, переустройства в системе информационных процессов в соответствии с требованием задачной ситуации; 

г) развитие индивидуального модельного мышления школьников как «продуктов» своего, но не чужого познавательного опыта.

Рассмотрим далее сущность определений синтеза и анализа в методической и педагогической науке и выявим взаимосвязь между ними и феноменом интедиффии в процессах обучения школьников решению задачных ситуаций. Следует пояснить происхождение термина «интедиффия». 

Термин введен в педагогический тезаурус (В.Ф. Моргун [8]) для обозначения двуединого процесса интеграции и дифференциации в образовании и, как составной его части, – обучении. Понятие «интедиффия образования» образовано из терминов «интеграция» и «дифференциация». Это понятие определяется следующим образом: «Интедиффия образования – это пульсирующий взаимопереход между интеграцией и дифференциацией образования, методов обучения и воспитания, учебно-воспитательных учреждений, который обуславливается как потребностями и возможностями общества, так и способностями и интересами личности» [8, с. 6]. В реальном образовании и обучении «встречные» процессы интеграции и дифференциации «взаимно дополняющи, взаимонеизбежны, двуедины» [10, с. 18]. Доказано, что интедиффия свойственна процессу развития интеллекта в онтогенезе. 

Теперь продолжим выявление связи между аналитико-синтетическим и интегративно-дифференциативным феноменами в процессе обучения школьников решению физических задачных ситуаций.

Педагогика рассматривает анализ и синтез как интеллектуальные, общедеятельностные умения [12].

Анализ – мысленное расчленение целого на части с целью раскрытия внутренних связей между ними. Логика развития способности к анализу происходит при переходе от предметно-наглядного к словесно-логическому мышлению, через увеличение количества вычленяемых элементов, через осуществление многоступенчатого анализа целого и его частей, через осуществление параллельного анализа различных, но сопоставимых явлений. В структуре анализа можно выделить следующие компоненты: а) мысленное расчленение объекта, предмета, явления на отдельные составные части, имеющие функциональное назначение, объединение их в блоки; б) обнаружение в выделенных блоках характерных особенностей, деталей изучаемого предмета; в) выявление существенных причинно-следственных связей между отдельными частями, формулировка вывода [12]. 

Синтез – мысленное соединение элементов, которое требует раскрытия связей, превращающих элементы в составные части целого объекта. Синтез включает в себя обобщение, систематизацию, классификацию, формулирование вывода. Вычленение и объединение с помощью анализа и синтеза существенных признаков служит основой для определения понятия, т.е. знания о сущности явления. В структуре синтеза выделим следующие шаги: а) нахождение ответа на вопрос: на основе чего происходит соединение (изучаемых частей) элементов в единое целое? (т.е. каково основание производимого синтез); б) проведение подробного анализа изучаемых явлений; в) нахождение связей между отдельными частями явления, их (частей) объединение, обобщение полученных сведений [12].

В технологии решения физических задачных ситуаций выделяют анализ и синтез как формы проявления аналитико-синтетической деятельности мышления [13, с. 322]. Аналитический и синтетический приемы решения физических задачных ситуаций часто рассматривают раздельно, хотя это деление является условным [там же]. 

При использовании аналитического приема решение (2-й и 3-й этапы в структуре решения задачной ситуации – табл. 1) начинают с анализа вопроса задачной ситуации и записи формулы, в которую входит искомая величина. Затем для величин, содержащихся в этой формуле, записываются уравнения, устанавливающие их связь с величинами, заданными в условии [13; 14, с. 324]. «Аналитический метод заключается в расчленении сложной задачи на ряд простых (анализ), причем решение начинается с отыскания закономерности, которая дает непосредственный ответ на вопрос задачи. Окончательная расчетная формула получается путем синтеза частных закономерностей» [9,. с. 278].

При использовании синтетического приема решение задачной ситуации (2-й и 3-й этапы в структуре решения задачной ситуации – табл. 1) начинают с выяснения связей величин, данных в условии задачи, с другими до тех пор, пока в уравнение в качестве неизвестной не войдет искомая величина [13, с. 324]. «При синтетическом методе решение задачи начинается не с искомой величины, а с величин, которые могут быть найдены непосредственно из условия задачи. Решение развертывается постепенно, пока в последнюю не войдет искомая величина» [9, С. 279].

