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В

 современной образовательной ситуации одними из главных задач общеобразовательного учреждения являются: удовлетворение образовательных потребностей обучающихся и их родителей через повышение вариативности образовательной политики, создание гибкой системы профилей, сохранение единого образовательного пространства, расширение возможностей получения образования повышенного и углубленного уровней, сохранение, трансляция, интерпретация и созидание культурных норм, ценностей и традиций образовательного учреждения. В общем, речь идет о поддержании уклада жизни образовательного учреждения, о его образовательной политике.

Тезис, определяющий образовательную политику в области воспитания подрастающего поколения стар: обучение, воспитание и развитие – процессы, находящиеся в тесной взаимосвязи. Воспитывать молодежь – значит, давать убедительные ответы на те вопросы, которые волнуют молодежь. Воспитывать молодежь – это значит самим точно знать: Что я могу знать? Что я должен делать? На что я могу надеяться? Что такое человек? 

Цель образовательной, а значит и воспитательной системы в образовательном учреждении может быть сформулирована как миссия. Миссия локального образовательного учреждения как индивидуальна, так в той же мере и типична. Типичность миссии продиктована социальной потребностью общества в возрождении, сохранении и преумножении интеллектуального потенциала России, развитии у ее граждан духовности, гражданственности, социальной компетентности.

Качественный результат образования – выпускник, которому жить в новой культуре, в новом глобальном, мультикультурном мире. Выпускник – это результат деятельности педагогического коллектива, совместной деятельности учащихся, педагогов, родителей, ученых, обладающий качествами и свойствами, определяющими уровень его обученности, воспитанности, развития способностей, дающими ему возможность профессионального самоопределения, социальной состоятельности, самоактуализации через культуру.

XXI век – это новый мир – глобальный, мультикультурный, неопределенный, с лавинообразным нарастанием информации. Поэтому нашему ученику необходимы умения, максимально адаптирующие его в новом мире, и только тогда он социально компетентен.

Новые российские федеральные стандарты также одним из подходов определяют компетентностный подход. В данном случае компетенции учащихся – это инструмент, с помощью которого возможно отследить качество образовательного процесса. 

Задача школы – формировать новые умения, навыки, компетенции школьников. При этом школа остается традиционным социальным институтом. То, что традиции сопротивляются новаторству, – это историческая закономерность. К сожалению, современная российская школа не заметила тех изменений, которые произошли в мире. 

Эти изменения можно сформулировать следующим образом: время перестало быть единым (на смену расписанию приходят индивидуальные графики); неактуальным становится вертикальное управление (любая система самоорганизующаяся, образование как система способна управляться сама собой); штатное расписание уходит из организаций и, возможно, навсегда (сегодня актуальны гибкие структуры, полипрофессионализм); образование не может быть единым (индивидуализация, индивидуальные образовательные траектории – требование времени); миссия школы в широком гуманитарном образовании. 

Эти изменения моделируют и нашего выпускника, который должен обладать следующими умениями и навыками:

· умение самоопределения и сознательного выбора из возможной палитры социальных отношений и социальных связей. В этом суть свободы человека: сознательный выбор и ответственность за свой выбор. Учит ли этому школа?

· навыки самообразования, поскольку новый век требует полипрофессиональных умений. Наши дети будут «обречены» на частую смену профессий – это и есть полипрофессионализм;

· умение действовать в мире суперплотной информации, не поглощать ее всю, а дозировать, сворачивать и сокращать объемы. Краткие формулы, даже гуманитарных знаний – вот что требуется современному ученику. Отчасти на это нацелен и единый государственный экзамен;

· умение принимать решения в условия неопределенности;

· умения действовать в мире, который становится все более управляемый и манипулируемый.

Все названные нами навыки и качества личности и есть социальная компетентность в том понимании, в каком понимаем ее мы в условиях локального образовательного пространства и образовательная политика государственного масштаба. 

В условиях перестройки системы образования, продолжающегося процесса ее стабилизации, в том, что школа остается традиционным социальным институтом, есть и положительная сторона – это означает, что целью, ценностью и результатом образования есть и остается ученик, обладающий знаниями, компетенциями, эстетическим, нравственным багажом. 

Поставив цель (выпускника, обладающего данными умениями) и стремясь к результату, нужно знать, как его достичь. Процесс достижения результата требует овладения новыми образовательными технологиями. В этом силен педагог, так как банк педагогических и образовательных технологий создает учитель. Сегодня технологии, работающие на обозначенную нами цель, представлены спектром игровых, ситуационных технологий, а также социальным проектированием. Эти технологии должны содержать и содержат в основе своей деятельностные способы образования.

Достижение качественного результата невозможно без психологической поддержки. Для формирования социальной компетентности, для построения жизненного сценария большое значение имеет сформированность у подростков и юношей мотивации достижения и высокого уровня самоуважения, самопринятия.

Выработка жизненной стратегии требует от человека потребности и способности осуществлять личный, самостоятельный и свободный выбор, освоения практически полезных навыков планирования, соотнесения ближних и дальних перспектив. Эти показатели также входят в структуру социальной компетентности.

Таким образом, основными показателями социальной компетентности в юношеском возрасте являются осмысленность жизни, построение временной перспективы; наличие жизненных целей; высокий уровень ответственности; сформированность мотивации достижения и социально значимых ценностных ориентаций; высокий уровень самоуважения, самопринятия, рефлексии.

Как измерить все требования к модели выпускника образовательного учреждения? Проблема образовательного мониторинга сложна не только для практиков, но и для методологов образования. Объектами мониторинга являются: обученность (которая легко измеряема); воспитанность, личностные качества (представляющие трудность для измерения, т.к. динамику изменения глубинных личностных качеств за достаточно короткий временной период трудно определить, а определение уровня воспитанности требует серьезных внеурочных исследований, использования сложных для обработки диагностических методик); система управления образовательным учреждением (у нее свои объекты измерения); эффективность образовательной системы (измеряемая с помощью показателей, отличных от показателей подсистем).

Таким образом, чтобы определить качество, эффективность деятельности педагогического коллектива, необходимо разработать и внедрить мониторинг всех вышеназванных объектов, определить цель, осуществить выбор технологий, измерить результат. Все это должно соответствовать принципам образовательной политики государства, миссии образовательного учреждения, современной методологии образования.

Сегодня не представляется возможным точное определение перечня ключевых компетенций. Поэтому мы можем говорить о некоторой совокупности компетенций, особо актуальных для становления демократического общества и развития рыночной экономики. Эта совокупность ключевых компетенций представлена в виде списка компетенций, который явился результатом обсуждения этой проблемы на семинарах Совета Европы в рамках проекта «Среднее образование в Европе». Этот список выглядит так:

Изучать:

· уметь извлекать пользу из опыта;

· организовать взаимосвязь своих знаний и упорядочить их;

· организовать свои собственные приемы обучения;

· уметь решать проблемы;

· самостоятельно заниматься своим обучением.

Искать:
· запрашивать различные базы данных;

· опрашивать окружение;

· консультироваться у эксперта;

· получать информацию;

· уметь работать с документами и классифицировать их.

Думать:
· организовать взаимосвязь прошлых и настоящих событий;

· критически относится к тому или иному аспекту развития наших обществ;

· уметь противостоять неуверенности и сложности;

· занимать позицию в дискуссиях и высказывать свое собственное мнение;

· видеть важность политического и экономического окружения, в котором проходит обучение и работа;

· оценивать социальные привычки, связанные со здоровьем, потреблением, а также с окружающей средой;

· уметь оценивать произведения искусства и литературы.

