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Т

ермин «системный подход» понимается в «системной» литературе и как методологический фундамент науки, и как общая теория систем (ОТС), т.е. как специальная научная дисциплина, объектом которой являются общие теории, разрабатываемые во всех отраслях научного знания. А предметом – выработка общей (для всех отраслей научного знания) теории систем. В данной статье речь идет о системном подходе в первом значении этого термина. Второе значение выпадает за рамки исследования по причине отсутствия на сегодняшний день таковой ОТС как научного факта. Основой системного подхода является объективная диалектика, которая придает системному подходу методологический характер и мировоззренческий смысл. Именно объективная диалектика помогает общенаучным понятиям обрести статус методологических категорий. Именно объективная диалектика исключает реально существующую опасность редуцировать общенаучную методологию к гносеологии и дает возможность сопрягать ее также с проблемами онтологического, аксиологического, праксиологического свойства, т.е. дает возможность понять полный смысл методологии (Батищев Г.С., Готт B.C., Лосев А.Ф., Мамардашвили М.К., Новик И.Б., Семенюк Э.П., Урсул А.Д. и др.). Через общенаучную методологию (системный подход) осуществляется «гносеологическая адаптация» общих принципов и методов познания применительно к специфическим формам, в которых проявляется его объект. «Гносеологическая адаптация» (Готт B.C., Семенюк Э.П., 
Уемов А.И., Урсул А.Д.) в разных науках осуществляется по-разному. Эта разность определяется прежде всего: а) мерой развитости наук и б) уровнем зрелости философского мышления специалистов данной области научного знания.

Системный подход как методология может фундаментировать дидактико-методические исследования, указывать пути подлинной интеграции, если ученый (педагог-методист) в своей научной деятельности придерживается следующих методологических принципов и соответствующих каждому принципу правил его реализации: принцип системности, целостности (Анохин П.К., Богданов А.А., Л. фон Берталанфи), принцип динамизма-устойчивости или принцип «отрыва без разрыва» (Мельников Г.П.), принцип необходимого и достаточного разнообразия (Эшби У.Р.), принцип функционального подобия или изофункционализма (Сетров М.И.), принцип субъектности (Рубинштейн С.Л.), принцип системных триад или принцип трихотомии (Гегель Г.В.Ф.). Быть системно ориентированным ученым означает быть устремленным на преодоление информационного барьера между: а) философией и своей научной дисциплиной; б) этой последней и отдельными научными дисциплинами; в) теорией и практикой. И в этом проявляется его (ученого) зрелая методологическая позиция.

Системные идеи пока еще не вошли достаточно определенно в систему мировоззрения ни педагогов-ученых, ни педагогов-практиков. Отсутствие единого адекватного понимания терминов системного подхода ведет нередко к легкодумному произволу в их употреблении: часто «системой» зовется то, что на самом деле системой не является, т.е. между «системой» как категорией системного подхода и «методической системой» как категорией частно-научной дисциплины обнаруживается только общность словесной оболочки, ибо «методическая (дидактическая) система» во многих случаях это скорее синоним термина «формально-логическая организация», «формально-логическая упорядоченность некоего множества».

Привычный понятийный язык педагогических наук соотносится с «теоретико-множественным подходом» (Шрейдер Ю.А.) к интерпретации обучения как системы, который по сути своей является суммативным подходом. Он ориентирует исследователя на понимание обучения как комплекса, как совокупности, как множества компонентов, взаимосвязанных «определенным образом». Такая традиция определять систему уходит своими корнями в работы фон Берталанфи Л., Афанасьева В.Г., Блауберга И.В., Садовского В.Н., Сагатовского В.Н., Уемова А.И., Урсула А.Д., Юдина Э.Г. и других ученых. Понятия и комплекса, и совокупности, и множества указывают на механическое соединение безотносительных сущностей (компонентов), на их механическое единство на основе физического причинения, исходящего извне. Под такое определение системы подходят и такие единства, как агрегат, конгломерат и простая интеграция. Обучение в этой логике как единое множество существует в силу того, что существуют его компоненты (слагаемые), которые могут существовать (и существуют) до этого единого множества и независимо от него. Множество – это разделённое единство различных отдельностей (компонентов). Так, например, сборник упражнений (задач, приемов) существует потому, что существуют упражнения (задачи, приемы) как независимые друг от друга сущности, данности, которые можно объединить вместе под одной крышей, именуемой сборником. Такое собрание (множество) образуется после суммирования независимых друг от друга отдельностей (компонентов, дискретностей) по закону дискретной логики, по логике: «сначала» отдельности, «затем» – целое как их сумма. Процесс образования множества, процесс его со-ставления (собирания) не является процессом становления его в каждый момент времени протекания процесса, т.е. в процессе составления происходит как бы становление без того, что должно становиться в каждый момент времени протекания процесса (Шрейдер Ю.А., Смирнов Г.А., Олицкий А.И. и др.). Поэтому процесс в своей сути имеет статичный характер. Целое (обучение как множество) образуется как суммативная (составная) реальность, что не соответствует действительной природе этого феномена.
Теоретико-множественная концепция обучения, неадекватно отражающая оригинал (обучение как систему), подвигает дидактов (методистов) представлять свое теоретико-множественное понимание обучения как системы в квазисистемных моделях (схемах), составляемых также в дискретной логике по типу инвентарных списков, например
:
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В основе такого рода «системных» изображений лежит отношение типа «и ... и», которое ничего общего не имеет с диалектикой объекта (обучения). И как бы выразительно не заявляли авторы составных «систем», что все компоненты «системы» находятся в диалектических связях и отношениях, диалектического содержания в них не появится потому, что составители подобных моделей-«систем» не мыслят диалектически об объекте. Их мышление диадно, дуалистично: всё строится на отношениях простого, на поверхности лежащего противопоставления компонентов: преподаватель и учащийся; цель и результат; содержание и средства; методы обучения и методы учения
. Названные пары противоположностей свидетельствуют, что они осмысливаются как безотносительные определенности, сами по себе, дискретно существующие субстанции. И эта безотносительность существования указанных категорий подчеркивается и лингвистически – союзом «и», который заключает в себе идею не столько различения, сколько разделения, дуализма. Последняя же пара противопоставления (обучение и учение) неправомерна еще и потому, что здесь допущена логическая ошибка – нарушение принципа соразмерности противопоставления: целое (обучение) противополагается своей части (учение), что равносильно противопоставлению типа: животные и зайцы.
«Многое как Целое» (множество), порождаемое дискретной логикой теоретико-множественного понимания (и, соответственно, описания, модельного представления) обучения, – это статичное, силовыми (внешними) связями объединяемое и также механически разделяемое единство отдельностей, т.е. сово-купность (купность по существованию, по сов-местному пребыванию в рамках какого-либо физического пространства), которая необходимо предполагает составную множественность, задающую своим слагаемым характер компонентов, т.е. характер изначально обособленных и независимых (и друг от друга, и от процесса их объединения), противоположных, произвольно извне сближенных дискретностей. Вследствие этого в основе сово-купного единства нет и в принципе быть не может диалектической противоречивости. То есть совокупность не имеет внутри себя своего основания. Различие между ее составляющими не имеет имманентного происхождения и потому, будучи целым, в принципе не может быть ни целостным (внутренне сцепленным), ни процессуальным, поскольку в ней задан отрыв процесса от результата, т.е., иначе, целое не формируется в каждой точке процесса становления, а появляется в конце «становления» как суммативный результат. И, будучи целым, сово-купное единство не есть «одно» (Шрейдер Ю.), ибо «одно» предполагает генетическую единораздельность Целого (например, белок ↔ желток ↔ яйцо), полностью отсутствующую у сово-купного (суммативного) Целого (например, пенал с карандашами, матрешка). То есть сово-купное единство («многое как целое») по определению не может иметь характеристик, имманентно присущих системе («Целому как многому», по мысли Шрейдера Ю.). Возникшая в качестве суммативной действительности, эта целая сово-купность многого («многое как целое») закономерно допускает для своего описания такие словосочетания, как: «состоит из ...», «образована из ...», «слагается из ...», «расчленяется на ...», «нечто определяется в ней как первичное, а нечто как вторичное...» (в полном соответствии с дискретной логикой «сначала ... потом»). То есть такие словесные формулы, которые совершенно неправомерны при описании «Целого как многого», т.е. системы (как только мысленно «различённого единства различных элементов», по Гегелю). В соответствии с теоретико-множественным пониманием обучения осуществляется и практика обучения. В ней берет верх тенденция сводить дело к сово-купности дихотомических явлений, организовать все в логике простого противополагания, в логике «сначала и потом».