Нами обнаружено, что в другом методическом пособии [14, с. 11-12] даются как раз противоположные определения аналитическому и синтетическому способам решения физических задачных ситуаций: «Аналитический метод предполагает определение соотношения между требованием и условием задачи путем построения движения от заданных условием величин… Заданные условием величины рассматриваем как ветки дерева, которые сливаются постепенно, укрупняются и достигают ствола. Достижение в этом случае всех веток ствола означает получение нужного соотношения, т.е. получение решения задачи». «Синтетический метод решения физических задач характеризуется тем, что процесс их решения начинается с выделения требования задачи, а затем определяется его соотношение с условием. Если такой подход описать также понятием «дерево», то его структура предполагает движение от ствола к веткам. Разветвление происходит до тех пор, пока окончание каждой ветки не будет соответствовать заданному условию задачи».

При анализе определений различными методистами аналитического и синтетического способов решения учебных физических задачных ситуаций выявлен факт противоположности подходов к пониманию данных методов. Причем в определениях отслежены в основном только 2-й и 3-й этапы (см. табл. 1) в ходе решения задачных ситуаций. Отсюда делаем вывод о том, что деление приемов решения задачных ситуаций при обучении физике на аналитический и синтетический является условным, операции анализа и синтеза сопутствуют друг другу, тесно переплетаются. Данный факт в очередной раз подтверждает правомерность и необходимость применения антиномической методологии в процессе обучения школьной физике. Оба метода (аналитический и синтетический) являются совершенно равноценными, в «чистом виде» эти методы не используются, оба они обычно применяются одновременно, так как в процессе мышления анализ и синтез неразделимы. При синтетическом методе решения задачных ситуаций обязательно присутствуют и элементы анализа (иногда в завуалированном виде). И наоборот, один аналитический метод без синтеза не приведет к решению задачной ситуации [9]. Считаем правомерным в связи с рассмотрением проблем процесса решения физической задачной ситуации сопоставить сопровождающим его операциям анализа процессы дифференциации, а процессам синтеза – интегративные процессы. Проявление тех или других на различных этапах решения задачной ситуации по физике отражено в табл. 1, содержание которой представляет собой своеобразный алгоритм деятельности учащихся при решении задачной ситуации по физике в системе личностно-ориентированного обучения.

В настоящее время в методике физики принята общеизвестная (инвариантная) структура подхода к решению физических задачных ситуаций [11, 14, 15]: рациональным принято выделение четырех этапов в решении (анализ текста, анализ физического явления; идея или план решения; осуществление решения, анализ решения), хотя известны и другие структуры (7 этапов выделяют методисты московской научной школы – С.Е. Каменецкий, Н.С. Пурышева, Н.В. Шаронова [13]; 5 этапов выделено методистами В.Г. Разумовским, А.И. Бугаевым, Ю.И. Диком [9]). Тем не менее, в соответствии с принципом цикличности (факты – гипотеза-модель – следствия (выводы) – эксперимент) продуктивнее выделение четырех этапов, так как именно в них закодирована логика познавательной деятельности (табл. 1).
	Таблица 1 

Проявление процессов интедиффии в структуре решения задачной ситуации 

по физике

	Этапы решения задачной ситуации
	Содержание 

деятельности 

на этапах решения

задачной ситуации
	Проявление 

анализа либо синтеза как 
методов познавательной 
деятельности и способов 
решения задачной ситуации
	Проявление 

интедиффии

на этапах решения 
задачной ситуации

	Анализ 

текста 

условия 

задачи

Анализ 

физического 
явления
	Чтение текста задачи, запись условия задачной ситуации, работа с терминами.

Выделение явления и его качественное описание: Какие объекты изучаются? Каково состояние объекта (или системы)? Какова модель объекта (или системы)? Какими физическими величинами характеризуется рассматриваемая система? Каков характер взаимодействия? Построение схематического рисунка (создание графической модели ситуации). 

