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овременный этап развития педагогической науки характеризуется всесторонней разработкой ее понятийного аппарата, в ходе которой происходит уточнение, переосмысление и обогащение новым содержанием ряда основных категорий педагогики. Подобное изменение педагогических понятий обусловлено как обогащением материала современной науки, так и сдвигами в самом строе научного мышления, вызванными существенными изменениями в социокультурных ориентациях общества. Однако необходимым моментом в таком развитии педагогических категорий является учет, изучение и применение материала, касающегося эволюции этих понятий в истории отечественной и зарубежной педагогики, психологии и методики.

Смыслообразующим вектором деятельности будущих экономистов является профессиональный интерес, который является важнейшим компонентом профессиональной направленности, а также основным мотивом как в процессе подготовки к профессиональной деятельности, так и в процессе самой профессиональной деятельности будущих экономистов. 

Понятие ”профессиональный интерес” относится к числу наименее разработанных как в педагогической, так и социально-психологической литературе. Это объясняется, по-видимому, сложностью самого понятия ”интерес”.

До недавнего времени существовало мнение рассматривать понятие ”интерес” только как психологическую категорию [1, c. 17-28].Однако интерес – понятие не только психологическое, но и экономическое, политическое, правовое. В каждой области системы общественных наук мы встречаемся с этим понятием. Такое широкое его распространение объясняется тем, что ничто в общественной и личной жизни не совершается помимо интересов людей. Это говорит о том, что интерес является и социологической категорией.

Согласно Г.М. Гак, интерес есть «объективное явление, связанное с бытием предмета, и не сводится к сознанию и воле» [1, c. 19]. Такое понимание распространяется не только на личный, но и общественный интерес. «Интерес общности дан объективно, как определяемый ее природой и условиями существования» [1, c. 21]. Г.М. Гак показывает общественную природу личного интереса. Он различает в нем две стороны: ту, которая связана с сохранением его (человека) существования, с развитием его сил и способностей, с обеспечением его материальных нужд и духовных запросов, его свободы и т.д., и ту, которая характеризуется принадлежностью его к чему-то более общему – к семье, производственному коллективу, классу, родине, обществу. Первая сторона называется им «личным интересом», вторая – «интересом личности». Интерес личности включает в себя личный интерес, но не сводится к нему.

Интерес к профессии – прежде всего интерес к определенному виду трудовой деятельности. Как известно, труд в нашем обществе для большинства населения является единственным источником удовлетворения материальных и духовных потребностей, который определяет место человека в обществе, смысл и цель его существования. Но не только это. С тех пор, как человек начал осмысленно взаимодействовать с природой, он нашел в самом процессе труда источник удовлетворения своих духовных потребностей, т.к. с самого начала трудовой деятельности возникла и духовная жизнь человека. Хотя материальная заинтересованность в результатах работы – один из важнейших стимулов к труду, человек любит свою работу не только поэтому. Он получает удовлетворение в самом процессе труда, в мастерстве, в соединении умственных и физических усилий, в получении общественно значимых результатов труда, в творческом поиске.

Виднейшие советские психологи (С.Л. Рубинштейн, Б.И. Теплов, Б.Г. Ананьев, А.Н. Леонтьев, В.Н. Мяси-щев, Д.Н. Узнадзе, А.Г. Ковалев, Ю.А. Самарин и др.) в своих исследованиях доказали положительное влияние эмоциональной реакции, возникающей при исполнении интересной для человека работы, на производственную эффективность его деятельности и творчество. В частности, доказано существование такой закономерности: когда человек работает без интереса, энергия действия исходит из периферийных локальных источников (поэтому человек быстро устает, утомляется), а когда с интересом – из общего «центрального» запаса всего человеческого организма, при этом человек меньше утомляется, энергии бывает достаточно для творческой деятельности. Таким образом, можно сделать первую предпосылку, сущность которой заключается в том, что профессионально-экономический интерес может и должен быть начальным истоком профессионально-творческой направленности личности экономиста. Но какова же природа данного интереса?

В современной социологической теории с определением и сущностью данного понятия мы встречаемся в работах А.С. Айзинкевича [2], Г.М. Гака [1], А.Г. Здравомыслова [3], Г.Е. Глезермана [4], Д.И. Чеснокова [5] и др.

Исследуя сущность интереса, мы должны определить основы интереса и характер причин, которые его порождают, а также выяснить, является ли интерес объективным по своей природе или, наоборот, только состоянием, направленностью нашего сознания.

Так, все авторы единодушны в том, что основа интереса объективна, все интересы в обществе порождаются материальными и экономическими отношениями. При ответе на второй вопрос у социологов довольно четко вырисовывается расхождение. Одни исходят из того, что интересы, представляя непосредственное проявление экономических отношений, объективны и что необходимо отличать интерес как объективное отношение от отражения интереса в сознании людей. Д.И. Чесноков пишет: «В основе интереса лежат потребности людей, а потребности в конечном счете порождаются способом производства материальных благ. Интерес есть объективное отношение общества, класса или отдельного человека к условиям собственной жизни и наличным потребностям, побуждающим социальный коллектив или отдельных людей содействовать сохранению условий, благоприятных для жизни и развития коллектива или личности, и бороться с условиями, затрудняющими существование и развитие» [5, c.5].

Сторонники другой теории считают невозможным рассматривать интерес вне сознания. Интересы рассматриваются ими как состояние сознания, как направленность мыслей и внимания, обусловленные, в конечном счете, экономическими условиями.