Для того чтобы продуктивно пользоваться системным подходом в педагогических науках, необходимо: 1) избегать подмены понятия «системный подход» такими понятиями, как «теоретико-множественный подход», «комплексный подход», «интегративный подход», «целостный подход»; 2) ясно осознать и осмыслить его специфику, которая заключается, во-первых, не во всестороннем, а в объемном, стереоскопичном видении, восприятии объекта, условием которого является диалектическое осмысление всего объема связей (генетических, причинно-следственных, функциональных, структурных, пространственно-временных и т.д.), отношений объекта на всех уровнях его проявлений в их органическом единстве, в органическом единстве гносеологических и праксиологических аспектов его содержания; во-вторых, не в установке смотреть на объект исследования как на объект-систему, а в установке воспринимать объект исследования как объект-целое, который только предстоит познать, осмыслить и представить как объект-систему; в‑третьих, в системном подходе к самому системному подходу как объекту познания (Каган М.С.), требующего от ученого ориентации не на отдельно взятые и изолированно друг от друга используемые общенаучные идеи, а на их систему, и, в‑четвертых, в понимании, что системное видение не возникает автоматически, не определяется само по себе системной природой самого объекта познания, а формируется в адекватной деятельности (системном анализе), предваряемой глубоким теоретическим осознанием системной природы самого системного подхода.

Системный анализ – сложная интегративная духовно-мировоззренческая теоретико-практи-ческая деятельность, осуществляемая на базе общенаучного арсенала теоретико-познавательных средств с целью осмысления в разветвленной системе адекватных понятий как сущности исследуемого объекта, так и самого процесса осмысления этой сущности.
Достоинством данного определения системного анализа следует считать системность, которая проявляется в том, что в нем: а) указано на внутреннюю связь системного подхода и системного анализа как двух обусловливающих сторон единого целенаправленного процесса: стратегия (системный подход) определяет цель, конечный результат и эффект процесса; тактика (системный анализ) – реальный способ его достижения; системный анализ, опираясь на системную методологию (на системный подход как на свою мировоззренческую и методологическую базу), выступает в статусе познавательной технологии (т.е. системной методологии в действии); б) подчеркнута необходимость осуществления рефлексии над процессом понимания сути объекта.

Все эти моменты (а, б) определения понятия «системный анализ» в их целокупности отражают диалектичность системного анализа, его двойственную природу: с одной стороны, это теоретическое и прикладное научное явление, использующее в практических целях достижения многих наук, а с другой стороны, это искусство мастерски использовать теоретико-методологические положения как в исследовании объекта, так и в практике материализации результатов исследования.

Эта особенность системного анализа поможет личностно пережить, рельефно осознать мысль о том, что любая система обучения, любая конкретная методическая разработка, претендующая на какую-либо всеобщность, может быть признана научной, если она выведена «из конкретных научных исследований, а не из интуитивных прозрений мудрецов» (А. Рапопорт, В.В. Краевский). Именно это поставит преграду на пути всякого рода псевдоновациям, догматизму теории, исключит в дидактике (и методике) возможность ситуации того самого методического левиафана, который порождает дидактико-методический абсолютизм, закономерным следствием которого является дефицит ответственности за свое квази-творчество и за погружение учителей в мир заблуждений, дидактико-методических предрассудков (которые, по мысли Эйнштейна, труднее расщепить, чем атом), в мир дидактико-методических идолов.

Вычленяются пять уровней познания объекта, пять уровней системного движения теоретического мышления к построению целостного образа объекта (обучения) как естественного процесса: 1‑й уровень – феноменологический; 2‑й уровень – морфологический; 3‑й уровень – структурный; 4‑й уровень – структурно-функциональный; 5-й уровень – праксиологический.

Все эти уровни охватывают все стороны объекта (онтологическую, гносеологическую, аксиологическую и праксиологическую), все связи (от феноменологических до энерго-информа-ционных).

Необходимость определения именно такой последовательности процедур, такой уровневой «матрицы» предпринимаемого системного анализа объективно обусловливается методологически следующими моментами: а) наличием четырех главных задач науки (описать объект анализа в его бытии, объяснить его природу, сущность и системность поведения, предсказать его системное поведение, адекватно управлять системным объектом), т.е. спецификой научного процесса познания; б) самой спецификой строения исследуемого объекта: «система строится из единиц, группировки которых имеют относительное значение… каждая из которых является единицей низшего порядка, что и обеспечивает иерархический принцип, позволяющий вести исследование на заданном уровне»
; в) диалектическим характером самого системного анализа, анализа, осуществляемого через синтез, который, в свою очередь, реализуется только через анализ, а также и главной целью последнего – выяснением диалектической природы объекта, его внутренне противоречивой сущности, которая обнаруживает себя только в движении, развитии. Каждый из уровней – это лишь этап на пути отыскания такой сущности, на пути перехода от бытия непосредственного, внешнего к опосредствованному, внутреннему. т.е. на пути перехода самого бытия объекта в более богатую и конкретную сферу, выступающую в конечном счете основанием бытия: всё существующее имеет в себе и «бытие» и «сущность», и «явление» и «основу» и т.д. (вот почему системный анализ правомерно называют также и диалектико-системным), а теоретическое знание раскрывает логику развивающегося объекта: пять уровней анализа – это пять уровней абстракции, пять уровней знания о его сущности, а весь процесс движения анализа являет собой переход от сущности первого порядка к сущности (более глубокой) второго порядка, от сущности второго порядка к сущности третьего порядка и так далее до бесконечности (т.е. каждый уровень выражает знание сущности того или иного порядка). У каждого уровня своя фокусировка, свой «разрез», своё измерение, свой масштаб, своя ипостась объекта, свой приоритет. Но, реализуя свою специфику, каждый уровень порождает потенции последующего, а в их целокупности все уровни помогают человеческому познанию: 1) «схватить» объект в его наиболее существенных чертах, способствующих в конечном итоге понять суть и природу объекта, его специфическую определенность; 2) осознать мировоззренческие основания современной теоретической деятельности в их чрезвычайно важном значении для формирования целостной картины объекта (обучения), осознать их принципиальную необходимость, ибо отсутствие таковых неизбежно ведет к упрощению, вульгаризации в интерпретации отдельных (полученных в ходе исследования) данных, к возрождению (невольному!) бихевиористских тенденций в нашей сфере, модернизированных форм механицизма и т.д.
Все указанные пять уровней, проявляя динамику движения познающей мысли, взаимодействуя, диалектически переплетаясь и переливаясь друг в друга, образуют монолитный процесс становления научной системы (теоретического образа объекта). В диалектически монолитном процессе становления истины «понятие о вещи и ее действительность» движутся вместе
.
В целом это движение от уровня к уровню воспринимается как диалектически взаимосвязанное разнообразие всех происходящих в познании процессов, как проявление целостного (системного) развития знания и как содержательно-логическое средство осуществления процесса уровневого приращения сущностного знания об исследуемом объекте. Кроме того, процедуральная сторона системного анализа показывает 
defacto, что научная система знания об объекте не является чем-то застывшим, раз и навсегда данным, но едва возникнув, начинает развиваться, набирать мощь, «ветвиться», и этому процессу нет предела, т.е. система знаний, обретая свою историю, осознается как истина, которая «относительна, но неделима, и доказательна» и никогда не доказывается vice versa, т.е. путём насильственного привязывания объекта к предварительно построенным умозрительным схемам, субъективистским построениям разного толка. Далее. Такое уровневое движение исследовательской мысли на деле реализует единство двух интенций мышления – эмпирическую и теоретическую: вначале объект анализа рассматривается вне концептуальных образований, а в конце анализа, в итоге (и в процессе!) анализа объект органически включается в рамки концептуальных образований, рассматривается через призму терминосистемы. Знание об объекте обретает таким образом вместе с системностью также и теоретичность
, не утрачивая историческую перспективу и имея своим истоком эмпирическую интенцию мышления. Целостное проявление в реальной действительности этих невозможных друг без друга тенденций ложится, в свою очередь, в основу диалектического единства познаваемого (объекта) и познающего (субъекта), которое ставит акцент на мысли о том, что без субъекта активности нет возможности осознать реальность (объект анализа) как целостный объект. Система уровней плодотворна и в том, что она делает также возможным исследовать объект в единстве двух планов (поэлементного и цельного рассмотрения), то есть обеспечивает двухплановую (двухплоскостную, двумерную) онтологическую картину системного объекта как Целого-Одного. Поэтому есть основание считать системный анализ не только инструментом научного исследования, но и самим системным исследованием объекта
. Системное исследование, всегда направляемое принципами системного подхода, имеет в качестве своего итога не только систему знаний об объекте, но и знание системы объекта (объекта как системы), т.е. знание его сущности. Такого рода исследование квалифицируется как научное исследование. «Если результатом исследования является несистемное описание объекта как простого набора (подчеркнуто мной – В.Н.) не связанных между собой характеристик, то такое исследование не есть научное. В лучшем случае оно относится к преднаучному этапу»
. Концепции объекта (обучения), которые возникают в итоге таких квазисистемных описаний, носят характер мозаичных. Они могут быть всесторонними, но принципиально не могут быть полными, ибо полнота описания предполагает адекватное выражение сущностных характеристик объекта, его связей, отношений и т.д. Такое исследование, довольствуясь перечислением аддитивных свойств, характеристик элементов, не делает выход на уровень целого, т.е. нарушает методологический регулятив «части-целое», в силу чего оказывается одномерным (или одноуровневым) и методологически несовершенным. Путь к полноте анализа объекта лежит через вскрытие диалектически противоречивого отношения «часть-целое».