Сотрудничать:
· уметь сотрудничать и работать в группе;

· принимать решения;

· улаживать разногласия и конфликты;

· уметь договариваться;

· уметь разрабатывать и выполнять конфликты.

Приниматься за дело:
· включаться в проект;

· нести ответственность;

· войти в группу или коллектив и внести свой вклад;

· доказать солидарность;

· уметь организовывать свою работу;

· уметь пользоваться вычислительными и моделирующими приборами.

Адаптироваться:

· уметь использовать новые технологии информации и коммуникации;

· доказать гибкость перед лицом быстрых изменений;

· показать стойкость перед трудностями;

· уметь находить новые решения.

Данный список ключевых компетенций не является ни исчерпывающим, ни окончательным. Он предложен в качестве рабочего документа с целью определить совпадения и различия, которые могут существовать в наших манерах восприятия ключевых компетенций, которые молодежь в первую очередь должна развивать. 

Таким образом, вопросы качества образовательного процесса и мониторинга качества эффективности образовательной деятельности для образовательных учреждений в условиях перепрограммирования целей и задач образовательной деятельности тесно связаны с целью и результатом образовательного процесса – социально компетентным выпускником.
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О

течественная школа имеет несомненные достижения в сфере математического, физического и естественнонаучного образования. Созданная у нас в стране система обучения является одной из лучших в мире. Она дает возможность каждому молодому человеку получить образование на самом высоком уровне. При этом роль математического, физического и естественнонаучного образования не только не уменьшается, но и увеличивается. 

Вместе с тем, за последние десятилетия в образовании школьников стали накапливаться и отрицательные моменты, а именно:

· все более заметной становится перегрузка учащихся, особенно основной школы;

· медленно изменяется содержание математического, физического и естественнонаучного образования, что приводит к его отставанию от потребностей современной жизни;

· относительное единообразие образования не позволяет в полной мере учесть интересы и запросы учеников.

Все это свидетельствует о необходимости реформирования школьного физико-математического и естественнонаучного образования. Этому будет способствовать переход к профильному обучению, которое преследует следующие цели:

· обеспечение углубленного изучения отдельных предметов программы полного общего образования;

· создание условий для существенной дифференциации содержания обучения старшеклассников с широкими и гибкими возможностями выбора школьниками индивидуальной образовательной траектории;

· установление равного доступа к полноценному образованию разным категориям учащихся в соответствии с их способностями, индивидуальными склонностями и потребностями;

· расширение возможности социализации учащихся, обеспечение преемственность между общим и профессиональным образованием, более эффективная подготовка выпускников школы к освоению программ высшего профессионального образования.

В качестве возможной модели реализации профильного обучения в «Концепции профильного обучения на старшей ступени общего образования» предлагается структура базисного учебного плана, включающая:

· базовые общеобразовательные предметы;
· профильные общеобразовательные предметы; 
· элективные курсы, поддерживающие выбранный профиль обучения.

Примерное соотношение объемов базовых и профильных общеобразовательных предметов и элективных курсов определяется пропорцией 50:30:20.

Предлагаемая концепция профильного обучения исходит из многообразия форм его реализации. Можно выделить следующие модели организации профильного обучения:

1) модель внутришкольной профилизации (один профиль или несколько профилей обучения);

2) модель сетевой организации (общеобразовательный «ресурсный центр» плюс несколько общеобразовательных учреждений).

При разработке стандартов стояла задача системного пересмотра содержания с целью превращения образовательного стандарта в фактор развития личности ребенка и системы образования в целом. В качестве основных целей обучения физике, математике и естественнонаучным дисциплинам в стандарте названы:

· развитие познавательных интересов, интеллектуальных и творческих способностей учащихся в процессе освоения знаний о природных явлениях, об основных законах взаимодействий тел материального мира;
· овладение умениями самостоятельно применять эти знания на практике;
· воспитание у школьников уверенности в своих возможностях познавать свойства окружающего мира и применять приобретенные знания и умения для решения практических задач повседневной жизни.

Принципиально новым в стандартах является социально-личностный подход к заданию целей обучения, постановка перед физико-математическим и естественнонаучным образованием в первую очередь целей развития и воспитания учащихся. 

Выделен обязательный минимум содержания основных образовательных программ. Этот минимум включает в себя две компоненты: перечень физических и естественнонаучных явлений, понятий и теорий, которые должны быть изучены (знаниевая компонента), и перечень видов деятельности, которыми должен овладеть ученик (деятельностная компонента). Стандарты базового и профильного уровней для старшей школы различаются уровнем и глубиной изучения физических, математических и естественнонаучных теорий и применения полученных знаний на практике при решении теоретических задач и выполнении экспериментальных заданий. Таким образом, в образовательных стандартах реализован новый подход к содержанию образования: его дифференциация, связь с жизнью, деятельностная направленность. 

Модернизация школьного образования, осуществляемая в настоящее время, ставит перед учителем новые профессиональные задачи и соответственно предъявляет новые требования к специальной подготовке учителя современной школы. В частности, новыми в подготовке учителя являются такие направления, как формирование у студентов – будущих учителей профессиональных умений в области осуществления уровневой и профильной дифференциации, предпрофильной подготовки, преподавания элективных курсов, использования новых информационных технологий, технических средств обучения и приборной базы, подготовки учащихся к единому государственному экзамену. Требования к подготовке студентов физико-математических и естественнонаучных специальностей педвузов к выполнению этой деятельности отражены в откорректированных ГОС ВПО по педагогическим специальностям. Для выполнения этих требований необходимо обновить систему предметной и методической подготовки студентов. 
Учебно-методическим объединением по специальностям педагогического образования на базе Московского педагогического государственного университета (МПГУ) в 2003-2004 г.г. была проведена корректировка стандартов по всем педагогическим специальностям и внесены изменения в дисциплины общей педагогики и методики в соответствии с модернизацией общего образования. Часть корректировок касаются подготовки будущего учителя к профильному обучению. 

Проблема подготовки студентов педвузов к профильному обучению и предпрофильной подготовке учащихся должна решаться комплексно средствами дисциплин всех блоков, входящих в образовательный стандарт.

Предметная подготовка в рамках федерального компонента ГОС ВПО носит фундаментальный характер и способна в целом осуществить такую подготовку, которая дает возможность выпускникам педуниверситетов преподавать избранный предмет в классах любого профиля. Однако существуют резервы для усиления предметной подготовки студентов к работе в классах соответствующих профилей за счет, прежде всего, отражения в стандартах и программах современных проблем науки. Кроме того, подготовка студентов к преподаванию предметов в классах, для которых они не являются профильными, требует усиления межпредметных связей, например, физики с химией при подготовке учителя химии, физики с биологией при подготовке учителя биологии и т.п.

Основное направление корректировки стандартов, на наш взгляд, должно идти
· путем увеличения числа дисциплин интегрированного характера, общих для всех физико-математических и естественнонаучных специальностей (цикл ЕН); 

· целенаправленного усиления методической подготовки специалистов (цикл ОПД); 
· совершенствования содержания дисциплин предметной подготовки (цикл ДПП). 