Существует еще одна точка зрения, согласно которой интерес представляет собой «единство объективного и субъективного» (В.Г. Нестеров, А.Г. Здраво-мыслов). «Интерес, – пишет В.Г. Нестеров, – явление объективное, представляющее собой единство объективного и субъективного, поскольку, с одной стороны, он имеет материальные основы (объективно существующие потребности личности, группы, класса, общества в целом), а с другой стороны – всегда так или иначе, более или менее глубоко, правильно или неправильно отражается в сознании и оформляется в нем в виде отдельных целей» [3, c.77]. Отсюда следует, что объективно существующие потребности лишь суть «материальной основы» интереса, а сам интерес «всегда так или иначе» оформлен в сознании. Таким образом, если содержание интереса объективно определено, то по форме существования он субъективен, ибо «всегда» оформлен в сознании. Следовательно, единство объективного и субъективного понимается здесь как единство объективного содержания и субъективной формы. Мы разделяем точку зрения В.Г. Нестерова и А.Г. Здравомыслова потому, что она наиболее точно вскрывает сущность интереса и позволяет охарактеризовать существенные его стороны.

Интерес выражает избирательную связь личности с окружающими условиями, опосредованную ее многообразным опытом. Интерес нужно рассматривать не только как сложное отражение в сознании человека каких-то сторон объективной действительности, но и как положительное и избирательное отношение к этим сторонам действительности.

Наш анализ был бы далеко неполным, если бы мы не отметили позицию Б.И. Додонова в этом вопросе. По его определению, «интерес есть потребность в том или ином предмете как возбудителе субъективно значимых эмоций и средств достижения объективно значимых целей» [9, с. 76]. Здесь совершенно ясно вырисовывается тенденция сближения психологического и социологического аспектов определения интересов, обнаруживается диалектическое единство объективного и субъективного в явлении интереса.

Итак, интерес есть единство социального положения целенаправленно действующей личности и ее положительно-эмоционального отношения к тому объекту, которым определяются главные мотивы этой деятельности.

В данном случае под социальным положением личности мы понимаем совокупность общественных связей личности, складывающихся в процессе деятельности. Эти общественные связи и возникающие как следствие этих связей потребности отражаются в сознании личности сообразно ее социальному положению. Интерес, следовательно, есть определенное единство объективного и субъективного. Объективным моментом интереса является положение личности с ее общественными связями и потребностями, субъективным моментом – идеальные побудительные силы: желания, стремления, мотивы деятельности, которые определяют положительное эмоциональное отношение к объекту или виду деятельности.

Таким образом, социально-психологический анализ понятия «интерес» приводит к выводу о том, что профессионально-экономический интерес есть единство двух сторон одного и того же явления. С одной стороны, он представляет совокупность связей будущего или настоящего экономиста с подчиненными, руководителем, коллегами, партнерами по бизнесу (зарубежными партнерами), предприятиями и общественными организациями, то есть объектами и субъектами профессионально-экономической деятельности, а с другой – положительное эмоциональное отношение к ним и самой деятельности. Иначе говоря, профессионально-экономический интерес есть не только состояние сознания, направленность мысли и внимания, что является субъективной формой его существования, но и объективно существующее явление, содержанием которого является профессионально-экономическая деятельность и потребность в ней.

Такой подход к изучению сущности профессионально-экономического интереса несколько отличается от других встречающихся в психолого-педагогической литературе. К примеру, определение А.Ф. Эсауловым [7, с. 77] понятия «профессионально-направленный интерес» как интереса к будущей или настоящей профессиональной деятельности, выражающегося в сосредоточенности мысли личности на предмете избранной профессиональной деятельности, в положительном эмоциональном отношении к ней, в изучении ее и в практическом овладении, мы считаем не совсем полным. Данное определение односторонне, не отражает субъективной стороны содержания профессионального интереса.

Систематическое освещение в педагогической литературе получил познавательный интерес. В исследованиях Г.И. Щукиной и Н.Г. Морозовой интерес рассматривается только как психологическая категория. Это обусловлено самим содержанием рассматриваемого ими видами интереса, связанного областью познания и познавательной деятельностью. Подобная трактовка познавательного интереса вполне правомерна. Однако для анализа сущности профессионально-экономического интереса такой подход недостаточен. К тому же понятия «профессионально-экономический интерес» и «интерес к профессии экономиста» не адекватны. Последнее входит в первое понятие, но оно не охватывает всей полноты и глубины осознания управленческой профессии и отношения к ней. Когда мы говорим о человеке, имеющем профессионально-экономический интерес, то прежде всего мы связываем его с профессией экономиста как жизненно важной для него – он любит этот вид трудовой деятельности, и меньше вероятность, что он когда-нибудь его оставит. Этого мы не можем утверждать о человеке, который только проявляет интерес к профессии экономиста, а реально действующие мотивы далеки от объектов управленческой деятельности. Поэтому мы считаем существенно важным выделение следующих основных показателей профессионально-экономического интереса.

Первый показатель – совокупность общественных связей будущего экономиста с подчиненными, директором фирмы, коллегами, партнерами по бизнесу (зарубежными партнерами), предприятиями и общественными организациями. Под совокупностью общественных связей мы понимаем реально существующие взаимоотношения с перечисленными субъектами. Успех в профессионально-управленческой деятельности во многом зависит от того, как складываются эти взаимоотношения. А успех выступает как эмоциональная предпосылка интереса к данному виду деятельности и как средство улучшения этих связей.

В соответствии с классификацией профессий по предмету труда работа в сфере управления (экономика) относится к типу «Человек – человек» [8, c. 15]. Люди, коллективы, условия их развития, обслуживания, руководства являются главным предметом труда этой группы. Основной особенностью деятельности специалиста данного типа выступает взаимодействие между людьми. Умение общаться, контактировать с людьми, добиваться взаимопонимания в процессе выполнения профессиональных функций является важнейшим условием высокой эффективности труда работников этого типа.