Системное исследование, в отличие от несистемного, обусловливает и системный характер дидактико-методических разработок, рекомендаций, исключает возможность появления несистемных разработок, лоскутно, а потому и неадекватно представляющих онтологическую картину объекта (обучения).

Методологическим средством вычленения уровней системного анализа мы считаем познавательный метод восхождения познания (как в историческом, так и логическом планах) от абстрактного к мысленно абстрактному, от менее содержательного к более содержательному, пока не будет достигнута значительная глубина познания объекта (Г.В.Ф. Гегель, К.Маркс).

Процесс поступательного восхождения от абстрактного (объект берется отвлеченно в целом, без вычленения его качественной определенности) к конкретному – «это способ, при котором и при помощи которого мышление усваивает себе конкретное, воспроизводит его как духовно конкретное; однако это ни в коем случае не есть процесс возникновения самого конкретного»
. То есть достигнутое на одном уровне знание выступает в качестве научной предпосылки для созидания нового на другом. Именно поэтому научный метод восхождения от абстрактного к конкретному оказывается при осуществлении системного анализа определяющим научным методом и рассмотрения объекта, и изложения результатов последнего, так как весь процесс анализа отражает и фиксирует не только диалектику вещи (объекта), но и диалектику ее познания, т.е. процесс рефлексии над самим процессом познания. Благодаря этому усиливаются гносеологические потенции исследователя и исключается возможность ситуации, когда человек, «пребывая в анализе», не владеет им.

Понятия, получаемые на каждом уровне (таксоны понятий), отражают в своих связях как моменты становления целого, так и уровни его постижения.

Поуровневое движение исследовательского мышления обязательно предполагает диалектическое «разрастание содержания» (Гегель) теоретического знания до органического целого, т.е. до момента, когда оно становится «истинной системой» (Гегель). Поступательное движение состоит в том, «что оно начинает с простых определенностей и что последующие определенности становятся все богаче и конкретнее... поступательное движение не должно быть понимаемо как течение от некоторого другого к некоторому другому... на каждой ступени всеобщее поднимает выше всю массу своего предыдущего содержания и ничего не теряет вследствие своего диалектического поступательного движения, но уносит с собой все приобретенное и обогащается и уплотняется 







внутри себя»
. Так, например, понятие целостности как системной характеристики исследуемого 
объекта разрасталось в ходе системного анализа от понятия цельного, нерасчлененного через понятия связности, структурности, динамичности к понятию целостности (цельность → связность → структурность → динамичность → целостность). Содержание понятия системы развертывалось от понятия целого через понятия единства, структуры к понятию органического одного, т.е. к понятию системы (целое → единство → структура → функция → система как органическое Одно). 

Каждое последующее понятие содержит предыдущее понятие, но содержит больше, чем только его. «Таким путем должна вообще образовываться система понятий – и в неудержимом, чистом, ничего не принимающем в себя извне движении получить свое завершение»
. Здесь можно привести еще пример диалектического, системного «разрастания содержания» теоретического знания. Допустим, что на предшествующем (структурном) уровне было выявлено свойство объекта и зафиксировано в понятии устойчивости, постоянства, стабильности объекта, которое рассматривается как исходное понятие для анализа объекта в этом же разрезе на последующем (функциональном) уровне, где оно обогащается атрибутивным знанием его динамической природы: именно здесь осмысливается, что устойчивость объекта, его стабильность есть такое его свойство, которое сохраняет (обеспечивает, обусловливает, делает возможным) способность объекта к непрерывному развитию. Прирост содержания («разрастание содержания») совершается в процессе и через процесс раскрытия диалектики отношения двух противоположностей, выявления и фиксации внутренне диалектичных взаимоотношений понятий устойчивости и неустойчивости, порядка и беспорядка. В этом – одно из проявлений специфики системного анализа, его пронизанности философскими идеями (здесь, в частности, можно усмотреть действие принципа логического и исторического: в выявлении сущности объекта принимает участие его история, его память).
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егодня очевиден тот факт, что конфликты, являясь естественным проявлением назревших противоречий в образовательной сфере, оказывают существенное влияние на жизнедеятельность педагогических систем, качество их функционирования и развития во времени. Деструктивные конфликты могут приводить к снижению эффективности функционирования педагогических систем и их разрушению. Конструктивно разрешенные конфликты способствуют переходу педагогических систем на новую качественную ступень развития. В этой связи особую роль приобретает проблема подготовки учителя к разрешению педагогических конфликтов.

Профессионально-педагогическая некомпетентность учителя в их разрешении приводит к нарушению целостности педагогического процесса. Становится конфликтной сама педагогическая деятельность учителя. Формируется антигуманистическая направленность процесса обучения и воспитания. Существенно тормозится процесс становления и развития личности обучаемого и, как следствие, формируются формально-ролевые отношения, что выражается в неадекватной позиции и стиле поведения, утрачивается желание к совместной творческой деятельности. Происходит деформация сложившихся педагогически целесообразных взаимоотношений.

В результате происходит резкое падение целей, интересов, мотивов, потребностей, ценностей к получению образования учащимися и имеет место неудовлетворенность результатами своей деятельности учителем, нарушается принцип обратной связи между обучающим и обучаемым. Следствием этой негативной тенденции являются отрицательные изменения в абсолютных и качественных показателях образования учащихся, снижение общего уровня образованности населения страны, падение интереса и престижа педагогической профессии на фоне социально-экономического неблагополучия современного учителя.

Сформированность профессиональной компетентности учителя по вопросу разрешения педагогических конфликтов обеспечивает гуманистическую направленность педагогического процесса и реализацию личностно-ориентированного подхода в практике обучения и воспитания, способствует процессу профессионального роста педагога и личностного развития обучаемых.