В рамках этого подхода реализуется единая линия корректировки стандартов для всех педагогических физико-математических и естественнонаучных специальностей – это разработка содержания математических и естественнонаучных дисциплин интегрированного характера, дисциплин по выбору блоков ДПП и ОПД, методических курсов, усиливающих профессиональную подготовку будущего учителя к профильному обучению. В дальнейшем возможно развитие этой подготовки за счет дополнительного создания направлений специализаций.
I. Концепция профильного обучения на старшей ступени общего образования определяет требования к учителю профильной школы. В ней записано, что учитель профильной школы обязан быть не только специалистом высокого уровня, соответствующим профилю и специализации своей деятельности, но и должен обеспечивать:

· вариативность и личностную ориентацию образовательного процесса (проектирование индивидуальных образовательных траекторий);

· практическую ориентацию учебного процесса с введением интерактивных, деятельностных компонентов (освоение проектно-исследовательских и коммуникативных методов);

· завершение профильного самоопределения старшеклассников;

· формирование у учащихся способностей и компетентностей, необходимых для продолжения образования в соответствующей сфере профессионального образования.

В соответствии с тем, что первый этап профильного обучения на старшей ступени общего образования предваряется предпрофильной подготовкой, в подготовке студентов также следует выделить два блока, условно их можно назвать предпрофильным и профильным. Остановимся на их содержании более подробно.

I. Предпрофильный блок
Направления подготовки студентов:

1) к проведению курсов по выбору: 
а) предметных (направлены на расширение знаний учащихся по определенному предмету); 
б) ориентационных (должны способствовать самоопределению учащихся по отношению профиля обучения в старших классах);
2) к построению коллекций индивидуальных достижений учащихся (портфолио), знакомство с различными моделями портфолио: 
а) «Портфолио-документов» (олимпиады, различные конкурсы, тестирование и т.п.); 
б) «Портфолио работ» (творческие, проектные, исследовательские работы учащихся); 
в) «Портфолио отзывов» (различные характеристики отношения учащихся к соответствующим видам деятельности).

II. Профильный блок
Направление подготовки студентов определяется тем, что профильное обучение – это прежде всего дифференциация содержания. Студенты должны освоить современное содержание трех типов учебных предметов (должны быть готовыми дифференцировать содержание одного предмета в зависимости от его места в учебном процессе):

1) базовых (носят общеобразовательный характер, отражают для всех школьников обязательную, инвариантную часть обучения);
2) профильных (обеспечивают углубленное изучение определенного предмета, ориентированы на подготовку выпускника школы к последующему профессиональному обучению в выбранном направлении, вариационная часть обучения);
3) элективных (курсы по выбору). В отличие от факультативных курсов элективные курсы обязательны для всех старшеклассников. Они должны обеспечить удовлетворение индивидуальных запросов, склонностей, интересов учащихся.

Первым шагом в подготовке студентов к профильному обучению должно стать формирование соответствующей готовности. Как известно, готовность рассматривается как активное, действенное состояние личности, которое включает в себя убеждения, взгляды, отношения, мотивы, чувства, волевые и интеллектуальные качества, знания, умения и навыки, установки и настроенность. Выделим следующие виды готовности студентов педагогических вузов (математических и естественнонаучных факультетов) к работе в школе в современных условиях внедрения профильного обучения:

1) психологическая готовность – настроенность на данную деятельность;
2) теоретическая готовность – наличие необходимого объема знаний для осуществления деятельности;
3) практическая готовность – наличие сформированных умений и навыков.

В цикле ОПД ГОС ВПО в стандарт дисциплины «Теория и методика обучения …(физике, математике)» включен элемент «Методика обучения …(физике, математике) в общеобразовательной и профильной школе (на профильном уровне)». Остановимся, например, на подготовке учителя физики. Ниже сформулированы положения, которые относятся к подготовке не только учителя физики, но учителя по любой естественнонаучной специальности. 

Студент, изучивший данную дисциплину, 

должен знать: содержание курса профильного обучения; содержание факультативных и элективных курсов по физике, особенности методики проведения факультативных занятий и занятий по изучению элективных курсов; 

должен уметь: осуществлять индивидуальный и дифференцированный подход к учащимся при обучении физике; организовывать и проводить факультативные занятия по физике и занятия по изучению элективных курсов.

Практические умения в области профильного обучения формируются у студентов на педагогической практике. Вторую педагогическую практику на 5 курсе они должны проходить в профильных классах или в школах с углубленным изучением соответствующих предметов и научиться проводить не только уроки, но и занятия по элективным курсам, а также внеклассные предметные мероприятия. Деятельностный подход к подготовке студентов предполагает их вовлечение в самостоятельную творческую работу по изучению проблемы профильного обучения, практики его реализации, разработке уроков, проведению учебных исследований.

Студентов, которые проявляют повышенный интерес к проблеме профильного обучения, следует готовить к его реализации в рамках курсов специализации, которая осуществляется на спецкурсах психолого-педагогической и методической направленности. К таким курсам могут быть отнесены следующие: «Дифференцированное обучение в средней школе», «Тенденции совершенствования школьного образования за рубежом», «Гуманитаризация обучения в средней школе», «Методы обучения и урок (физики, математики, химии, биологии, …) в условиях профильного обучения».

В учебный процесс математического факультета МПГУ внедрены (в порядке эксперимента) два методических курса: 

1. Методические основы уровневой дифференциации обучения (36 часов). 
2. Методические основы профильной дифференциации обучения (36 часов). 

Особое внимание необходимо уделить использованию новых информационных технологий в учебном процессе как в педвузе, так и в средней школе. Актуальной является разработка курсов для студентов всех специальностей по освоению новых информационных технологий и их разумному использованию в обучении. В последнее время появляется множество программных средств учебного назначения по всем предметам естественнонаучного цикла. Необходимо готовить студентов к их освоению и использованию в процессе преподавания в рамках курса, направленного на формирование общих приемов навигации в мире компьютерных программ и их применения для решения определенных дидактических задач. Это связано с тем, что рынок компьютерных программ стремительно обновляется, поэтому акцент следует делать не на овладении навыками работы с конкретными программными продуктами. Например, целесообразно ввести в цикл ОПД дисциплину «Проектирование информационных технологий обучения естественным наукам в школе», а в цикл ДПП – «Компьютерное моделирование в естественных науках».
II. Современный этап развития образования, взаимоотношений человека и природы требует внесения изменений в содержание и структуру физико-математического и естественнонаучного образования, что находит свое отражение в усиливающейся тенденции к интеграции в преподавании естественных наук. Появляются учебные дисциплины нового поколения, призванные интегрировать разрозненные локальные знания, которые обеспечивают синтез современных фундаментальных представлений о природе и человеке как её неотъемлемой части. Фундаментализация требует умения выделять и оценивать главное, основное не только в своем предмете, но и в родственных ему учебных дисциплинах, выстраивать фундамент цикла близких по идеологии предметов. Эта задача по силам лишь курсу естествознания. С целью интеграции знаний, формирования целостной естественнонаучной картины мира в федеральный компонент цикла ЕН для всех физико-математических и естественнонаучных специальностей, помимо отдельных дисциплин (математика, физика, информатика, химия, биология,…) необходимо включить дисциплину интегрированного характера «Основы современного естествознания», по типу дисциплины «Концепции современного естествознания» для гуманитарных и социально-экономических специальностей. 