Неправильно сложившиеся взаимоотношения директора фирмы и подчиненных могут превратить совместную деятельность в тягостное, неприятное, насильственное занятие, могут вызвать отрицательные эмоции, чувства неприязни ко всему, что связано с бизнесом, экономикой и вообще управленческой деятельностью. У подобных взаимоотношений много разновидностей: взаимоотношения подавления личности подчиненного, взаимоотношения неприязни, взаимоотношения противодействия, при обострении которых нередко возникает весьма сложная обстановка, именуемая психологическим барьером; взаимоотношения формальные (формально-безразличные, формально-неприязненные), которые отрицательно сказываются на эффективности всех форм и методов управленческой работы. 

Многочисленные наблюдения в процессе производственной практики показывают, что взаимоотношения студентов с подчиненными никогда не бывают нейтральными. Они активно формируют профессионально-экономический интерес у студентов или же вызывают отрицательное отношение к управленческой деятельности. Нами также установлено, что все другие связи студентов (с директором фирмы, иностранными партнерами, предприятиями и общественными организациями и т.п.) во многом определяются взаимоотношениями между ними и подчиненными. Количественная и качественная характеристика этих связей вполне позволяет судить о степени осознания студентами своего социального положения как будущего экономиста.

Второй показатель – положительное эмоциональное отношение к директору фирмы, менеджерам, коллегам, партнерам по бизнесу и к самой управленческой деятельности.

В результате длительного изучения процесса формирования профессионально-экономического интереса как у студентов, так и начинающих экономистов стало совершенно ясно, что без чувства и эмоций, без учета их мотивирующих значений останется необъяснимой удивительная гибкость и пластичность человеческого поведения, покажутся немотивированными многие поступки и действия студентов по отношению к подчиненным, коллегам, партнерам по бизнесу и т.д. 

Кроме чувства уважения к подчиненным, которое должно присутствовать у специалиста в области управленческой деятельности, часто наблюдаются и другие. Например, чувство страха, робости, сомнения, неуверенности, которые нередко возникают у студентов в процессе прохождения производственной практики, могут не только тормозить развитие профессионально-экономического интереса у них, но даже привести к формированию отрицательного отношения к профессии экономиста из-за постоянного ощущения чувства неудовлетворенности управленческой деятельностью. И наоборот, такие чувства, как надежда, уверенность и другие, как бы «окрыляют» студента в его деятельности, побуждают искать и осуществлять все новые управленческие приемы и методы экономической деятельности. В данном случае налицо процесс активного и успешного формирования у студента интереса к профессии экономиста.

Эмоции, чувства, как более мобильные и динамичные по сравнению с потребностями, фиксируют все в обстоятельствах и условиях, которые неизбежно сопутствуют конкретным действиям по удовлетворению потребности. Благодаря своеобразному оценочному механизму, заложенному в самой природе эмоциональных явлений, происходит как бы «прощупывание» будущей профессиональной среды с точки зрения ее благоприятности для практических действий. 

Это своеобразное «прощупывание» студентами сферы будущей деятельности, соотношения внешних условий действия со своими реальными возможностями в достижении определенной профессионально значимой цели, с которыми связаны механизмы эмоций, дает разный психологический эффект. В одних случаях, благодаря подключению эмоциональной активности, происходит ускорение процесса формирования профессионально-экономического интереса, в других, напротив, – торможение, блокирование первоначальных задатков этого интереса вплоть до формирования у них отрицательного отношения к профессии экономиста, в-третьих – вносятся изменения, отдельные перспективы в отношении напряжения исходной мотивации.

Таким образом, потребности, которые возникают в процессе взаимодействия и общения с объектами и субъектами управленческой деятельности, определяют в основном направление формирования профессионально-экономического интереса, выступая преимущественно в качестве исходного импульса, первоначальной побудительной силы. В самом процессе формирования профессионально-экономического интереса эмоциональный механизм выполняет главную регулирующую и контролирующую роль. Энергетический потенциал эмоций и чувств направлен главным образом на коррегирование процесса формирования этого процесса, удовлетворение или неудовлетворение тех или иных потребностей в соответствии с изменяющимися условиями, в одних случаях – при перевесе положительных эмоций – ускоряя, в других – при отрицательных – замедляя, вплоть до сведения на нет.

Третий показатель – интеллектуально-познавательное отношение студента к профессионально-экономическим занятиям. Всем известно, что успех в любой деятельности невозможен без соответствующих знаний. А успех имеет большое значение и приобретает конкретный смысл в пробуждении, развитии и функционировании профессионально-экономического интереса, и роль интеллектуального момента в этом процессе многогранна. В начале он выступает как подготовка внутренней почвы, обеспечивающей первоначальный успех в управленческой деятельности, который является эмоциональной предпосылкой интереса к профессии экономиста. При подготовке почвы к конкретной управленческой работе интеллектуальный момент играет существенную роль, обеспечивая хотя бы минимум знаний, на фоне которых возможна дальнейшая производственная деятельность. Затем интеллектуальный момент выступает как необходимая предпосылка профессионально-экономического интереса, как один из путей создания сознательного положительного отношения к управленческой деятельности, обеспечивает понимание смысла данного вида деятельности как основы сознательного отношения к ней, желания ею заняться, установления воспитывающих взаимоотношений с подчиненными. Многочисленные наблюдения за деятельностью студентов в период производственной практики показывают, что самый запутанный, неясный и монотонный рассказ и неуверенность в работе с подчиненными у одних и тех же сменяется доступным, ясным и выразительным рассказом, как только на смену приходит прочное, сознательное, глубокое знание профессионально-экономических дисциплин и взаимоотношения студентов с подчиненными изменяются в лучшую сторону. 