В этой связи особую актуальность приобретает разработка технологических основ разрешения педагогических конфликтов.

По нашему глубокому убеждению, разработать универсальную технологию разрешения педагогического конфликта не представляется возможным, так как его разрешение обусловлено:

· конкретными факторами, условиями, причинами его возникновения и протекания;

· видам педагогического конфликта и направленностью разрешения;

· индивидуальными особенностями личностей конфликтующих субъектов, их статусом;

· целями, интересами, мотивами, потребностями, ценностями конфликтующих субъектов;

· индивидуальностью позиций и стилей поведения конфликтующих субъектов.

Следует отметить также, что неконструктивное разрешение педагогического конфликта не всегда связано с низким уровнем коммуникативной компетентности.

Поэтому целесообразно говорить только об общих основаниях технологии разрешения педагогического конфликта, ее слагаемых, алгоритме ее построения, отражающих технологические циклы разрешения педагогического конфликта.

Что же касается внутреннего содержания самой технологии разрешения педагогического конфликта, то она должна носить индивидуальный характер и обусловлена индивидуальностью самой личности разработчика, его личностной и профессиональной позицией, отраженной в соответствующем индивидуальном стиле поведения.

Мы предприняли попытку разработки общих оснований технологии разрешения педагогического конфликта, где ведущая роль в его разрешении принадлежит учителю как главному организатору педагогического взаимодействия с учащимися.

Его профессиональный статус обязывает взять на себя ответственность и инициативу в разрешении педагогического конфликта с учетом интересов, мотивов, потребностей, ценностей, позиций и стилей поведения конфликтующих субъектов.

Под технологией разрешения педагогического конфликта следует понимать взаимосвязанное строго научное проектирование и точное воспроизведение педагогом системы педагогических действий, ориентирован-

ных на организацию продуктивного педагогического взаимодействия между конфликтующими субъектами, способствующих конструктивному разрешению педагогического конфликта и установлению педагогически целесообразных взаимоотношений между ними на качественно новой основе.

Технологическая модель разрешения педагогического конфликта представлена на схеме 1. 

Схема 1

Технологическая модель разрешения педагогического конфликта
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Технологическая модель разрешения педагогического конфликта включает три взаимосвязанных этапа, последовательно сменяющих друг друга: этап конструирования, этап реализации, этап оценки результатов.

Первый этап включает: осознание педагогической задачи, педагогическое прогнозирование, педагогическое проектирование, на основе которых составляется технологическая карта конструирования процесса разрешения педагогического конфликта.

Осознание педагогической задачи заключается (в постановке цели) в необходимости конструктивного разрешения педагогического конфликта (обеспечивающего достижение положительного результата), возобновления педагогически целесообразных взаимоотношений между конфликтующими субъектами на качественно новой основе.

Осознание педагогической задачи осуществляется посредством педагогического анализа возникшего конфликта: вида конфликта, различных факторов и групп условий, причин его возникновения и протекания; выделения объекта, предмета конфликта, конфликтующих субъектов: вовлеченных, провоцирующих, заинтересованных; анализа (характеристики) конфликтной ситуации и инцидента; осмысления целей, интересов, мотивов, потребностей, ценностей конфликтующих субъектов, их позиции и поведения в конфликте. Педагогический анализ должен проводиться на основе педагогической рефлексии и педагогической идентификации.

На основе педагогического анализа ставится педагогический диагноз, в котором дается итоговая оценка общего содержания возникшего конфликта и заключение о состоянии и действиях конфликтующих субъектов.

После постановки педагогического диагноза должен осуществляться перевод педагогической задачи в коммуникативную задачу как задачу, направленную на организацию продуктивного педагогического взаимодействия между конфликтующими субъектами с целью конструктивного разрешения педагогического конфликта. 

Для эффективного решения коммуникативной задачи необходимо осуществить педагогическое прогнозирование разрешения педагогического конфликта.

Педагогическое прогнозирование необходимо рассматривать в двух аспектах: проблемном и поисковом.

Проблемное прогнозирование должно быть направлено на определение будущего состояния педагогического взаимодействия при разрешении конфликта, его негативных и позитивных последствий для субъектов педагогического процесса. В этой связи поисковое прогнозирование нацелено на поиск эффективных вариантов разрешения педагогического конфликта. Проблемное и поисковое прогнозирование должно осуществляться посредством педагогического моделирования.

Педагогическое прогнозирование должно способствовать выделению конструктивных критериев разрешения педагогического конфликта с учетом целей, интересов, мотивов, потребностей, ценностей конфликтующих субъектов.

Педагогическое прогнозирование должно способствовать эффективному педагогическому проектированию разрешения педагогического конфликта. Педагогическое проектирование заключается в содержательном, организационно-методическом, материально-техническом, социально-психологическом оформлении замысла реализации целостного решения коммуникативной задачи на конструктивное разрешение педагогического конфликта.

В результате педагогическое проектирование предполагает выдвижение педагогической идеи и обоснование педагогического замысла, отраженных в соответствующем плане разрешения педагогического конфликта. Для реализации разработанного плана осуществляется выработка стратегии и тактики разрешения конфликта на основе выбора форм педагогического взаимодействия и методов его разрешения.

В результате последовательного конструирования должна быть разработана соответствующая технологическая карта реализации данного этапа разрешения педагогического конфликта.

Второй этап разрешения педагогического конфликта связан с непосредственной реализацией разработанного конструкта.

Этот этап предполагает решение коммуникативной задачи через реализацию разработанного плана, ориентированного на конструктивное разрешение педагогического конфликта, отраженного в технологической карте реализации процесса разрешения педагогического конфликта. Для реализации намеченного плана следует создать необходимые условия для организации непосредственного продуктивного взаимодействия конфликтующих субъектов педагогического конфликта.

С этой целью осуществляется коммуникативная атака на основе использования соответствующих педагогических техник вербального и невербального общения. Эффективная реализация коммуникативной атаки должна способствовать установлению психологического контакта между конфликтующими субъектами, на основе педагогической эмпатии, способствующего передаче информации и ее положительному восприятию субъектами конфликта, осознанию необходимости и созданию обстановки педагогического поиска и вариантов разрешения педагогического конфликта.

В результате должна быть установлена эмоциональная, положительная обратная связь между субъектами педагогического конфликта, способствующая снижению педагогической напряженности и сближению их позиций.

После установления психологического контакта между конфликтующими субъектами целесообразно перейти к реализации разработанной стратегии разрешения педагогического конфликта. При переходе к реализации разработанной стратегии важно отсутствие промежуточных зон между организационными и содержательными моментами в начале продуктивного педагогического взаимодействия. Для того чтобы данная стратегия способствовала конструктивному разрешению педагогической напряженности, необходимо придать ей конструктивно-развивающуюся направленность.

Конструктивно-развивающая направленность стратегии разрешения педагогического конфликта характеризуется личностно-ориентированным подходом к субъекту (к разрешению педагогического конфликта) и выражается в положительной согласованности внутренней (отношение) и внешней (поведение) составляющих педагогического взаимодействия.

Внутренняя составляющая характеризуется установлением субъект-субъектных отношений между субъектами педагогического конфликта, ориентацией на развитие и саморазвитие конфликтующих субъектов и отражается в соответствующей адекватной личностно-значимой позиции на конструктивное разрешение педагогического конфликта с учетом целей, интересов, мотивов, потребностей, ценностей, статуса конфликтующих субъектов.

Внешняя составляющая проявляется в позитивных педагогических поступках-воздействиях и адекватных поступках-ответах между конфликтующими субъектами педагогического конфликта на основе педагогической тактики сотрудничества посредством вербальных и невербальных средств педагогического общения через диалогические формы педагогического взаимодействия и отражается в индивидуальном продуктивном стиле поведения субъектов педагогического конфликта.