Желательны постановка опытов, организация диалога, использование графических образов явления (рисунков, графиков, схем, компьютерных моделей процесса или объекта и др.)
	Преобладает анализ:

анализируется содержание учебного материала задачной ситуации, выделяется исходное общее отношение (синтез), имеющееся в данном содержании, данное отношение фиксируется в знаковой форме (рисунки, схемы, графики, формулы). Строится содержательная абстракция (конструируется модель) изучаемого предмета или явления (синтез)
	Преобладают процессы дифференциации, выделения, вычленения различных характеристик, свойств, состояний объектов, явлений или их систем. Чем разнообразнее (в разумных пределах) виды деятельности, применяемые на этапе осознания физической сущности задачной ситуации, т.е. чем глубже дифференциация, тем большие возможности обнаруживаются для установления различных причинно-следственных связей, характерных для данной задачной ситуации, образования дополнительных систем знаний по характеристике задачной ситуации. Здесь имеем дело уже с проявляением интегративных информационных процессов

	Выдвижение идеи и плана 
решения
	Определение вида движения физической системы. Определение явления. Выяснение характера условия и требования задачи. Установление физической теории, которая описывает данное явление. Определение законов рассматриваемых явлений 
	На этапе подводится итог анализу физического явления. На основе синтеза представлений выдвигается идея (гипотеза) решения. При продолжении анализа учебного материала-содержания задачной ситуации раскрывается закономерная связь исходного общего отношения с его конкретным проявлением, получение содержательного обобщения изучаемого явления или объекта (синтез). При решении комплексных или экспериментальных задач необходимо определение шагов в развернутом плане решения
	Отбор (дифференциация) и привлечение необходимых знаний (интеграция в модели физического явления, объекта, ситуации). Выбор ориентиров поиска (дифференциация) необходимой информации

	Осуществление решения
	Запись уравнений законов. Поиск дополнительных соотношений. Выполнение логических умозаключений, математических действий или действий экспериментального характера. Получение «рабочей формулы» в задачах с наличием расчетного требования и получения числового результата

	Строится (синтез) и решается (анализ, вычленение отдельных операций в системе действий) математическая модель рассматриваемого явления или объекта. Используется дедуктивный вывод (на основе логических суждений)
	Дифференциация знаний и способов деятельности, выполнение различных операций по реализации созданной математической модели. Параллельное получение интегративного результата – ответа на требование задачной ситуации

	Анализ 

решения
	Анализ ответа в общем виде. Проверка решения. Оценка правдоподобности ответа. Поиск иных решений. «Эксперимент» над задачей: определение границ ее формулировки, составление новых задач
	Оформление полученного результата (результата синтеза и анализа имеющейся информации). Использование содержательной абстракции и обобщения (разработанной модели) для последовательного выведения других, более частных абстракций и для объединения их в целостную систему (интеграция) 
	Получение в качестве результата общего принципа решения целого класса практических задач (интегративный процесс получения общего ориентировочного основания, алгоритма)


Итак, в табл. 1 сделана попытка отслеживания проявления процессов интедиффии на этапах решения задачной ситуации по физике, т.е. лишь в структуре сложного явления нахождения решения задачной ситуации. Элементы интедиффии можно обнаружить во множестве вариантов классификаций физических учебных задач (понимаемых как задачные ситуации) по разным основаниям; в выделении систем функций задачных ситуаций в процессе обучения физике; в содержательных компонентах задачных ситуаций особенно комплексного, методологического и межпредметного характера; в конкретных и обобщенных приемах, методах, технологиях и средствах, используемых в процессе решения задачных ситуаций. 

Таким образом, структурно-сравнительный анализ такого важного компонента в методике обучения физике, как теория процесса решения учебных задачных ситуаций, позволяет сделать вывод о том, что в данном блоке методической деятельности феномены интеграции и дифференциации существуют в неразрывном единстве и тесной взаимосвязи, дополняют друг друга и позволяют в наиболее оптимальном варианте осуществлять методическую деятельность по обучению школьников решению задачных ситуаций, направленных на овладение физической компонентой целостного знания о мире.
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Ценностно-смысловой аспект педагога-стажиста 
в образовательном пространстве
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Р

оссийское образование вступило в новый этап своего развития, связанный с изменением ценностных ориентаций не только у подрастающего, но и у старшего поколения. Отличительной особенностью образовательных процессов, происходящих в современном обществе, является переоценка и переосмысление ценностей. То, что совсем недавно воспринималось в качестве незыблемых постулатов, сейчас либо полностью отвергается, либо вызывает сомнение в его «полезности», значимости. По словам Д.А. Леонтьева: «Налицо ценностный нигилизм, цинизм, метание от одних ценностей к другим, экзистенциальный вакуум и многие другие симптомы социальной патологии, возникающей на почве перелома ценностной основы, смыслового голодания и вывиха мировоззрения» [3, с. 15]. В соответствии с этими процессами задачи, стоящие перед современной школой, требуют непрерывного психолого-педагогического переосмысления используемых форм, методов обучения. 