Четвертый показатель – волевая активность студента в профессионально-экономической деятельности. Данный показатель характеризует действенность профессионально-экономического интереса, проявляясь непосредственно в практической деятельности будущего экономиста как в работе с коллегами на предприятии, так и в процессе усвоения необходимых для этой деятельности знаний и умений. Характерной особенностью данного проявления является успешность преодоления студентом данного ряда профессионально значимых трудностей при высокой активности и эмоциональной настроенности. В процессе практической управленческой деятельности студента проявляются в единстве последние три показателя профессионально-экономического интереса – эмоциональный, интеллектуальный и волевой. 

Волевыми вообще принято называть такие действия человека, в которых он сознательно стремится к достижению определенных целей. Руководствуясь этим определением, можно назвать и такой случай проявления человеческой воли, когда человек длительное время стремится к намеченной цели, напрягает физические и умственные силы, отказывается от любимого дела во имя другого, не приносящего радости и удовлетворения, но диктуемого необходимостью. Заметим, что мы не против такого проявления человеческой воли. Но в данном случае подобная волевая активность не является показателем наличия профессионального интереса. Однако это не значит, что и в этом случае не может появиться в дальнейшем интерес к данному виду деятельности. 

Волевую активность студента технического вуза как показателя профессионально-экономического интереса можно определить наличием у него управленческих способностей. Эти способности включают в себя, как отмечают Н.В. Кузьмина [9], В.А. Сластенин [10], А.И. Щербаков [11], следующие компоненты:

1) конструктивный – способность проектировать личность подчиненного, отбирать и композиционно строить учебно-воспитательный материал применительно к возрастным и индивидуальным особенностям подчиненных;

2) организаторский – способность включать подчиненных в различные виды деятельности и делать коллектив инструментом воздействия на каждую отдельную личность, делать личность активной в движении к целям воспитания;

3) коммуникативный – способность устанавливать хорошие взаимоотношения, способность перестраивать взаимоотношения с подчиненными, партнерами по бизнесу, коллегами для достижения основных целей предприятия;

4) гностический – способность исследовать объект, процесс и результаты собственной деятельности и перестраивать ее на основе этого знания.

Кроме того, как показывает опыт, волевая активность в управленческой деятельности проявляется в таких чертах характера студентов, как уверенность, дисциплинированность, личная организованность, самостоятельность, собранность, самообладание, выдержка, смелость, настойчивость в достижении поставленных целей, в способности создавать большое напряжение духовных и физических сил при преодолении профессиональных трудностей, в готовности длительно и напряженно работать над решением поставленной задачи и доводить дело до конца, сдерживать проявление своих чувств, когда этого требует интерес дела, идти на оправданный риск при достижении поставленной цели.

Интерес, таким образом, есть целая система объективно существующих взаимодополняющих и развивающих потребностей человека, возникающих в процессе социального и профессионального общения, с одной стороны, и, с другой, – достаточно длительное по времени повышенное положительное отношение к предметам потребностей. А профессионально-экономический интерес представляет собой, с одной стороны, совокупность связей будущего или настоящего экономиста, менеджера с подчиненными, директором фирмы, предприятиями и общественными организациями, то есть объектами и субъектами профессионально-экономической деятельности, и возникающие в связи с этим профессионально-управленческие потребности и мотивы, а с другой – положительное эмоциональное отношение к ним и к самой деятельности. Основными показателями профессионально-экономического интереса являются четыре взаимосвязанные и взаимопроникнутые друг в друга его проявления – профессиональные связи и взаимоотношения, положительное эмоциональное отношение к объектам и субъектам профессионально-управленческой деятельности, интеллектуально-познавательный уровень знаний профессионально-экономических дисциплин, волевая активность в практической управленческой деятельности и в процессе усвоения профессиональных знаний. 
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еобходимость кардинальных перемен в традиционной технологии образовательного процесса, направленного в основном на развитие когнитивной функции сознания и формирование ЗУН, созрела в обществе в связи с социально-экономическими преобразованиями в стране и выявленными в психологии механизмами формирования знаний, новообра-зований в личностной сфере.

Образованность, образовательная компетентность как личностное новообразование становится главной целью школы (В.А. Болотов, В.В. Сериков, А.В. Хуторской, И.С. Якиманская). Образованность нельзя понимать в отрыве от развития личности в целом – ее интеллектуальной, эмоционально-волевой, нравственной сфер – развития личностных качеств, востребованных обществом: самостоятельности, ответственности, креативности, критичности, позволяющих свободно определять и вырабатывать собственную позицию.

С.Л. Рубинштейн писал, что психологические функции не имеют самостоятельной линии развития, их развитие зависит от общего развития личности, личности как индивидуальности, установки личности; они не остаются процессом, а превращаются человеком в сознательно регулируемые операции (способы), которыми личность овладевает и направляет на решение жизненных задач. «Развитие любых психических функций – мышления, памяти, умений – всегда опосредовано трансформациями в личностно-смысловой сфере» (В.В. Сериков). Для ученика личность является инструментом, с помощью которого он овладевает ЗУН. 
Образовательная система выполнит задачи, стоящие перед обществом, если она создаст условия для развития когнитивной и личностной сферы ученика, реализации социальных и личностных образовательных смыслов.

В разработанной и экспериментально апробированной нами личностно ориентированной модели естественнонаучного образования, которую мы назвали личностно адаптированной или системой адаптивного обучения (САО), такие условия создаются. Эту образовательную модель мы назвали системой адаптивного обучения потому, что она учитывает личностный образовательный смысл ученика (переживание повышенной субъективной значимости изучаемого предметного содержания в контексте жизнедеятельности ученика, в связи с природными явлениями и процессами) и свойства, присущие любой личности: психическая и социальная активность, построение собственной системы личностных смыслов, осознание и обоснование собственной деятельности и поведения (зачем я это делаю), потребность в самостоятельном познании мира, общении, самоутверждении, умении противостоять всякому ограничению свободы и др.