Целью дисциплины «Основы современного естествознания» является формирование представления о мире в целом, о его объективном существовании и познаваемости рациональными методами. Изучение основных положений наиболее значительных концепций, выработанных естествознанием на протяжении всей истории своего развития, будет создавать у студентов представление о единстве и многообразии мира, повышать общий кругозор, культуру мышления и в конечном итоге способствовать формированию целостного научного мировоззрения. Основные задачи курса:

· формирование у студентов научного мировоззрения;

· изучение истории развития естествознания;

· изучение современных концепций естествознания. 

III. В решении задач физико-математического и естественнонаучного образования особая роль отводится математике и физике. Математика и физика как фундаментальные и интегрирующие дисциплины представляют собой часть общечеловеческой культуры. 
Основная цель дисциплин – это создание базы знаний и умений, необходимых для успешного усвоения специальных дисциплин профиля, чтобы студенты, усвоив небольшое число понятий и фундаментальных законов, могли эффективно использовать их в конкретных условиях.
При возрастании фундаментализации образования необходимо решить проблему сочетания общих и специфических задач дисциплин, связанных с профилем и спецификой факультета. Программы по математике и физике, по нашему глубокому убеждению, должны иметь фундаментальное ядро, общее для всех естественных специальностей, в том числе и для физико-математических, включающее фундаментальные теории и понятия, основные законы и методы исследования, и вариативную составляющую, связанную со спецификой факультета. Содержание учебного материала, его расположение должны отражать внутрипредметные связи дисциплин, а также межпредметные связи с другими естественнонаучными дисциплинами.

С учетом направлений реформирования школьного физико-математического и естественнонаучного образования расширение содержания дисциплин федерального компонента должно происходить в соответствии с избранной специальностью студентов, и начинать целесообразно с цикла ЕН. В этот цикл предлагаем включить, кроме названной выше дисциплины «Основы современного естествознания» (общая трудоемкость – 144 ч.), дисциплину интегрированного характера для всех физико-математических и естественнонаучных специальностей «Математическое моделирование в естествознании» (общая трудоемкость – 100 ч.). Цель этого курса – сформировать единый взгляд на познание окружающего мира, раскрыть сущность метода математического моделирования как метода исследования и прогнозирования, отразить современные направления развития естественных наук. Следует отметить, что данный метод как единый стержень пронизывает курсы физико-математического и естественнонаучного направлений. 
В связи с увеличением роли математики в естественных науках, использованием большого числа математических моделей считаем необходимым для студентов физико-математических и естественнонаучных специальностей педвузов расширить курс «Математика» в блоке ЕН, увеличив число часов, выделяемых на данный курс. В дальнейшем возможно создание специального курса «Математические методы в естествознании» (общая трудоемкость – 108 ч.), который следует включить в цикл ЕН.

Целесообразно перенести дисциплину «Физика» для специальностей 030100 – Информатика, 032100 – Математика, 032300 – Химия и 032400 – Биология из блока ЕН в блок ДПП так, как это сделано для специальности 032200 – Физика. Физика является базовым предметом для других специальных дисциплин в цикле ДПП (естественнонаучные и математические специальности). Необходимо, с одной стороны, усилить учебный материал интегрированного характера, а с другой – акцентировать внимание на реализации межпредметных связей в процессе преподавания дисциплины «Физика». 

IV. Государственные образовательные стандарты предусматривают дисциплины по выбору студента, в том числе межпредметного характера, при изучении которых продолжается и углубляется фундаментальная подготовка студентов. Межпредметные дисциплины позволяют реализовать интегрированные курсы на общеобразовательном уровне и дать углубленные знания по конкретным предметам. Речь идет не только о расширении кругозора учителя и углублении его знаний по смежным, интегрируемым в один курс дисциплинам, но и об изменении самой идеологии преподавания интегрированного курса в школе, в отличие от преподавания конкретного предмета. Анализ содержания и организации дисциплин и курсов по выбору студента позволил разработать примерный перечень дисциплин и курсов по выбору студентов межпредметного характера, целью которых является специальная подготовка студентов физико-математи-ческих и естественнонаучных специальностей педвузов к профессиональной деятельности учителя в условиях предпрофильного и профильного обучения. Предлагаем этот перечень дисциплин по выбору студента для естественнонаучных специальностей:

·  «Физические методы исследования в естествознании»; 
· «Современные экологические проблемы и физические методы диагностики состояния окружающей среды»; 

· «Вероятностные методы в научных исследованиях»; 

· «Основы физических методов исследования в химии»;
· «Человек как физическая система». 

Все приведенные выше аспекты позволят студентам подготовиться не только к реализации профильного обучения, но и успешно проводить предпрофильную подготовку учащихся в основной школе. В дальнейшем возможно развитие этой подготовки за счет дополнительного создания направлений специализаций.

Формирование профессионально-педагогической направленности у студентов педагогического вуза

В.С. Елагина, 
доктор педагогических наук, профессор кафедры педагогики Челябинского 
государственного педагогического университета

П

одготовка учителей к педагогической деятельности в условиях возрастающих требований к их профессиональным знаниям, практическим умениям и профессиональным и личностным качествам невозможна без целенаправленной и систематической работы по формированию у будущего специалиста профессионально-педагогической направленности.

К явлению направленности личности впервые обратился С.Л. Рубинштейн, рассматривая ее как «совокупность «динамических тенденций», выражающих социальные потребности, систему мотивов и задач, которые ставит перед собой человек» [7, 119].

В психологической науке до сих пор нет общепринятого определения понятия «направленность». Оно определяется по-разному: «совокупность взглядов, идей, убеждений человека, ставших руководящими в его активной деятельности, направленной на достижение относительно сложных и важных целей» [5, 257]; «направленность человека определяется тем, к чему человек стремится…» [6, 193]; «направленность проявляется в особенностях интересов, целей, потребностей, установок» [4, 125]; «целостная система установок, ценностных ориентаций личности, ее жизненная позиция» [3, 21].

 А.Г. Ковалев понимает направленность личности как систему побуждений, определяющих избирательность отношений и активности человека [1]. 

Г.И. Щукина трактует направленность как систему доминирующих мотивов личности, определяющих ее отношение к действительности [8]. Несмотря на такое разночтение понятия «направленность», можно заключить, что именно она определяет стойкое отношение человека к окружающей действительности, позволяет сделать свой профессиональный выбор, найти свой путь в достижении целей жизни. 

С понятием общей направленности личности тесно связано понятие «профессионально-педагогическая направленность», под которым понимаются: избирательное отношение к педагогической профессии (Н.Д. Левитов, В.А. Сластенин, А.Н. Щербаков); интерес к профессии учителя и склонность заниматься ею (Н.В. Кузьмина); склонность к педагогической деятельности (Р.С. Сафин).

А.П. Черных считает, что немаловажную роль в формировании профессионально-педагогической направленности играет ответственное отношение будущего учителя к своим педагогическим обязанностям. 

По мнению многих ученых (Н.В. Кузьмина, А.И. Щербаков, Г.И. Щукина, А.Г. Ковалев, К.К. Платонова и др.), профессионально-педагогическая направленность как результат доминирующих мотивов, стремлений, отношений является центральным звеном формирования основных свойств личности учителя.

В своих работах Н.В. Кузьмина отмечает, что профессионально-педагогическая направленность является необходимым условием положительного отношения учителя к своей профессии и выступает как движущая сила развития педагогических способностей, как одна из предпосылок достижения педагогического мастерства [2].

Профессионально-педагогическая направленность формируется на основе интереса к педагогической деятельности и на базе теоретических знаний, получаемых при изучении педагогических дисциплин, а также подкрепляется собственным педагогическим опытом.