Единство и положительная согласованность внешней и внутренней составляющей конструктивно-развивающей направленности стратегии разрешения педагогического конфликта способствует его конструктивному разрешению, преодолению назревших педагогических противоречий, установлению и дальнейшему развитию педагогически целесообразных взаимоотношений между субъектами педагогического процесса на качественно новой основе.

В процессе реализации разработанной стратегии необходимо осуществлять анализ и самоконтроль каждого тактического действия с учетом ответных реакций со стороны конфликтующего субъекта, с учетом изменившихся условий протекания процесса разрешения конфликта. При необходимости производить коррекцию тактических действий, возвращаясь к обсуждению, выдвижению новых аргументов, сокращению запрещающих педагогических требований и расширению позитивно-ориентировочных.

Результатом реализации данного этапа должно стать завершение педагогического конфликта и возобновление педагогически целесообразных взаимоотношений между конфликтующими субъектами.

Третий этап предполагает оценку эффективности разрешения педагогического конфликта посредством системного анализа, обобщения и итоговой оценки результатов, на основе которых составляется технологическая карта мониторинга результативности разрешения педагогического конфликта.

Системный анализ результатов разрешения педагогического конфликта предполагает анализ эффективности решения поставленной педагогической (коммуникативной) задачи и адекватности поставленного педагогического диагноза, анализ результативности (последствий) педагогического прогнозирования, анализа эффективности разработанного педагогического проекта, анализ эффективности выбранной стратегии разрешения педагогического конфликта и ошибок, допущенных при ее реализации, анализ адекватности выбранных форм и методов разрешения педагогического конфликта при реализации тактических действий.

На основе системного анализа осуществляется обобщение результатов разрешения педагогического конфликта в соответствии с поставленной целью и дается итоговая оценка его разрешения в соответствии с разработанными критериями конструктивного разрешения педагогического конфликта:
· преодоление педагогического противоречия;

· снятие педагогической напряженности;

· прекращение конфликтного взаимодействия;

· устранение травмирующих факторов, минимизация негативных последствий конфликта, состояния, поведения, деятельности его субъектов; 

· достижение цели разрешения педагогического конфликта на основе учета интересов, мотивов, потребностей, ценностей каждого из конфликтующих субъектов;

· благоприятный социально-психологический микроклимат между субъектами после разрешения педагогического конфликта;

· удовлетворенность обеих сторон достигнутым результатом разрешения педагогического конфликта на основе выработанной единой позиции, гуманизация отношений и установление целесообразных взаимоотношений на качественно новой основе;

· формирование умений и навыков конструктивного разрешения педагогических конфликтов на основе продуктивного педагогического взаимодействия.
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Пути управления качеством подготовки специалистов в современных условиях

Т.И. Степанова, 
доктор педагогических наук, 
Якутский государственный университет

В

 современных условиях меняется парадигма профессионального образования. Выпускник получает не только специальность и подготовку к профессиональной деятельности, но и готовность реализовать себя через эту профессиональную деятельность. Поэтому требование формирования основного базового качества любого специалиста – способности развиваться, саморазвиваться и самореализовываться относится ко всем этапам профессионального образования: довузовскому, вузовскому и послевузовскому. Для решения задачи управления качеством подготовки специалиста, развитием профессионализма и переходом на саморазвитие нами использован синергетический подход.

Профессионализм специалиста, его качественное свойство можно рассматривать как диссипативную саморазвивающуюся, сложную систему, развитие которой проходит через точки бифуркации. В синергетике время имеет двоякое направление. Соответственно, мы можем наблюдать результат развития – прогресс или регресс.

Если система испытывает бифуркацию, то из двух возможных, качественно различных, путей развития она выбирает один (рис. 1).


 




Рис. 1. Механизм развития диссипативной системы

Если не создать определенные условия, то выбор направления движения в этих точках может быть случайным. Развитие будет носить вероятностный характер. Это чаще всего и происходит в повседневной жизни.

Современная наука считает, что профессиональные знания должны стать основой или фундаментом становления профессиональных умений. Если учесть, что профессиональные знания должны быть еще и средством определения выбора действия, то становится ясным, что современный специалист недополучает знания.

Новой задачей профессионального образования становится задача создания условий для влияния на возможные решения специалиста. Для этого необходим комплексный подход к созданию условий обучения, управляющих конечными результатами учебного процесса.

При управлении качеством подготовки специалиста, на наш взгляд, необходимо учесть, что учебный процесс представляет собой совокупность трех составляющих:

– формирование компетентности;

– личностное развитие обучаемого;

– внешняя образовательная среда.

Синергетическая модель отличается от традиционной тем, что профессиональное развитие рассматривается как нелинейное, проходящее через точки бифуркации. Переход от одного уровня на другой происходит скачкообразно. Математическую модель этого подхода можно описать уравнением:
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где a, b, c – положительные постоянные:
а – коэффициент конкурентноспособности специалиста, в основе которого лежит профессиональная компетентность;

b – коэффициент личностного развития;
с – коэффициент емкости профессиональной или образовательной (для студентов) среды.

Чтобы можно было судить о том, каким образом управлять качеством профессиональной подготовки студентов, рассмотрим возможные траектории развития профессиональных качеств.

Положение равновесия определяется уравнением 
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Качественное расположение траекторий развития зависит от значения дискриминанта 
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 квадратного уравнения (2):
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При 
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> 0 существуют два положения равновесия:
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при D = 0 – одно положение равновесия: 
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при D < 0 положений равновесия нет.

Значение дискриминанта D является бифуркационным параметром, определяющим значение и направление скорости профессионального развития, т.е. направление траектории развития. Значение D зависит от значения коэффициентов a, b, c. Следовательно, если создать возможность изменения этих коэффициентов, то можно управлять профессиональным развитием специалистов. 

Возможны разные случаи решения уравнения (1), что означает возможность разных действий, управляющих профессиональным развитием специалистов.
Случай 1
Уравнение (1) при D > 0 и x(0) = 0:
положение равновесия 
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Рис. 2. Траектория развития профессионализма для случая D > 0

При положительном бифуркационном параметре профессионализм специалиста растет, но второе условие 
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 приводит к ограничению роста первым значением равновесия х1.

Случай 2 

Уравнение (1) при 
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 = 0 и x(0) = 0:

положение равновесия 
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Развитие профессионализма ограничено величиной х1.






Рис. 3. Траектория развития профессионализма специалиста для случая D = 0

Случай 3
Уравнение (1) при 
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 < 0 и x(0) = 0:
положения равновесия нет. 
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Рис. 4. Траектория развития профессионализма специалиста  для случая 
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 < 0

В данном случае развитие не ограничено.

Далее рассмотрим как могут изменяться траектории развития при бифуркации.

а) 1-й случай переходит во 2-й случай (1 ( 2)

б) 1-й случай переходит в 3-й случай (1 ( 3)

в) 2-й случай переходит в 3-й случай (2 ( 3)

г) 1-й случай переходит во 2-й, а потом в 3-й случай (1 ( 2 ( 3).

Возможны при определенных условиях переходы 2 ( 1, 3 ( 1, 3 ( 2, 3 ( 2 ( 1. Однако эти случаи неинтересны и для конкретного специалиста, и для общества в целом, поэтому процессы регресса (замедления развития) не будем рассматривать. Хотя для специалиста, занимающегося андрогогикой, они представляют определенный интерес с точки зрения создания определенных условий для торможения профессионального старения.

Проиллюстрируем переходы а, б, в, г, происходящие при бифуркациях.
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Рис. 5. Иллюстрация перехода 
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Наблюдается некоторое повышение уровня развития.

Первая (I) часть траектории описывается формулой (4), вторая (II) часть – формулой (7):
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Рис. 6. Иллюстрация перехода 
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Часть I траектории описывается формулой (4), часть II – формулой (8).
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в) 2 ( 3 D = 0 ( D < 0

Похож на предыдущий случай. Вместо 
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г)1 ( 2 ( 3:
I часть описывается формулой (5), II часть – формулой (8).