Под условиями мы понимаем совокупность обстоятельств в учебном процессе, способствующих реализации факторов и механизмов развития личности. Поскольку общение, сознание и деятельность являются всеобщими способами бытия человека, способами его жизнедеятельности и факторами развития личности (В.И. Слободчиков), а механизмами личностного развития – переживания, смысл, рефлексия, диалог (С.Л. Рубинштейн, А.Н. Леонтьев, В.И. Слободчиков, В.В. Сериков, Д.А. Леонтьев), то они задают условия «бытия» ученика в образовательном процессе. Так как «бессубъектной деятельности не бывает», то первым обстоятельством является создание педагогом условий для реализации субъектности ученика, не просто активного, а самодеятельного, т.е. управляющего своей деятельностью и проектирующего ее. 

К сознательной саморегуляции ученик приходит сам. Учитель оказывает педагогическую поддержку. Способом педагогической поддержки выступают личностно развивающие ситуации (В.В. Сериков), создающие условия для возникновения у учащихся переживаний, осмысления изучаемого предметного содержания как события, проявлений, присущих любой личности, включающие их в поисковую и исследовательскую деятельность. 

Являясь существом социальным по природе, ученик не может жить и развиваться вне системы связей с другими людьми, вне общения, вне диалога. Педагог организует диалог в малых группах в «со-бытийной общности», выявляющий смысл и ценность изучаемого, создающий ситуации осмысления, рефлексии познаваемого, самопознания и самоизменения, в атмосфере свободы выбора пути решения, сотрудничества, уважения другого мнения, партнерских отношений с учителем.

Наше экспериментальное изучение представлений учащихся о собственной роли в осуществлении учебной деятельности с помощью методики исследований CAMI показало, что при организации обучения как процесса познания в САО, при котором ученик выступает «субъектом поступания», по выражению М.М. Бахтина, учащимся из групп с высоким, достаточно высоким, выше среднего и средним уровнем успеваемости и даже ниже среднего (исключение составили учащиеся с низким уровнем) импонирует учение на уроке со свободным и самостоятельным выбором пути и способа решения задач, связанное с поиском информации и принципов, пробами и ошибками и последующим обсуждением результатов своей работы с товарищами. В опроснике они отмечали значимость собственных усилий и умений, уверенность в своих действиях при решении проблем. Большинство (10% из 953 человек) учащихся не нуждалось в объяснении и помощи учителя. Локус контроля, мотивация, самостоятельность оказались выше по сравнению с группами, где обучение было традиционным, объяснительно-репродуктивным.

В экспериментальном обучении неуспевающих не было, но наблюдался разброс в уровне знаний. Ученик овладевает знаниями, развивается как личность в собственной деятельности, адекватной природе осваиваемой способности (природе психических свойств (В.Н.Мясищев)), видам опыта, которые он приобретает.

Решение задачи организации личностно-ориентиро-ванного образовательного процесса, как показали эмпирический опыт и исследования Н.А. Алексеева, Е.В. Бондаревской, В.И. Данильчука, В.В. Зайцева, А.В. Зеленцовой, М.В. Кларина, В.М. Симонова, В.И. Слободчикова, И.С. Якиманской и др., неразрывно связано с задачей построения содержания образования. Нельзя не отметить в первую очередь работы в этой области наших отечественных дидактов: Л.Я. Зориной, В.С. Ильина, В.В. Краевского, В.С. Леднева, И.Я. Лернера, А.В. Усовой и др. Содержание образования, как показали они, не сводится к основам наук, а включает различные виды опыта. 

Построение нового типа содержания образования в личностно-ориентированной дидактической системе (ДС) представляет собой проектирование ситуаций становления личностного опыта воспитанника (В.В. Сериков).

В САО это различные виды личностного опыта, которые усваивает ученик в результате учебного труда-деятельности, сознательно направленного на предметное изучение, представляющее для него личностный смысл. Содержательные и процессуальные стороны обучения неотделимы друг от друга (В.С.Ильин, В.В. Краевский, В.В. Сериков и др.).

Предметно-когнитивный опыт и операциональный опыт в САО отличаются от подобных видов опыта в традиционной системе обучения, так как они «сливаются» с новыми видами опыта и приобретают характер личностного. Раскроем содержание этих новых видов опыта. 
Опыт самостоятельного «добывания знаний» предметного содержания и способов выполнения учебно-познавательных задач представляет собой в большинстве случаев самостоятельное изучение на занятии изложенного в учебнике без предварительного объяснения учителем в зависимости от специфики, темы изучаемого содержания, адаптации текста учебника к уровню развития учащихся.

Ситуация естественного «самонаучения» наблюдается, если она опирается на опыт личностно-смыслового определения. Это опыт жизнедеятельности, приобретаемый учащимися с рождения, который мы определили как «донаучный» личностный опыт взаимодействия учащихся с механическими, тепловыми, электромагнитными, световыми физическими явлениями и биологическими, химическими процессами в быту, природе, технике в форме психического отражения объективного мира в виде целостного образа и стихийных знаний о нем, а также личностный учебный опыт естественнонаучных дисциплин, отражающий приобретенные знания о процессах в растительно-животном мире и человеческом организме, явлениях, законах природы: диффузия, электролиз, закон сохранения энергии и др.; противоречивые мнения учеников, их личностные интересы и жизненные проблемы; кинестетический опыт: собственные практические действия учащихся, связанные с наблюдениями самостоятельно изучаемых природных явлений, процессов, наряду с предварительным традиционным «формированием умений самостоятельно проводить наблюдения и опыты»; построение системно-обобщающих таблиц, структурно-логических схем и т. п.