В декабре 2004 года нами было проведено исследование, целью которого было определение уровня профессиональной направленности студентов, проявляющегося в степени выраженности стремления к овладению профессией и работе по ней. В тестировании приняли участие студенты 5 курса факультета физической культуры и безопасности жизнедеятельности и 2 курса профессионально-педагогического института ЧГПУ (всего выборка составила 85 человек, из них 41 юноша и 44 девушки, что составляет 47,3% и 52,7% соответственно). 

Для изучения уровня профессиональной направленности студентам был предложен тест, содержащий 20 суждений, предполагающих четыре варианта ответа: «верно», «пожалуй, верно», «пожалуй, неверно», «неверно».

Такой расширенный вариант ответов позволяет снять риск затруднений студентов при выборе ответа.

При обработке результатов представленные респондентами ответы объединяются в две категории: положительные ответы («верно», «пожалуй, верно») и отрицательные ответы («пожалуй, неверно», «неверно»). Кроме того, для повышения достоверности результатов тест сбалансирован по количеству положительных и отрицательных ответов; вариантам «да» и «нет» по каждой шкале соответствует равное число суждений теста. Подсчет показателей теста производится в соответствии с ключом: положительные ответы «да» и отрицательные ответы «нет». За каждое совпадение с ключом насчитывается один балл. Чем выше суммарный балл, тем выше уровень профессионально-педагогической направленности.

Полученный в процессе обработки ответов испытуемого результат оценивается следующим образом:

0–4 баллов – низкий уровень профессиональной направленности;

5–13 баллов – средний уровень профессиональной направленности;

14–18 баллов – высокий уровень профессиональной направленности.

Анализируя полученные ответы студентов, можно сделать следующие выводы: 

· 44,9% студентов находятся на низком уровне профессиональной направленности. Студенты, находящиеся на этом уровне, вынужденно учатся на данном факультете. Их поступление в педагогический университет обусловлено не интересом к будущей специальности, желанием работать в школе учителем, а другими причинами, например, подчинением требованиям родителей, близостью к дому, желанием получить диплом о высшем образовании и др. Студенты не видят ничего хорошего для себя в будущей профессии, приобретаемая профессия им малоинтересна и при возможности они хотят сменить профессию;

· 23,9% студентов занимают средний уровень. Это группа студентов еще не приняла однозначного решения: быть или не быть учителем. Многое в педагогической деятельности для них привлекательно, нравится работать с детьми, имеется собственный взгляд на школу, ее реформу, но социальная незащищенность учителя в обществе вызывает вполне оправданный страх за профессиональное будущее,

· только 31,2% студентов находятся на высоком уровне сформированности у них профессионально-педагогической направленности. Студентам этой группы нравится профессия учитель. В будущем они планируют работать в школе и совершенствоваться по данной профессии, считают свою профессию делом своей жизни. Имеют круг знакомых и друзей, занимающихся проблемами школьного образования. 

Таким образом, более чем у 50% студентов ЧГПУ сформировано важное качество личности – направленность как результат доминирующих мотивов, стремлений, позитивных отношений и интересов к профессии педагога. Это та основа, на которой формируются основные свойства личности учителя. 

В то же время почти половина студентов идет в педагогические вузы не по призванию и не потому, что они испытывают большое желание работать в школе. 

Именно поэтому первостепенной задачей педагогического образования становится пробуждение у студентов интереса к педагогической деятельности. Отсюда следует, что подготовка учителя к работе в школе в условиях постоянно возрастающих требований к нему невозможна без систематической работы по формированию у будущего специалиста профессионально-педагогической направленности. 

Профессионально-педагогическая направленность характеризуется личностными качествами учителя, формируется и развивается на основе интереса к педагогической деятельности, теоретических знаний, подкрепляется собственным педагогическим опытом, приобретаемым будущими учителями в процессе педагогической практики в школе.

Профессионально-педагогическая направленность является той основой, вокруг которой формируются и развиваются основные, важные для педагогической деятельности личностные качества и свойства педагога. Личностные качества педагога отличаются многообразием общечеловеческих и профессионально-педагогических свойств личности, интеграция которых обеспечивает успех его педагогической деятельности. Современный педагог должен обладать высокой общей культурой, высокоразвитыми нравственными качествами (убежденность, принципиальность, добросовестность, гуманность, честность и др.), доброй и любящей детей душой, способностью принимать самостоятельные решения и нести за них персональную ответственность, деловитостью, целеустремленностью, постоянно самосовершенствоваться, быть педагогом-исследователем, творцом. 

Не менее важными для успешной деятельности педагога являются качества педагога-профессионала и прежде всего его профессиональные знания педагогики, психологии, личное педагогическое творчество, высокоразвитые коммуникативные умения, то есть все те качества, наличие которых у учителя дает нам право говорить о его профессионально-педагогической компетентности. Быть компетентным – значит уметь разбираться в современных достижениях психолого-педагогической мысли, передовом педагогическом опыте, уметь применять собственные знания и педагогический опыт своих коллег в практической деятельности с учащимися, тем самым совершенствуя образовательный процесс и повышая его эффективность и качество.

Безусловно, в полной мере качества педагога могут проявляться и развиваться только в деятельности. Каждая деятельность предъявляет к человеку свои требования. Наличие у педагога определенных умений, проявляющихся в педагогической деятельности, является важной и необходимой составляющей профессионально-педагогической направленности. 

Следует напомнить, что фундаментом профессионально-педагогических умений осуществлять образовательный процесс являются профессиональные знания. Однако самая хорошая теоретическая подготовка без развитых педагогических способностей, сформированных профессиональных умений, обеспечивающих практическую реализацию накопленных знаний в работе с учащимися, останется лишь ненужным грузом неиспользованных знаний.

По мнению многих ученых, профессионально-педагогические умения следует рассматривать как совокупность правильно выполняемых как операционально, так и по содержанию эвристических умственных и практических действий субъектом педагогической деятельности при решении педагогических задач, обеспечивающих достижение высоких результатов в обучении и воспитании учащихся [9].

Обобщая различные подходы к определению педагогических умений, можно выделить следующие умения:

·  гностические умения, включающие умения учителя изучать, исследовать педагогические объекты, предметы, явления;

· проектировочные умения, включающие умения определять, формировать цели и задачи педагогической деятельности;

· конструктивные умения, включающие умения планировать педагогическую деятельность в соответствии с целями и задачами;

· организаторские умения, включающие умения организовать свою деятельность и деятельность учащихся;

· перцептивные умения, т.е. умения, позволяющие понимать субъекта на основе чувственного восприятия другого;

· коммуникативные умения, способствующие построению эффективного общения с учащимися, их родителями, а также с коллегами и администрацией;

· исследовательские умения, включающие умение учителя проводить педагогический эксперимент, направленный на диагностику, умение на основе обобщения переосмысливать и корректировать не только собственный опыт работы, но и опыт других, строгий критический анализ своей деятельности и постоянное стремление к самосовершенствованию, а также умение работать с психолого-педагогической и научной литературой.

Особое внимание в последнее время уделяется значению и развитию перцептивно-рефлексивных способностей педагога, в которых проявляется чувство объекта, чувство меры и такта.

С нашей точки зрения, содержание педагогической направленности образовательного процесса в сфере подготовки студента к работе в школе составляет систему связей содержания изучаемых дисциплин и внеаудиторной работы с конкретными задачами воспитания, обучения и развития и совокупностью средств, направленных на формирование личности учителя. 