Две точки бифуркации в точках 
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I часть описывается формулой (4),

II часть формулой (7),

III часть формулой (8).
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Рис. 7. Иллюстрация перехода 
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Приведенные иллюстрации наглядно демонстрируют возможность управления профессиональным развитием специалистов путем регулирования бифуркационного параметра 
[image: image43.wmf]D

, который зависит от значений коэффициентов а, b и c.

Рассмотрим методические требования и методы, используемые в учебном процессе, которые могут повлиять на значение коэффициентов а, в, с.

I. а – коэффициент конкурентноспособности, в основе которого лежит профессиональная компетентность. 

В процессе формирования профессиональной компетентности обучаемого можно выделить пять этапов, которые влияют на качество результата:

– отбор учебной информации;

– структурирование учебной информации;

– облегчение усвоения;

– отработка запоминания;

– инсценирование.

1 этап – отбор учебной информации.

При отборе учебной информации следует учесть следующие положения:


1. В основе компетентности лежат профессиональные знания. Еще Аристотелю принадлежит вывод о том, что человеческие знания многослойны. Аристотелю также принадлежит выделение особого рода знаний, который обозначен словом «техне». Техне – это такие знания и способности, которые направлены на производство и конструирование. Техне строится на эмпирии, опыте. В работе современного немецкого философа В. Шадевальда выделяется следующая структура знания: опыт-эмпирия – человек знает, что это; техне – знает, почему; эпистеме – теоретическое знание. С точки зрения Микешиной Л.А., техне может быть истолковано как уровень профессионального знания, занимающего промежуточное положение между эмпирическими правилами и знанием фундаментальным для данной предметной области. Выбор дидактических единиц знаний, входящих в разные слои знания, их вариативное структурирование и выделение связей между ними дает возможность проектирования достижений разного уровня обученности. Например, для подготовки по направлению «физик» необходимы все слои знания, но для инженера большее значение может иметь слой знания – техне, а для физика-теоретика – эпистеме.

Итак, первое требование – учет многослойности профессионального знания.


2. Для выстраивания структуры профессиональных знаний и их использования в профессиональной деятельности необходимо учесть специфику этой деятельности. Например, учителю необходимо установить общение с учащимися, а для огранщика необходимо ощущение камня, т.е. материала с которым он работает. В гносеологию и когнитивные науки вводится принцип «сочувствия», требующий исследования интуиций в основании своеобразного хода мысли данного человека. Сочувствие не означает обязательства доброжелательного отношения к любым чужим чувствованиям и интуициям, а обозначает их «примерку» на себя, их оценку, а не присвоение навсегда. Этим этапом профессиональной деятельности определяется стиль профессионального поведения или культура профессиональной деятельности. Например, если учитель может принять позицию ученика и уже с этой позиции оценить ответ, то можно сказать, что происходят субъект-субъектные отношения, т.е. культура учителя построена на гуманистической основе.

2 этап – структурирование, расположение учебной информации.

На этом этапе необходим учет следующих положений:

1. Использование законов познания.

Реализация следующих схем расположения информации:

а) эмпирия – теория – практика;
б) опытные факты – гипотеза – следствие – эксперимент и др.

2. Учет законов логики. При структурировании текста использование законов логики.

3. Учет законов диалектики:
а) диалектическое сочетание противоположных сторон;

б) взаимосвязь и взаимообусловленность явлений природы (связь физических величин со свойствами объектов и явлений).
При этом следует помнить, что:

– формально-логический стиль мышления ведет к формированию альтернативного стиля поведения типа «или – или»;

– диалектический стиль мышления формирует поведение типа «и то, и другое одновременно» (при этом формируется черта личности толерантность или терпимость, которая является необходимым качеством личности в демократическом обществе). 

3 этап – облегчение усвоения. Проводится разными путями:

– гуманитаризация;

– регионализация;

– гуманизация и т.д. 

4 этап – отработка запоминания.

Используемые методы: систематизация, обобщение, повторение многократное со сменой действий (действие про себя, действие в устной речи, действие в письменной речи), самостоятельная работа и пр.

Критерии эффективности усвоения знаний:

– объем знаний, совокупность элементов знаний;
– системность знаний; 

– осмысленность знаний;
– действенность знаний;
– прочность знаний.

II. b – коэффициент личностного развития.
Основным принципом является принцип учета триединого начала человека. Основные подходы:

1. Через создание интеллектуального, духовного и эмоционального напряжения можно изменить направленность личности, ценностные ориентации.

Интеллектуальное напряжение достигается обучением по индивидуальной траектории развития и достижения каждым своего максимального уровня. Методы: уровневая дифференциация обучения, профильная дифференциация обучения и др.

Критерии сформированности ума:

– толерантность;
– открытость ума по отношения к новому, чувствительность к проблемам;
– гибкость, критичность и креативность ума;
– рефлексивность, связанная с осмыслением и самооценкой своей деятельности.

Для достижения духовного напряжения можно использовать следующие методы: феномен встречи, общение с природой, традиционной народной культурой. Например, обратимся к  вопросу о формировании понятия «необратимость» на уроках физики в разделе «термодинамика».

1. С одной стороны, поскольку подросток не воспринимает необратимость, так как в его сознании простраивается цепочка «необратимость – смерть – социальный крах», то специально формировать это понятие на уроках антигуманно, противоестественно.

2. С другой стороны, с точки зрения морали, встает вопрос: если мы не формируем понятие «смерть» и при этом формируем понятие «термодинамическая система», т.е. «жизнь», то подразумеваем формирование понятия «бессмертная жизнь», т.е. «бессмертие». Рассмотрим, к чему это приводит. Например, ребенок играл в компьютерную игру, где есть пять котят, и он их убивал, а котята снова возвращались. Он переходит в реальную жизнь и убивает живого котенка. Ему дают второго, он и его убивает. Морально ли это? Приведенная ситуация показывает, что легко можно привести подростка к антиморальному поведению, к потере контроля и ответственности, если не формировать понятие необратимости. Отсюда напрашивается вывод: инверсия восприятия педагогической задачи является не педагогической задачей, а собственно проблемой содержания физики.

Каков выход? Выход – в обнаружении нового смысла в контексте содержания учебной информации, его педагогического видения. Это позволяет выявить ценностные аспекты учебного материала, перейти от утилитарных к духовным смыслам, актуализации учебного диалога, совместного поиска идей и ценностей.

Мир, в котором обратимые и необратимые процессы сосуществуют, это плюралистический мир. Мы – макроскопические существа, погруженные в реальный физический мир, являемся наблюдателем за природой. При этом возникает ситуация:
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Мы, т.е. наблюдатель, измеряем координаты, импульсы и их изменение во времени. При этом узнаем о неустойчивой системе, связанной с внутренними случайностями и внутренней необратимостью. От внутренней необратимости и энтропии мы переходим к диссипативным структурам в сильно неравновесных системах, что позволяет нам понять ориентированную во времени деятельность наблюдателя.

При обучении фундаментальным дисциплинам естественнонаучного цикла очень важно организовать обмен ценностями, побуждениями, смыслами.

Эмоциональное напряжение создается в три этапа:

– предвкушение успеха (по времени достаточно протяженный этап);

– радость (важно помнить, что выражение эмоционального состояния восторга, радости происходит спонтанно, быстро);

– удовольствие, осознание (можно на занятиях помочь учащемуся выражать свое эмоциональное состояние через написание стихов в форме синквейна).

Можно оказать помощь через использование синтезированного рабочего языка. Язык науки физики, синтезированный с личностным языком, на котором человек выражает свои ощущения, эмоции, чувства, можно назвать профессиональным рабочим языком.

3. Рефлексия – неотъемлемая часть процесса саморазвития. При проведении рефлексии можно помочь раскрыть следующие вопросы.

– Что понравилось на лекции, семинаре?

– Что нового Вы узнали?

– Ваше мнение о значении_______(обсуждение).

– Как Вы себя ощущали на лекции, семинаре? Как менялись или не менялись Ваши представления и взгляды на те вопросы, которые обсуждались?