Традиционные для школы проблемы усугубились возникновением большого числа инновационных технологий и типов школ. Однако простое использование их возможностей не дает результата, если не обратиться непосредственно к личности учителя.

Возникшее противоречие в использовании новых педагогических технологий и инерции старых стереотипов, обусловленных особенностями профессиональной подготовки и опыта учителя-стажиста, которая в современных условиях требует принципиального переосмысления и изучения личностных механизмов, позволяющих или мешающих осуществлять эту деятельность на высоком уровне. Актуальность этих вопросов очевидна, особенно в условиях дефицита преподавательских кадров, падение престижа профессии. По данным Министерства образования и науки РФ, в общем образовании стаж педагогической работы свыше 15 лет имеют более 52% учителей. Обновление кадрового состава идет медленно [4, с. 12]. Трудно переоценить роль учителя-стажиста на этом этапе развития, его место и значимость в цепи прошлого, настоящего и будущего. Особое значение приобретает работа, направленная на перестройку личностных установок педагогов-стажистов для полной реализации ими своего творческого потенциала. 

Нам близка позиция В.А. Ядова, который считает, что ценности реализуются в ценностных ориентациях и представляют собой элемент диспозиционной структуры личности [7]. 

По нашему глубокому убеждению, радикальное изменение сис​темы образования возможно лишь на основе личностно-развивающей стратегии, предполагающей не просто обучение учителя но​вым способам деятельности, а преобразование его ценностно-мотивационной интеллектуальной, аффективной и поведенчес​кой структур. 

Среди множества проблем, стоящих перед си​стемой повышения квалификации учителей в условиях модернизации образования, основной, решение которой необходимо для дальнейшего продвижения, является про​блема переосмысления ценностей педагогами и как следствие – изменение поведения учителя. 

Одним из факторов успешной деятельности педагога является ценностно-смысловой аспект. По нашему мнению, именно эта сторона деятельности педагога, работающего в личностно-ориентированной модели обучения, определяет успешную реализацию профессионально значимых личностных качеств. Необходимость детального анализа ценностно-смысловых ориентаций педагога, построение на этой основе «портрета учителя» и определение условий повышения эффективности деятельности педагога в образовательном процессе определило проведения эксперимента. Исследование по данной проблеме проводилось в течение двух лет (с 2002 по 2004 г.). В нем приняли участие учителя-стажисты Читинской области и Нижнего Новгорода. 

Цель экспериментальной работы состояла в создании «Портрета педагога-стажиста общеобразовательной школы» через изучение личности учителя с позиций общечеловеческих и профессиональных ценностей. 

С помощью модифицированной методики 

М.Рокича были изучены социально-ценностные ориентации педагогов и педагогического коллектива в целом. 

[image: image1.emf]Иерархия терминальных ценностей 

педагогов-стажистов

0

5

10

15

20

ТЦ1ТЦ2ТЦ3ТЦ4ТЦ5ТЦ6ТЦ7ТЦ8ТЦ9ТЦ10ТЦ11ТЦ12ТЦ13ТЦ14ТЦ15ТЦ16ТЦ17ТЦ18

терминальные ценности

ранги


Рис. 1.
Анализ экспериментальных данных (рис. 1) по терминальным ценностям показал, что для педагогов-стажистов нашей экспериментальной группы высокозначимыми ценностями являются: здоровье (психическое и физическое) – на первом месте; интересная работа – на втором месте; наличие хороших и верных друзей – на третьем месте; на четвертом месте – счастливая семейная жизнь. 

Следовательно, для педагогов-стажистов первостепенную значимость имеют как личные ценности (здоровье и семья), так и ценность профессиональной самореализации. Обращает на себя внимание более низкая по сравнению с ценностью интересной работы значимость ценности активной деятельной жизни, которая должна бы иметь особое значение и актуальность в динамической профессии педагога. 