Профессионально-педагогическая направленность является характеристикой учителя, отражающей совокупность действий учителя, мобилизующих и побуждающих его к постоянному творческому решению разнообразных коммуникативных и дидактических задач.

Подготовка будущего учителя не ограничивается формированием комплекса необходимых профессиональных качеств и совокупности умений и навыков, а ставит задачу постоянного накопления опыта творческого решения педагогических задач, постоянного повышения уровня познавательной и организационной самостоятельности в учебной деятельности, а также в процессе самообразования.

Одним из путей и средств повышения профессионального интереса студентов является формирование у них умений решать педагогические задачи на высоком уровне мастерства, потому как, оканчивая педагогический университет, учитель не только должен знать и понимать теорию обучения и воспитания, но и решать конкретные задачи, ежедневно и ежечасно встающие перед молодым специалистом.

Умению эффективно решать педагогические задачи можно научить студентов только путем обучения способам выполнения умственных и практических действий, так как в процессе педагогической деятельности учитель совершает переход от управления операциями к управлению деятельностью учащихся.

Конечно же, на первых порах педагогическое действие выступает для студентов как некая познавательная задача. Опираясь на имеющиеся знания и практический опыт, он теоретически соотносит средства, предмет и предполагаемый результат своего действия. Познавательная задача сначала решается психологически, а затем уже переходит в задачу, которая должна решаться практически. 

В формировании профессионально-педагогической направленности будущего учителя важная роль принадлежит педагогической практике. Ее цель –формирование у будущих учителей профессиональных интересов, развитие профессионального мышления, практических навыков работы в образовательных учреждениях.

Таким образом, устойчивость профессионально-педагогической направленности определяется постоянством интересов и профессиональных потребностей, а ее интенсивность проявляется в активности учителя при выполнении своих профессиональных обязанностей. В направленности интегрируется все многообразие отношений личности, начиная от частных и ситуативных и кончая жизненными устремлениями и планами. В ней находит выражение стремление человека к саморазвитию, самосовершенствованию, самооценке.

Оптимальную систему подготовки учителя можно построить и осуществить в том случае, если будут создаваться и постоянно обогащаться условия для формирования профессионально-педагогической направленности во взаимосвязи с формированием опыта творческого применения знаний и умений, необходимых для квалифицированного выполнения воспитательно-обучающих функций учителя.
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ФОРМИРОВАНИЕ приемОВ творческого мышления будущих учителей математики
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Б

лагодаря изучению математики студент не только приобретает математический инструментарий, но и овладевает интеллектуальной культурой [1]. К сожалению, большинство студентов и выпускников педагогических вузов, как правило, готовы только к воспроизведению полученных знаний даже если они изучают математику в достаточно большом объеме. Вопросы, требующие небольших, но творческих усилий, вызывают у них затруднения и знакомый ответ: «У нас этого нет в лекциях». Такое положение нельзя объяснить только возможным несовершенством учебных планов и программ. Необходимо изменить характер учебно-познавательной деятельности студента. Этим объясняется актуальность задачи формирования творческой активности студента, совершенствования когнитивных приемов его мышления [3, 4]. Решение указанной проблемы в научно-педагогической деятельности высшей школы следует искать в изменении индивидуально-личностного смысла обучения [2]. Обучение будет успешным лишь тогда, когда студент, как активный субъект учения, не только принимает учебную задачу, осуществляет целенаправленный поиск ее решения, но и проявляет интеллектуальную активность (Д.Б. Богоявленская). Она принимает форму интеллектуальной инициативы, когда мыслительная деятельность обучаемого продолжается за пределами, необходимыми для решения первоначально поставленной задачи. Она преломляется через его мотивационную структуру, проявляется в атмосфере самостоятельной постановки вопросов, позволяющих установить общий метод решения целого класса задач, оригинальных формулировок новых задач, утверждений и алгоритмов. Задачи могут быть разного уровня сложности. Необходимо постепенно вводить студентов в соответствующую творческую деятельность — от аналогичной работы по образцу до использования усвоенной информации в новой, незнакомой или более общей ситуации. Именно уровень обобщенности и переноса приобретенных ими умений и навыков в новые ситуации и условия деятельности, их динамика и перевод на более высокий уровень являются главным средством и показателем развития обучаемых.

Цель данной статьи заключается в раскрытии возможностей формирования приемов творческого мышления будущих учителей математики через серии и циклы целесообразно подобранных и взаимосвязанных математических задач, в основе которых лежит прием обобщения — анализ математической генеалогии задачи.
Метод целесообразно подобранных и взаимосвязанных задач известен давно и связан в методике преподавания математики с именем С.И. Шохор-Троцкого. Однако он получил иное развитие в связи с работами Д. Пойа, обратившего особое внимание на четвертый этап в решении задачи: взгляд назад, изучение найденного решения. Он предполагает критический анализ ответа, его прикидку и проверку; поиск новых решений и путей рационализации решения; выявление существенного в решении, потенциально полезного при решении других задач [3]. Г.В. Дорофеев, развивая эту идею, ввел понятия «окрестности задачи» как определенного набора связанных с нею задач (по содержанию, результату или методам решения) и «букета окрестностей» — совокупности различных окрестностей задачи, связанных с той или иной ее особенностью [5]. Заключительный этап работы над задачей состоит, таким образом, из критического анализа ответа и исследования задач, входящих в ее некоторую окрестность. При исследовании задачи воплощаются признаки творческого мышления (И.Я. Лернер): перенос знаний в новую ситуацию, видение новой проблемы в знакомой ситуации, видение новой функции объекта, альтернативное мышление. Между тем изучение состояния преподавания математики показывает, что в обычной школьной практике первым двум этапам процесса решения задачи (анализ условия и поиск идеи решения) не уделяют должного внимания, а четвертый этап, как правило, отсутствует, хотя именно на этом этапе в наибольшей степени развиваются творческие способности учащихся. Решение задач является важнейшим видом учебной деятельности, в процессе которой учащимися усваивается математическая теория, развиваются их творческие способности, формируются способы деятельности, лежащие в основе продуктивного мышления. Среди них, как заметил У. Сойер: «Обобщение – это, вероятно, самый легкий и самый очевидный путь расширения математических знаний» [6]. Он подчеркивает, что «воображение нуждается в пище, идеи не возникают из ничего». Анализ удачного метода в прошлом опыте требует отметить задачи, к которым он применим, обозначить суть данного метода, обобщить его для решения более простых задач указанного типа. Аналогично, влияние старых знаний ведет к попыткам обучаемого обобщить известное. Сталкиваясь с совершенно новым и неожиданным фактом, он иногда обнаруживает, что обобщение невозможно, старый способ уникален, своеобразен. Обобщение – один из важнейших процессов, ведущих к развитию математики, но он не только расширяет область математики, он помогает «увязать» материал. Часто незнакомый материал может рассматриваться как обобщение знакомого. Обобщение помогает осознать новый вывод и связать его с уже известными выводами («является как бы колышком, за который цепляются новые результаты»). Иногда обобщение не объясняет новые факты, и с его помощью не доказываются новые результаты. Но оно и в этом случае помогает нашему мозгу правильно воспринимать математические утверждения, то есть обобщение позволяет преодолеть трудности не логического, а мотивационного характера (студент или ученик прекрасно понимает каждый шаг рассуждения, доказательство логично, но он не понимает, в чем состоит новый результат, какова его ценность).