– Знаете ли Вы____________________________?

– Какие решения можно реализовать в ближайшее время – на уроке, практике_________________?

– Придумать себе домашнее задание в связи с темой, которая обсуждалась.

– Сделайте обобщение в стихотворной форме (например, в форме синквейна). 

III. с – коэффициент, характеризующий профессиональную среду.

Нами разработана средообразующая технология организации учебного процесса, которую назвали «СТиН-СТОП» по начальным буквам ключевых слов, составляющих основу этой технологии: свобода, творчество и напряжение, стимулы, общественное признание.

Возможные методические приемы, используемые при организации среды:

– доброжелательное отношение;

– терпимость;

– использование активных методов обучения, к которым относятся ролевые игры: дебаты, диспуты, бои, диалоги и т.п.

Итак, можно создать условия для построения индивидуальной траектории развития обучаемого и при этом имеется возможность управлять качеством конечного результата через изменение величины дискриминанта уравнения (1) путем изменения коэффициентов а, b, с. Для этого необходимо разработать дидактическую систему обучения, соответствующую определенным методическим требованиям, о которых говорилось выше. 

Образ дидактического материала. Системный подход

В.Д. Лобашев, 
кандидат педагогических наук, 
заместитель директора 
профессионального училища № 19 г. Петрозаводска
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труктура и организация образа дидактического материала, являющегося неотъемлемой и созидательной частью учебного процесса, должна позволять группировать, упорядочивать, систематизировать большие объёмы учебной информации. В своём функциональном назначении это личностное представление трансформированной поступающей информации конкретизирует смысл и содержание истины учебных элементов. В процессе конструирования образа обеими сторонами учебного процесса (и преподавателем, и обучающимся) производятся предварительный рубежно-конструирующий и перманентный контрольно-регистрирующий отборы признаков, а также разработка программных алгоритмов, позволяющих классифицировать синтезируемые образы-объекты. Созданный образ инициализирует рефлексивно-оценивающую область сознания, позволяющую сосредотачиваться именно на смысловой стороне изучаемых явлений, проблем, задач. 

Для наибольшего обучающего эффекта отдельные образы дидактического материала должны быть выстроены в определённую оптимальную последовательность. Целью и алгоритмообразующим требованием этого построения выступает “решающее правило”, описывающее ситуацию достижения успеха в восприятии смысла новизны создаваемого образа дидактического материала. Критерии признания адекватности исходной модели усвоения задаются в наиболее общем виде образовательным стандартом. Одним из мощнейших средств решения задач индивидуализации, т.е. придания образу форм и качеств, позволяющих обучаемому преодолеть порог отторжения восприятия учебной информации, критическая сумма которой и создает предпосылки конструирования логически обрамленного образа дидактического материала, является аппарат теории распознавания образов. Наиболее яркий пример применения основ этой теории в педагогическом процессе – проблемно задачное (проблемно-ситуационное) обучение. 

Интерпретация образа связана с репродукцией воспринятой информации и эволюцией мыслительных процессов. Первоначально, при первых элементарных импульсных проявлениях деятельности мгновенной памяти, это – накопительная сумма ощущений и самая первая ступень действия подавительного фовеального фильтра восприятия. Сознание обучаемого выстраивает эйдетическую модель наглядных и ассоциированных образов, созданных воображением как отражение эмоционального восприятия. Фактически в моменты прохождения информацией модально ориентированного первичного фокального фильтра восприятия в очень напряжённом режиме происходит разрешение дифференциально-рефлексивных целей и задач. Усилиями логики восприятия интеллект развитой личности непрерывно предпринимает попытки их диалектической замены, активизируя различные психологические механизмы защиты (в первую очередь функционально проявляются процессы вытеснения, проекции, замещения). Алгоритм деятельности функции восприятия в этот период очень близок к алгоритмам оценивания, но ориентация выполняемых шагов носит диаметрально противоположную конструктивную направленность – параллельно-обратную. Регрессивно ориентированный познавательный алгоритм выстраивает не последовательность отклонений от заданного образца-эталона (образа), а синтезирует индивидуальный опорный образ, который впоследствии при полном, законченном, с точки зрения обучаемой личности, совершенствовании и будет отторжен (осознан и усвоен) ею в качестве элемента личностной познавательной ценности. 

Процесс моделирования образа дидактического материала, как ведущий процессуальный элемент педагогической технологии, характерен этапной организацией исполнения: 

1) этап проектирования учебных элементов, отражающих общее направление обучения, в форме описания и конкретизации параметров, функций, методов и т.д.; 

2) раскрытие содержания ранее спроектированного образа применительно к требованиям конкретного единичного занятия либо, при индивидуальном обучении, – модификация образа, приближение его частных характеристик и качеств к возможностям и потребностям каждого обучаемого. 

Создаваемая модель непрерывно конкретизируется в режиме реального времени, при этом коррекции вносятся непосредственно в ходе практического воплощения плана занятия (действия алгоритма – действия модели). Результатом применения модели будет служить, с точки зрения реализации модели, некоторый путь обучения. Он единичен для каждого случая проведения занятия, изучения темы, выполнения индивидуального задания и т.д. Модель, вырабатывая и апробируя некоторую последовательность успешных шагов обучения, по мере её практического применения, одновременно приобретает постоянно расширяющееся зримое пространство реализации. Различные области и уровни этого пространства будут характеризовать и соответствовать переменным степеням вероятности, достоверности и надёжности предлагаемых моделью решений. 

Основные исходные позиции и границы модели образа дидактического материала описываются в следующих положениях и условиях:

· свойства, задаваемые в форме обязательных требований и определяющие его функциональное совершенство;

· функции, определяющие потенциальные области активной деятельности;

· пределы существования, описывающие границы активного влияния, пассивного подчинения, конкурирующего проявления в процессах формирования понятий и убеждений о воспринимаемой истине;

· “проникаемость” к изучающему, характеристики способностей вызвать созвучие и отзвук на убеждающее проникновение в сознание обучаемого;

· аппарат управления, мотивации и настроя, модификации в соответствии с требованиями конкретного момента обучения. 

Практика процесса обучения выдвигает для исследования следующие основные разновидности моделей дидактического материала: 

– образно-концептуальная – ауди, визуальная, тактильная, обонятельная, вестибулярные модели; 

– оперативно-виртуальные модели – модель образа действия, выполнения операции, модель коллективной деятельности и т.п.; 

– образно-семантическая – модель, носящая наиболее универсальный характер (основана и использует мощнейший аппарат ассоциативного мышления и креативного потенциала обучаемого). 

Последняя модель базируется на максимальном использовании всех доступных учебных, социальных и профессиональных алфавитов; в свою очередь, вся используемая в моделях терминология должна точно соответствовать языкам, базирующимся на профессиональных тезаурусах. Профессиональная речь продолжает и обеспечивает все условия и обстоятельства трансформации образа дидактического материала в знак, в фактически новый элемент профессионального тезауруса. С этой точки зрения заслуживают внимания и тщательного педагогического анализа приёмы проговаривания состава действия на начальном этапе обучения. Весьма интересны исследования характеристик разговора (монолога) в процессе выполнения отдельных операций. 

Модель такого рода динамична, тематически не ограничена, легко устанавливает пространственные, временные и другие виды отношений между внутренней концептуальной картиной внешнего мира и воспринимаемым потоком информации. Применение модели отличается простотой и стабильностью в силу полноты исходной учебной информации, предоставляемой за счёт активизации знаний, хранящихся в профессиональном тезаурусе обучаемого. Образно-семантическая модель обладает совершенно уникальным свойством – рекурентностью моделируемого образа. В силу глубокой свёртки и модернизации используемой при моделировании учебной информации, регрессивное преобразование модели позволяет на основе знаний о предметной области в некоторой степени моделировать уже сами исходные рассуждения, “расширять” методы решений, вводя понятийный аппарат смежных областей знаний. Применение дидактического материала полностью соответствует и подчинено тем методикам, методам, технологиям, в которых используются данные его варианты. Метод и дидактический материал – неразрывная связка, но при заглавной роли метода дидактический материал является дополняющим условием, элементом, расширяющим поле действия конкретного варианта педагогической технологии.. 