Напротив, в число отвергаемых ценностей они отнесли следующие: развлечения (приятное, необременительное времяпрепровождение) – на восемнадцатом месте, общественное признание – на семнадцатом месте и шестнадцатое место – самостоятельность. Интересным и неожиданным представляется, что ценность «самостоятельность» не принимается педагогами-стажистами, из чего следует, что они постоянно ждут директив «сверху». То, что они не приемлют как ценность общественное признание, – это объяснимо жизненной ситуацией. 
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Рис. 2

Инструментальные ценностные предпочтения педагогов–стажистов расположились следующим образом (рис. 2). Ведущие позиции заняли ценности межличностного общения: ответственность, чуткость, воспитанность. Далее следуют ценности принятия других людей: широта взглядов, терпимость. Следующий блок ценностей можно выделить, как индивидуалистические ценности и ценности профессиональной самореализации: исполнительность, самоконтроль, аккуратность, эффективность в делах, рационализм. Последние ранги получили такие ценности, как твердая воля, высокие запросы, нетерпимость к недостаткам в себе и в других, смелость в отстаивании своего мнения, своих взглядов.

Анализ самооценки педагогов инструментальных ценностей показал, что своих терминальных целей они намерены добиваться с помощью ответственности, чуткости, терпимости, воспитанности, честности и широты взглядов. Инструментальные ценности педагогов-стажистов можно соотнести с типом «исполнитель».

Проведенное исследование позволило сделать вывод, что профессиональная деятельность педагогов-стажистов, ее эффективность в новых исторических условиях во многом зависит от совпадения предметно-деятельностного и ценностно-смыслового аспектов. В условиях модернизации образования от учителя требуется не только высокая профессиональная подготовка, но и особые личностные качества, специфическое «профессиональное видение мира», которое предполагает наличие определенной системы ценностных ориентаций.
Полученные в ходе исследования результаты выявили следующее противоречие: с одной стороны, сегодня современное общество предъявляет к педагогу новые требования, среди которых важное место занимают высокий профессионализм, активность и творчество, с другой стороны, педагоги общеобразовательных школ все более отходят к группе социальных аутсайдеров. На основе этого составлен портрет современного учителя-стажиста.

Педагог-стажист общеобразовательной школы – это трудолюбивый человек с высокой степенью ответственности, творческая личность, способная быстро и адекватно реагировать на изменяющиеся элементы ситуации, общительный. Для «эффективного» учителя необходимо обратить внимание на сформированность социально-активной жизненной позиции и ценностных ориентаций, которые влияют на психоэмоциональное состояние, а последнее зависит от внешних факторов и влияет, в свою очередь, на устойчивость самооценки.

Долговременными жизненными перспективами педагога являются: здоровье, счастливая семейная жизнь, хорошие верные друзья, самостоятельность и свобода. Для достижений целей учитель считает необходимым обладать качествами ответственности, чуткости, воспитанности, терпимости, широты взглядов и честностью.

Проведенное исследование показало, что у 43% педагогов-стажистов экспериментальной группы соотношение «ценность-доступность» далеко от идеального. У 5% учителей отсутствует дифференциация ценностных ориентаций. 
Профессиональные ценности совпадают с идеальной моделью по следующим группам: общественная деятельность, коммуникативная деятельность, диагностическая деятельность, что свидетельствует о четком осознании и ориентации педагога на перечисленные выше виды деятельности.

Вместе с тем, названные виды деятельности гипертрофированы, педагоги стремятся постоянно реализовывать эти виды деятельности, на каждом шагу «воспитывать», поучать, наставлять, убеждаясь в своей полезности, вместо того, чтобы «держать паузу», не торопиться вмешиваться, постараться понять ребенка, опосредовано оказывать влияния на действия детей, придерживаться ценности позитивной свободы.

В условиях модернизации образования на практике появилось естественное стремление отойти от авторитарного стиля взаимодействия, что приводит часто к тенденциям попустительства, вседозволенности. По нашим данным, 10% учителей-стажистов, склонны к применению либерального стиля обучения и воспитания.

Содержание обращений педагогов к учащимся находятся в прямой зависимости от их педагогического мастерства, их профессиональной подготовки. Однако следует обратить внимание на то, что процент обращений, направленных на формирование различных видов деятельности, ее структурных компонентов в целом у всех педагогов выше, чем процент обращений, направленных на формирование положительных качеств личности

Нами отмечены следующие установки педагогов-стажистов в качестве ценностных ориентаций: стереотипность и косность традиций дидактики обучения и воспитания прежней модели образования; недостаточно развитые коммуникативные навыки и умения, профессиональные способности к диалогическому общению; слабое развитие «педагогического слуха»; неумение принимать со​стояния, чувства ребенка; неосознанность своей эмоциональной реакции на поведение ученика; отсутствие убежденности в необходимости принимать от​ветственность за свои чувства и позволять ребенку нести ответственность за его чувства и действия.