Эффективность обучения обобщениям в математике во многом зависит от отбора и конструирования системы математических упражнений и задач. Организация деятельности учащихся по исследованию математической задачи в плане обобщения является недостаточно разработанной в методическом отношении. Прием варьирования задачи на основе ее обобщения в школьной практике зачастую применяют лишь к узкому классу геометрических задач. При этом ошибочно считается, что обобщение может осуществляться в основном только через «обобщение вопроса задачи». Важнее обобщенный взгляд на ее решение, анализ условия и исследование всего комплекса вопросов, возникающих в ситуации, описываемой условием, через специально организованные циклы взаимосвязанных задач. Это и составляет содержание приема, который Г.В. Дорофеев рекомендует рассматривать как частный случай обобщения и называть «анализом математической генеалогии задачи», поиском закономерности, частным проявлением которой является исходная задача.

Обобщение само по себе является весьма абстрактной категорией, и далеко не всегда ясны направления, по которым следует обобщать утверждение задачи. Предлагаемый термин «генеалогия» представляется нам более точным указанием на специфику проводимого обобщения. Помимо теоретических трудностей, возникающих при попытках систематизации приемов варьирования задач, составление конкретных циклов сталкивается с большими трудностями чисто практического характера, связанными, в частности, с тем, что:

· построенный цикл должен работать в основном на одну идею;

· заданиями цикла проверяется не только уровень усвоения обучаемым того или иного материала, но и уровень развития их специальных и общеинтеллектуальных способностей;

· в рамках цикла создаются условия, в которых обучаемый должен придумывать что-то свое (свой вопрос, другую задачу, новое утверждение, иной способ рассуждения, новый метод);

· цикл устроен так, что задания в нем корректируют самостоятельное творчество обучаемых, облекая его в строгие с математической точки зрения формы;

· должен учитываться разброс обучаемых по индивидуальным способностям и возможностям;

· учитель может овладеть соответствующим методом, если его специальная подготовка предполагает погружение в указанный метод.

Таким образом, теоретический аспект рассматриваемой проблемы состоит в описании методов конструирования таких циклов взаимосвязанных задач, в изучении окрестности задачи, построенной на основе приема обобщения – анализа математической генеалогии задачи. 
Практическая значимость исследуемого вопроса заключается в подготовке соответствующих дидактических материалов, определяемых конкретной ситуацией преподавания. Мы считаем, что будущий учитель математики в ходе специальной подготовки обязательно должен быть включен в профессионально-ориентированную деятельность, связанную с решением таких циклов задач. Знакомство студентов со структурой цикла и решение соответствующих задач составляют базу как для их математического развития, так и для воспитания у будущих учителей методического умения проникать при решении конкретной задачи в ее математическую сущность. В этом случае работа с циклами позволяет устранить сложившееся противоречие между ролью, которую играет заключительный этап работы над задачей в формировании математической культуры обучаемых (студент или учащийся), и тем местом, которое занимает данный этап в обычной педагогической практике.

В процессе преподавания вузовского курса алгебры, помимо решения со студентами задач, носящих традиционный характер предписания: «Докажите, что …», «Вычислите …», мы выстраиваем циклы заданий учебно-исследовательского характера, позволяющих организовать описанную выше последовательную интеллектуальную деятельность. Они не выходят за рамки стандартного программного материала, хотя итогом выполнения некоторых из них может быть знакомство с новым понятием или важным математическим фактом. Некоторые из этих циклов завершаются задачами олимпиадного характера для школьников. Эти задания готовят будущего учителя математики к использованию разнообразных приемов мышления, формируют у студентов приемы творческого мышления и учат их:

· наблюдать, подмечать общие закономерности, формулировать возможные гипотезы, проверять их справедливость;

· выводить следствия из полученных утверждений;

· анализировать полученные рассуждения, находить в них существенное, значимое, формулировать и обосновывать более общие утверждения;

· формулировать обратное (противоположное) утверждение, исследовать взаимосвязь получаемых утверждений;

· использовать различные языковые средства для перевода задачи и полученных в ней результатов на другой язык;

· исследовать взаимосвязь различных понятий, проводить их классификацию;

· оценивать красивые утверждения, конструировать с помощью полученных утверждений новые задачи;

· методически проникать при решении конкретной задачи в ее математическую сущность и значимость.

Каждое задание состоит из 10–15 взаимосвязанных задач. Первая задача, как правило, несложная, формулируется в стандартной форме. В серии следующих задач происходит развитие темы данной задачи в соответствии с указанными выше ориентирами.

Значительная часть предлагаемых нами задач связана с анализом доказательства того или иного утверждения. Внимание студентов постоянно обращается на то обстоятельство, что тщательное исследование доказательства какого-либо утверждения позволяет, как правило, получить значительно более общее утверждение, а для этого нужно уметь выделять узловые моменты рассуждения, главное, что в нем использовалось. Поиск и анализ нового доказательства полученного ранее утверждения позволяет студентам по-иному взглянуть на изучаемый круг явлений, включить объект в новые связи.

Исключительно важным для студента является умение формулировать полученные математические результаты на разных языках (естественном, формульном, графическом). Поэтому практически в каждом задании встречаются упражнения, требующие переформулировки того или иного утверждения, «перевода» его на другие средства математического языка.

Одним из показателей успешного изучения математики является умение грамотно задавать вопросы. Студент обязан видеть, что вместе с каждым полученным утверждением возникает череда новых естественных вопросов. Одной из особенностей предлагаемых заданий является их направленность на формирование дивергентных способностей студентов. Поэтому некоторые задания допускают различные варианты правильных ответов, предполагают поиск примеров и контрпримеров.

Каждое задание, по возможности, начинается замечанием, ориентирующим студентов на итог. Это, по нашему мнению, позволяет не только мотивировать предстоящую им деятельность, но и целенаправленно ею управлять.

Особое внимание при составлении циклов мы уделяем тем разделам вузовского курса алгебры, которые напрямую связаны с соответствующими темами школьного курса математики. «Многочлены с одной переменной» — пример такой темы. Остановимся более подробно на ее значении и некоторой роли обобщений в ней, так как иллюстрирующий пример цикла базируется на ее основах. С одной стороны, данная тема когда-то входила в содержание обязательного школьного курса математики на старшей ступени, а сейчас достаточно полно представлена в курсах углубленного изучения. С другой стороны, аппарат многочленов входит в «азбуку» таких, например, разделов курса высшей математики вузов, как интегрированное рациональных функций, линейные операторы, дифференциальные уравнения с постоянными коэффициентами. Он же востребован и в программе конкурсных (вступительных) экзаменов. Но главное, теория многочленов по своей математической сущности имеет большое значение с точки зрения преемственности математических курсов на разных ступенях школы и вуза. Как верно отмечает Г.В. Дорофеев, она «примыкает к теории делимости целых и натуральных чисел и, таким образом, может рассматриваться как продолжение соответствующей линии, начатой в более младших классах. В этом плане нельзя не отметить также, что теория многочленов является в определенном смысле прикладной по отношению к теории делимости целых чисел. Это соответствует и историческому процессу развития математики, где разложение многочленов на множители применялось к решению различных задач теории чисел» [7]. Данная тема позволяет создать в школьном курсе стройную и в определенном смысле вполне законченную линию целых алгебраических уравнений, обеспечивающую необходимый для математики и ее приложений аппарат. Теория многочленов с несколькими переменными и теория рациональных дробей представляют, с одной стороны, естественное обобщение многочленов с одной переменной, а с другой стороны, дают возможность по-новому взглянуть на традиционные тождественные преобразования целых выражений и рациональных дробей. В рамках данной статьи мы не останавливается на гуманитарном и методологическом аспектах значимости темы, о которых замечательно и основательно говорит в своих работах Г.В. Дорофеев. Подчеркнем лишь, что она — источник возникновения и развития современных разделов современной математики.