С педагогических позиций на первоначальных стадиях практического курса профессионального обучения наиболее важна коммуникативная сторона процесса, оперирующая базовыми элементами зрительного образа: Точка ( Линия ( Форма ( Направление ( Тон ( Цвет ( Структура ( Размер ( Масштаб ( Движение, которые, образуя детерминированную последовательность и присутствуя в различной степени в каждом зрительном образе, кардинально влияют на восприятие и освоение учащимися зрительной информации. Приведённая последовательность (кортеж) признаков и показателей достаточно различной качественной принадлежности может быть рекомендована в качестве исходного варианта пошагового изучения отдельного объекта дидактического материала. С другой стороны, изучение элементов именно в такой последовательности требует от преподавателя неукоснительного выполнения строгой схемы организации распределения внимания и акцентуации восприятия новизны учебного объекта по отдельным элементам, шагам, позициям и др. 

Построение пути ознакомления с конкретным учебным объектом, решение проблемных задач, использование различных частных методик и т.д. может быть выполнено как концентрично, так и с использованием линейного алгоритма. В первом случае преподаватель сам строит пересекающиеся и накладывающиеся "кольца" и "спирали" последовательностей учебных элементов, во втором – строго поэтапно реализует принятую схему. 

В конкретной учебной ситуации обучаемым первоначально необходимо дать представление о правилах чтения всех элементов формулы, чертежа, схемы, эскиза. В общем же случае интересно проследить нарастающую сложность, дополнительность и дополняемость каждого последующего подъёма, шага, движения к познанию. Воспринимая отдельные детали как совокупность более простых, ранее изученных элементов, обучаемый строит некоторую структурную схему приобретения качественно более сложных, количественно более наполненных знаний, оформленных в некоторые строгие (но не застывшие) сегменты, блоки, образы. В конечном итоге, образ (прототип) изделия компонуется из отдельных элементов конечного, строго ограниченного множества исходных деталей. 

Ученик в процессе обучения вырабатывает базовые творческие, в том числе и визуальные, умения. Один из идеологов этого учения Дебс приводит такую их иерархию: 

– формирование элементарных актов зрительного восприятия; 

– восприятие актов движения; 

– оценка пространственного распределения предметов;

– развитие навыков восприятия и визуального выражения процесса; 

– умение реализовывать визуальное выражение идеи, образа. 

Американские психологи рассматривают зрительное восприятие как чувственный опыт, приобретающий смысл в приложении к процессу формирования некоторого образа. Но смысл приобретается в результате взаимодействия материального объекта и идеального сознания, порождающего убеждения, закрепляемые через учебные знания и умения в навыках! Чувства – вот тот крепчайший цемент, который закрепляет непрерывно изменяющийся путь обучения, выстраиваемый в поле педагогической системы между восприятием, проинициализированным учителем, и навыками, продемонстрированными обученным учеником, в строго описанную систему конкретного знания. Ощущения, трансформированные в чувства, превращают в базальное само понятие "результат труда обучения", ранее всего лишь составленный из мельчайших диалектически развивающихся шагов совершенствования личности, создаваемый из всё более усложняющихся наборов, образов, комплексов ощущений. Ощущения в процессе обучения интернируются обучающимся в интеллектуальную собственность как отражение объективной новизны познаваемого. Это – один из значительных этапов на пути воспитания индивида. 

Итак – дидактический материал, следуя природосообразной последовательности, активно и алгоритмично участвует в создании личностно ценного продукта обучения – закреплённого навыка – по логической цепочке: "Зрительное восприятие → инициализация конструирования образа → рождение эмоций, вызванных создаваемым образом → их запоминание → и закрепление умений → выработка опыта по применению приобретённых навыков в различных ситуациях". Т.е. это – направленный и управляемый (на первоначальных шагах почти исключительно учителем) процесс свёртки – "семантизации" учебных сообщений от чувственного восприятия до элементов, приспособленных к запоминанию после их обобщения, с возможностью последующего использования как достоверно надёжной опорной матрицы суждения. В таком виде последовательное движение познания можно представить в виде итогов материализации основных вех обучения учащихся.

Этот эффект, на практике реализуемый как процесс проживания, имеет в своём составе два выделенных компонента: переживание и осмысливание этого переживания в форме некоторой контекстуализации переживания, придания результатам переживания явной доказательности, т.е. в наличии имеется виток качественного развития представления о предмете изучения. В моменты достижения учителем наибольшего "сродства" с обучаемым в процессе решения общих проблемных задач данного этапа обучения у учащегося возникает проинициализированный предыдущим ходом учебного процесса инсайт на общем фоне поисков и сомнений, разочарований и достижений. Судя по всему, на этом отрезке пути обучения возможно успешное стимулирование психофизиологического состояния "инкаутера" – триединого сосредоточенно-концентрированного проживания собственных переживаний, восприятия переживания партнёра (учитель – ученик) и переживание отличий своих собственных ощущений от переживаний партнёра. 

По степени выдвигаемой первичности в процессе визуальной коммуникации трёх центральных взаимосвязанных элементов (субъект, объект, средство коммуникации) определились следующие концепции:

· теория интровертированности – она рассматривает восприятие как смысловую задачу для сознания и наиболее успешно решает проблему обучения зрительному восприятию;

· теория экстравертированности – подчёркивает важность внешнего мира как источника содержания визуального восприятия и утверждает, что успешность обучения в значительной степени определяется пониманием путей максимально ясного (явственного) представления визуальных концептов, она выявляет способы использования визуального материала в образовательном визуальном ракурсе с целью осмысления базовых элементов визуальных сообщений;

· теория взаимодействия – исходит из того, что достижение целей визуального учения возможно лишь тогда, когда субъект восприятия 
способен творчески использовать визуальный материал в рамках функциональной ситуации и сво-

его собственного видения мира. Этим выводится на первый план деятельностный контекст визуальной коммуникации, что принципиально важно для образовательной области «Технология». 

Имеется глубокая функциональная связь визуального обучения с эстетическими дисциплинами, формирующими у обучаемого невербальные способности и умения. Р.Синатра приводит следующую подчинённость ступеней грамотности современного человека: – первичная визуальная – устная – письменная – продуктивная визуальная – компьютерная – технологическая. 

Как показывает практика профессионального обучения, в этой последовательности не выделена одна, относительно незаметная, но крайне интересная для процесса обучения именно навыкам труда – так называемая тактильная грамотность. Она приходит вместе с визуальной грамотностью и сопровождает её непрерывно. Главное назначение этой функции – познать, перепроверить, закрепить, участвовать в опыте, позволить достигнуть оптимальной (для индивида – максимальной) достоверности. В этом канале внешних чувств (канале гаптического контакта) отсутствует необходимость в аппарате как усиления, так и подавления воспринимаемого сигнала. Здесь явственно проявляется механизм чувственной стабилизации – надёжность запоминания элементов новизны в познании должна увеличиваться при положительных результатах перепроверки предположений сознания в практическом опыте с участием самых "надёжных" органов чувств, реализующих сигналы тактильных ощущений. В этом канале передачи сенсорных ощущений наблюдаются наименьшие искажения и потери силы сигнала. 

Развиваясь в процессе обучения, мышление "воспитывает" индивида, в том числе и перманентными диалектическими прорывами, качественно расширяет Базу его деятельности, увеличивает его защищённость перед Миром, укрепляет способность к самостоятельной оценке фактов и целенаправленной классификации факторов окружающих и воздействующих на него. Т.е. процесс познания готовит личность (и тем более на практических элементах дидактического материала уроков технологии) к самостоятельному выполнению тех операций, которые ранее были изучены и освоены в качестве учебного материала.
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x0 – точка бифуркации
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