В ходе исследования установлено, что при высоком уровне профессионального развития у педагогов-стажистов наблюдается эффект самоорганизации, который заключается в максимальном приближении к представлению о наивысшем технологическом уровне деятельности. Опытные педагоги, имею​щие сложившиеся взгляды и требования, яснее предъявляют учебный материал детям и добиваются его более точного воспроизведения учениками. В этом случае ребенок имеет больше шансов угодить педагогу, вести себя сообразно его ожиданиям. В результате возникает иллюзия полного вза​имопонимания между взрослым и ребенком по поводу учебного материа​ла, что, конечно, не стимулирует педагога «докапываться» до того, как на самом деле понимает данный ребенок учебный материал, каково его личностное отношение к нему, это остается за пределами внимания педагога.
Почти все педагоги-стажисты, которым мы задавали вопрос «О чем Вы в первую очередь думаете, готовясь к занятиям с детьми?», ответили, что прежде всего они думают о том, как сделать учебный материал понятным и интересным для детей, чтобы обеспечить наилучшие возможности для его усвоения. Ни один из опрошенных нами педагогов не выделил в качестве специальной цели урока достижение большего взаимоуважения и взаимопонимания с детьми. Все педагоги, участвовавшие в эксперименте, при ответе на вопрос: «Расскажите о своей работе в цифрах» вначале указывали объем нагрузки в часах, затем количество классов. Личностно-количественная оценка была дана частью педагогов только медалистам, отличникам, неуспевающим.

Педагоги разделились в отношении к достижениям учащихся. Ориентированные на «развитие» порицали ученика, когда его результаты снижались, но показатели при этом превосходили средние. В этой же ситуации педагоги, ориентированные на «результат», продолжали хвалить такого ученика. Это говорит о существовании прямой зависимости между ориентацией педагога на «развитие» или на «результат» и выбором им содержания, форм и методов обучения. В свою очередь, официально одобряемая норма оценки достижений увеличивает долю учите-


лей с той ориентацией, которая соответствует официально одобряемой.

Таким образом, педагоги-стажисты, согласно учебно-дисциплинарной модели, работают в основ​ном с учебным материалом и лишь опосредованно через него вступают во взаимодействие с ребенком. При этом само их взаимодействие пред​ставляет собою более или менее формальный диалог вопросов и ответов, в то время как подлинное сотрудничество предполагает диалог точек зре​ния, диалог интерпретаций. Учебно-дисциплинарная модель обучения не требовала от педагога подробного анализа детских интерпретаций учебного материала. Главное, чтобы ребенок усвоил материал и умел его точно воспроизводить. Более того, независимая интерпретация ребенком материала, если она не соответствует точке зрения педагога, рассматривается как ошибочная.

Таким образом, в условиях модернизации образования многие педагоги-стажисты, декларируя работу в технологиях личностно-ориентированного обучения, на практике остаются в учебно-дисциплинарной модели формирования личности. Это неизбежно сказывается на качестве образования, на реальных, а не ожидаемых результатах, которые наше общество получит от деятельности системы образования, если ситуация не изменится к лучшему.
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		ИЦ15		13				4.3		4.45		4				ТЦ15		4.3		3.42		2.88		3.15

		ИЦ16		11.5				4.1		4.42		4.5				ТЦ16

		ИЦ17		7						4.17		4.22				ТЦ17

		ИЦ18		1						3.3		3.3				ТЦ18

								ВУЗ		НН		Чита						ВУЗ		Автозавод		Чита

																ТЦ1		6

																ТЦ2		3.5

																ТЦ3		1

																ТЦ4		14.5

																ТЦ5		9.5

																ТЦ6		12

																ТЦ7		5

																ТЦ8		9.5

																ТЦ9		15

																ТЦ10		2

																ТЦ11		8

																ТЦ12		12

																ТЦ13		12

																ТЦ14		4

																ТЦ15		7

																ТЦ16		17

																ТЦ17		18

																ТЦ18		3

																		ранги





Лист1

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0



терминальные ценности

ранги

Иерархия терминальных ценностей 
педагогов - стажистов



Лист2

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0

		0



инструментальные ценности

ранги

Иерархия инструментальных ценностей педагогов - стажистов



Лист3

		





		