Названные виды опыта не могут быть усвоены без рефлексивного опыта – осознания не только смысла и ценности для личности ученика познания законов природы, но и содержания познаваемого, самоанализа своих действий, проявления собственной позиции при решении жизненно-практических задач в диалоге с самим собой, товарищами, учителем; личностно-творческого опыта: выбора учеником способов учебной работы и решения задач, выполнения заданий в зависимости от типов мышления, личностных особенностей и интересов: таблица, схема, реферат, экспериментальная задача; социального опыта, опыта общения в диалогической «со-бытийной общности»: социализация, толерантность, коммуникативная культура, гражданственность, на формирование которых существенное влияние оказывает своим «Я» личностный опыт учителя как партнера и сотрудника в совместной деятельности учащегося: мировоззрение, отношение к миру, науке, его ценности и установки, эмпатийность и коммуникабельность.

Личностный опыт ученика как переживание, осознание ценности и смысла изучаемого предметного содержания при самостоятельно поставленной цели, выборе способа решения заданий и его обоснование как принятие им ответственности, самооценка, собственные установка, убеждение трансформируется в опыт осмысленного рефлексируемого поведения в различных ситуациях собственной жизни в результате его накопления и количественных изменений, происходящих в личностной сфере, приводящих к качественным изменениям – новообразованиям. Личностный опыт ученика имплицитно входит во все виды опыта, но на разном уровне развития.

Теоретический анализ и собственные исследования позволили выявить психолого-педагогические механизмы усвоения видов опыта и педагогические средства их актуализации. Технология моделирует естественные условия проникновения преподаваемых дисциплин в жизненные сферы человека через органическое соединение учебных и жизненных ситуаций, организацию обучения как процесса познания на занятиях-исследованиях, занятиях-поисках в индивидуальной личностно значимой деятельности, затем в малых группах и в коллективном взаимодействии, завершающим этапом которого является не только самоанализ, рефлексия познанного, осознание ценности познания природы, пересмотр своих взглядов, убеждений, но и творчество «самого себя», выражающееся в собственном продукте: конструкции, проекте, приборе, схеме, реферате.
Самостоятельная индивидуальная деятельность учащихся по «добыванию» предметных знаний, сознательно направленная на изучение содержания, изложенного в учебнике, представляет личностный смысл для них благодаря мотивирующему началу – личностной ситуации, включающей проблему, выходящую за рамки предмета, связанную с их прежним «донаучным» личностным опытом восприятия физических, биологических, химических явлений, оставивших след в сознании в форме переживаний, потрясений, впечатлений, загадок бытия, учебным опытом естественнонаучных предметов, содержащим общие знания о явлениях, законах в природном мире (диффузия, электролиз, строение атома). 

Предметный и операциональный опыт наук, исследующих фундаментальные свойства материи, обеспечивающий адекватное вхождение ученика в социум и его образованность, не может быть усвоен (присвоен) учеником, стать частью внутренней структуры личности вне человеческих смыслов (зачем и почему) – «сдвиг мотива на цель» деятельности (А.Н. Леонтьев), «смыслообразования» (Д.А Леонтьев), самопреобразования» (Л.И Анцыферова), вне опоры на пространственно-визуальный, чувственный опыт: условные рефлексы, ощущения, память (И.П. Павлов, П.К. Анохин, C. Chabris, S. Kosslyn), взаимодействия субъекта с природными явлениями и процессами в быту, природе, растительно-животном мире, человеческом организме. Опора на прежний опыт и поиск смысла – врожденные качества мозга (S. Kosslyn и др.). «Человеческое сознание обладает пристрастностью и субъективностью» (А Н. Леонтьев).

Используя «донаучные представления» (А.В. Усова), учитель создает личностные ситуации перед изучением нового материала, изначально ориентированные на тот смысл, который оно имеет для решения жизненных проблем. Абстрактное содержание, отчужденное от личности ученика, представляется как материал «для прохождения» и не определяет место изучаемого явления в общей системе бытия человека. 

«Донаучный» личностный опыт на уровне первичного восприятия (прошлые переживания, впечатления, потрясения) становится востребованным: неосознанно испытывая природную потребность в личностном саморазвитии (К. Роджерс), реализации личностных функций, «потребность быть личностью» (В.А. Петровский) и дефицит знаний о рассматриваемом явлении, ученик сам включается в учебную ситуацию: самостоятельно изучает изложенное в учебнике, оценивая свою жизненную проблему, – тем самым приобретая опыт самостоятельного «добывания» недостающих знаний.

Усвоение знаний осуществляется учеником через собственные практические действия, «материализованные действия» (П.Я. Гальперин) благодаря кинестетическому анализатору (И.П. Павлов): простейшие экспериментальные наблюдения, опыты с самостоятельными выводами – кинестетический опыт. В индивидуальном сознании ученика предметные знания первоначально функционируют не как значения, а как воплощение личностного смысла, приобретая индивидуальную окраску (А.Н. Леонтьев) на уровне оценочно-эмоционального личностного опыта. Обратный процесс превращения личностных смыслов и индивидуализированных представлений в объективные значения-знания, личностные знания протекает в условиях совместной деятельности в малых группах «в диалогической событийной общности» (В.И. Слободчиков).

Рефлексивный опыт, осмысление изучаемых явлений, законов находит продолжение в кинестетическом опыте, опыте практических субъективных действий по усвоению понятий при выполнении несложных экспериментальных заданий, обсуждении репродуктивных, креативных заданий в «диалогической событийной общности» в условиях партнерских отношений учащихся и учителя, личностный опыт которого естественно, непринужденно формирует личностный опыт учащихся.

В малых группах осуществляются обмен знаниями, сопоставление, коррекция их, рефлексия знания и самореализация, самоутверждение учащихся при обсуждении продукта их творческих действий. Межсубъектное общение включает психологическое воздействие учащихся друг на друга, выражающееся в убеждении, внушении, подражании и заражении творческим поиском, возбуждает социально-психологические мотивы в самоутверждении, признании другими. Коакция и интеракция повышают уверенность в себе, сенсорное восприятие и интеллектуальную активность (Г.М. Андреева). Столкновение разных точек зрения, диалог, полемика, дискуссия, ведут к развитию рефлексивного опыта: осмыслению, самоанализу, рефлексии, самокоррекции, осознанию ценности научного знания. Личностный опыт формируется до уровня рефлексивно-смыслового: критичность, самоактуализация, самоутверждение, самостоятельность, рефлексивность. 

Социальный опыт реализуется в межсубъектном общении через организуемую учителем атмосферу взаимопонимания, сотрудничества, уважения другого мнения, отсутствия соперничества, самореализации и признания другими, ответственности каждого за свой выбор. 

Личностный опыт учителя становится частью содержания образования, он наравне с учащимися выполняет все задания репродуктивного, продуктивного, эвристического характера и представляет, как и они, результаты своего поиска на всеобщее обсуждение – нетрадиционное «объяснение» педагога как итог в межличностном взаимодействии, не ролевом, а партнерском. 

Личностно-творческий опыт проявляется в самосозидающей и самоорганизующейся учебной деятельности, в которую органично входит деятельность учения при изучении нового учебного материала, отра-жающегося в сознании ученика как самостоятельно поставленная цель благодаря личностной ситуации в контексте его жизнедеятельности; в свободном выборе способов учебной работы над репродуктивными и эвристическими заданиями, результатом которой является собственный индивидуализированный продукт (вербальный или таблица, схема, рисунок); в создании физического прибора, оборудования для самостоятельного экспериментального исследования с использованием методов научного познания, выступающих как новый источник образования и как результат развития личностного опыта ученика на уровне внутренней установки, убеждений и развития личностных качеств: избирательности, самостоятельности, креативности. 

Личностный опыт ученика интегрирован во все виды опыта: в индивидуальной деятельности – репродуктивной, практической, творческой – идет не усвоение знания как такового, а извлечение из информации собственных личностных смыслов и субъективных представлений о знании из прежнего опыта. «Со-бытийная общность», творческий опыт позволяют ученику осознать, переосмыслить изучаемое, освободиться от первоначально ложных, возможно, субъективных представлений, означают работу самосознания, ведущую к развитию личности и формированию личностно значимых знаний. 
Литература

1. Анцыферова Л.И. О динамическом подходе к психологическому изучению личности // Психологический журнал. – 1991. – Т. 2.

2. Леонтьев Д.А. Психология смысла – М.: Логос, 2003.

3. Рубинштейн С.Л. Основы психологии – М.: Просвещение, 1935.
4. Сериков В.В. Образование и личность Теория и практика проектирования образовательных систем – М.: Логос, 1999.

5. Слободчиков В.И. Исаев Е.И. Психология развития человека,– М.: Школьная пресса, 2000.

6. Усова А.В. Методические основы совершенствования естественно-научного образования в школе – Челябинск: Образование, 2001.
Теоретические основы системно-структурного подхода к усвоению знаний

О.С. Косихина, 
аспирант Барнаульского государственного педагогического университета

Д

ля реализации технологии процесса обучения, соответствующего всем требованиям педагогической психологии и дидактики, необходимо строить ее на базе философских и дидактических идей системного подхода. Рассмотрим кратко сущность теории системного подхода и систему психолого-педагогических требований к обучению и усвоению знаний.

Основные философские идеи и понятия системного подхода представлены в классических трудах по общей теории систем В.Г. Афанасьева И.В. Блауберга, Д.М. Гвишиани, В.Н. Садовского, Э.Г. Юдина, определивших основные пути достижения системности теоретического знания; а также в трудах А.Н. Аверьянова, Б.М. Кедрова, В.Н. Карповича, В.П. Кузьмина, М.К. Ма-мардашвили, И.Б. Новика, В.С. Швырева, раскрывающих методы научного познания. К ним можно отнести:

· определение системы как целого, составленного из соединения множества элементов на основе выбранного системообразующего фактора, проявляющего новые интегративные качества, не свойственные отдельно взятым компонентам;

· основные понятия теории систем: целостность, структура, связи, элемент, отношение, подсистема, функции;

· действия по выделению главных существенных сторон явления и абстрагированию от его несущественных сторон; 

· положение о том, что глубокое исследование любой системы принципиально невозможно без проникновения в ее структуру, без осознания способов внутренней связи всех ее структурных подразделений и уровней;

· идею о взаимоотношении системного и структурного подходов, которая с полной очевидностью свидетельствует об их внутренней взаимосвязи.
Основные требования психологии к процессу обучения и усвоения знаний, реализующие вышеперечисленные идеи системного подхода, изложены в трудах Дж. Брунера, Л.С. Выготского, В.В. Давыдова, И.А. Зимней, В.П. Зинченко, А.Н. Леонтьева, С.Л. Ру-бинштейна, Н.Ф. Талызиной, Д.Б. Эльконина. В них раскрываются аналитико-синтетические основы классификации и систематизации знаний: 

· формирование у учащихся категориального строя мышления;

· организация знаний в системы взаимосвязанных понятий с целью превращения их в действенный аппарат развития мышления и памяти;

· установление причинно-следственных связей и отношений между изучаемыми фактами, выделение основных единиц материала, что позволяет рассматривать конкретный объект как часть системы;

· формирование логического мышления, основой которой являются анализ, синтез, обобщение, сравнение результатов;

· разработка формы системной организации изучаемого материала, освобождающей от необходимости запоминать сумму частных сведений и фактов за счет их группировки в более крупные единицы, которые легче удержать в сознании и воспроизвести в нужных случаях;

· организация системы знаний посредством преобразования отдельных их компонентов в целях развития творческих способностей;

· наглядное представление результатов в форме структурных и логических схем, правил системного усвоения, которые облегчают осознание и запоминание изучаемого материала, дают возможность обучать способам систематизации знаний, активизируют мыслительную деятельность;

· представление знаний в виде, дающем возможность воздействовать на эмоциональную сферу для глубоко осмысливания, понимания и запоминания.

Дидактические требования к процессу обучения представлены в работах С.И. Архангельского, Т.И. Ильиной, Л.Я. Зориной, В.В. Краевского, И.Я. Лернера, П.И. Пидкасистого, И.П. Подласого, М.Н. Скат-кина, В.А. Сластенина, А.В. Усовой, А.В. Хуторского. Основными положениями, способствующими реализации идеи исследования по системному усвоению знаний, являются: 

· структура знания дискретна и состоит из элементов; 

· основными элементами знаний являются: научные факты, гипотезы, идеальные объекты, величины, законы, способы практического применения;

· для отражения структуры знаний следует использовать различные классификационные таблицы, структурные схемы и формулы; 

· элементы знания и образованные из них системы формируются в соответствии с некоторым принципом, сущностью которого является адекватность знания изучаемой научной теории;

· системное представление учебного материала способствует его глубокому усвоению и интенсифицирует эффективное самостоятельное обучение;

· представление систематизированных знаний в виде структурных и логических схем формирует способности учащихся к проектировочной деятельности;

· знания усваиваются только тогда, когда ученик выполняет какую-то деятельность, производит с ними определенные действия;

· в процессе обучения перед учащимися раскрываются сущность методов и приемов систематизации, которые включаются в содержание образования;

· организованный в соответствии с психологическими и дидактическими требованиями процесс приема, смысловой переработки, сохранения полученных знаний и применения их в новых ситуациях способствует решению проблемы вооружения учащихся способами усвоения знаний.

На основе анализа требований к процессу обучения, качеству получаемого знания и умениям его усваивать осуществлена реализация системно-структурного подхода, названная нами психодидактическая технология системного усвоения знаний. Она основана на трех методологических подходах: дискретном, системно-функциональном и системно-структурном. 

Дискретный подход. Сущность дискретного подхода заключается в том, что на каждом уроке совместно с учащимися проводится анализ структуры учебного материала. В нем выделяются элементы знания, которые позволяют представить содержание изучаемого материала в виде вопросов и ответов. Дискретный подход имеет функции: выработки умения самостоятельного анализа учебного материала, выделения элементов знания; развития мышления в процессе анализа и составления ответов; приобретения навыков учебного труда, самостоятельного поиска знаний; закрепления и прочного запоминания учебного материала.

Системно-функциональный подход основан на объединении элементов знаний в систему на основе общности их функций в структуре научной теории, сравнении, поиске аналогий и построении технологии усвоении систематизированных элементов, организуемой в виде правил, названных правилами системного усвоения. Поскольку объединение знаний в систему в пределах содержания разделов учебного предмета осуществляется на базе аналогичности их функций в структуре изучаемых научных теорий, то подход назван системно-функциональным. Так как единого мнения о структуре научной теории нет, то в качестве рабочего варианта выбрано следующее: научные факты, гипотезы, идеальные объекты, величины, законы, практическое применение.

Системно-структурный подход – это подход, связанный с анализом общей структуры состава знания учебного предмета, выделением его элементов и их функций, систематизацией по общности функций и классификацией в соответствии со структурой изучаемых теорий. После реализации первых двух подходов (дискретного и системно-функционального) появляется возможность расположить все элементы изучаемого материала в логике структуры рассматриваемой научной теории. Любая научная теория может зародиться только в том случае, если исследователь столкнется с новыми неизвестными ранее научными фактами, которые не могут быть объяснены с позиций уже существующих теорий. Появляется необходимость выдвижения принципиально новой гипотезы, которая бы объяснила данные факты. После экспериментального подтверждения гипотезы начинается переход к количественному этапу изучения явления. Для этого выбирается идеальный объект, наделенный минимумом только лишь существенных свойств. Затем вводятся величины, позволяющие делать измерения. Между измеряемыми параметрами устанавливаются количественные соотношения, зависимости, называемые законами, принципами, постулатами, правилами, представляющими собой знание нормативного характера. Их установление позволяет управлять изучаемыми явлениями и ставить на службу человеку, т.е. находить практическое применение.

В той же логике, в которой раскрывается научная теория, целесообразно построение и процесса обучения. Изучаемый материал анализируется в процессе реализации дискретного подхода, выявляются элементы знания, устанавливаются их функции. Осуществляется систематизация по общности функций в процессе системно-функционального подхода, после чего элементы знания заносятся в соответствующую колонку специальной таблицы (структурной схемы), в результате чего они выстраиваются в логике, соответствующей логике изучаемой научной теории: научные факты, гипотезы, идеальные объекты, величины, законы, практическое применение. Это материализуется в структурной схеме. Аналогичным образом может быть рассмотрено любое изучаемое явление, что позволяет решить дидактическую проблему обучения учащихся структуре научной теории.

Разбиение знаний на элементы дает возможность разворачивать учебную деятельность в соответствии с выше обозначенной логикой и структурой.

Системно-структурный подход обеспечивает реализацию ряда психолого-дидактических задач: обеспечение систематичности и системности в усвоении знаний, обучение методам усвоения знаний, усвоение структуры изучаемой научной теории, повышение уровня осмысленности и прочности знаний.
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