Ниже приводится пример цикла, выполнение которого направлено на обоснование свойства многочлена степени меньшей 
[image: image1.wmf]n

: он может быть однозначно восстановлен, если известны его значения в 
[image: image2.wmf]n

 точках. Упражнения 1–9 обосновывают существование многочлена с нужными свойствами. В заданиях 11–14 дается геометрическая иллюстрация обсуждаемого свойства многочленов. Выполнив задание 10, студент доказывает неочевидное утверждение: все функции, отображающие конечное поле в себя, являются многочленами. Наконец, в последних упражнениях студент вводится в некоторый круг олимпиадных задач, связанных с многочленами.

1. Пусть 
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 – бесконечная область целостности, 
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и известно, что значения многочленов 
[image: image7.wmf]f

 и 
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 совпадают на множестве, состоящем из 
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 элементов. Что можно утверждать о многочленах 
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 и 
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 и порождаемых ими функциях?

2. Дайте другую формулировку предыдущему утверждению, начав её словами: «Для любого натурального 
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 над бесконечной областью целостности существует не более одного многочлена, степень которого …».

3. Из предыдущих заданий следует, что над бесконечной областью целостности для любого натурального числа 
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 найдется не более одного многочлена, степень которого меньше 
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 и который принимает данные значения в 
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 точках, выбранных произвольным образом. Какой естественный вопрос теперь возникает?

4. Верно ли, что если 
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 – бесконечная область целостности, то для любого натурального числа 
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 в кольце 
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 найдется многочлен, степень которого меньше 
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 и который принимает данные значения в выбранных 
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 точках?

5. Найдите какое-либо условие, которому должна удовлетворять бесконечная область целостности 
[image: image21.wmf]A

 для того, чтобы при любом натуральном 
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 в кольце 
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 существовал многочлен, степень которого меньше 
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 и который принимает данные значения в выбранных 
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 точках?

6. Сформулируйте результаты, полученные в заданиях 3 и 5, в виде одного утверждения.

7. Использовалось ли при доказательстве утверждения, полученного в задании 5, бесконечность области целостности 
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8. Пусть 
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 – поле, 
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 – попарно различные элементы из 
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 над полем 
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, степень которых меньше 
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 и такие, что для любого 
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9. Пусть 
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 – поле, 
[image: image38.wmf]n

a

a

a

,

,

,

2

1

K

 – попарно различные элементы из 
[image: image39.wmf]P

, а 
[image: image40.wmf]n

b

b

b

,

,

,

2

1

K

 – произвольные элементы 
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. Постройте многочлен степени меньшей 
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10. Пусть 
[image: image45.wmf]F

 – поле, состоящее из 
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 элементов. Тогда для того, чтобы задать функцию 
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 необходимо и достаточно задать образы всех элементов поля 
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. Какой вывод Вы можете сделать, учитывая результаты, полученные ранее? (Какой вид имеют функции, отображающие 
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 в себя?)

11. Пусть 
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 равна 
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. Дайте геометрическую иллюстрацию утверждению «Многочлен степени 
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 над полем действительных чисел имеет не более 
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 корней». Обобщите полученное утверждение.

12. Для многочленов над полем действительных чисел дайте геометрическую интерпретацию утверждению, полученному при выполнении задания 6.

13. В школьном курсе алгебры подробно изучаются многочлены первой и второй степени. Специализируйте для этих случаев утверждение, полученное при выполнении задания 12.

14. Найдите какой-нибудь класс функций действительной переменной, которые обладают следующим свойством: графики двух произвольных функций из этого класса совпадают, если они совпадают на каком-либо числовом промежутке.

15. Доказать, что для произвольных попарно различных действительных чисел 
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 справедливо равенство:
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16. Укажите несколько тождеств, справедливость которых можно доказать рассуждениями, аналогичными тем, что использовали, решая предыдущую задачу.

17. (10-я Всесоюзная математическая олимпиада) По трем прямолинейным дорогам с постоянными скоростями идут три пешехода. В начальный момент времени они не находились на одной прямой. Докажите, что они могут оказаться на одной прямой не более двух раз.

Систематическое использование описанных учебно-исследовательских заданий заметно повышает качество образования, о чем свидетельствует ежегодная диагностика успешности усвоения курса. Результаты выполнения обзорного теста по дисциплине «Алгебра», показанные студентами экспериментальных групп, значительно выше, чем в контрольных. Обработка полученных данных с помощью критерия 
[image: image58.wmf]2
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 свидетельствует о том, что разница частот контрольного и экспериментального ряда является статистически достоверной (нулевая гипотеза опровергается на уровне значимости 
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). Другим положительным результатом нашей методики является заметный интерес студентов к методическим вопросам курса, повышение их творческой активности в процессе решения математических задач, профессионально значимой инициативы в постановке методических вопросов.

В то же время описание одного цикла, ситуационно полного в методическом отношении, представляет собой сложную проблему. Решение ее часто проводится на чисто интуитивном уровне и существенно зависит от опыта педагога, от уровня его математического образования и методической подготовки, от его задачной эрудиции. Не последнюю роль играет его интеллектуальная инициатива, желание найти хорошую задачу, которая «делает нас умнее» (Ю.И. Манин). Мы видим свою дальнейшую задачу в описании алгоритмов построения цикла, основанных на обобщении. Поэтому важной представляется систематизация разнообразных приемов варьирования задач. Как верно заметил Г.В. Дорофеев: «такая систематизация является необходимым средством обучения учителей (как настоящих, так и будущих) умению видеть взаимосвязи отдельных, внешне разрозненных задач, объединенных общими идеями». Ее актуальность и одновременная сложность как в теоретическом, так и практическом плане объясняется прежде всего оптимизационным характером методической проблемы. «Требуется найти наилучшее сочетание минимизирующего и максимизирующего факторов: теоретической обобщенности приемов, с одной стороны, и возможности практической конкретизации этих приемов, с другой стороны» [5].
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Экзистенциальные основания и телесные репрезентации девиантного поведения подростков
В.Н. Никитин, 
кандидат психологических наук, докторант кафедры философии МПГУ

А

ктуальность исследования проблемы отклоняющегося (девиантного) поведения
 обусловливает необходимость рассмотрения его генезиса с точки зрения экзистенциального подхода в философии, обращение к которому позволяет раскрыть сущностные стороны конфликтного действия. Отклоняющееся поведение, по мнению А. Коэна, это «такое поведение, которое идет вразрез с институционализированными ожиданиями, то есть с ожиданиями, разделяемыми и признаваемыми законными внутри социальной системы» [1].

Форма конфликтного поведения определяется характером отношения субъекта с обществом, которому он принадлежит и которое опосредует процесс формирования его личности. В качестве причин девиантного поведения выделяют три группы условий – биологическое, психологическое и социальное[2]. Это обусловливает и подходы к исследованию основных причин девиантного поведения. В рамках биологического подхода отклоняющееся поведение человека рассматривается как генетически детерминированное. В частности, согласно Х. Айзенку, экстраверты более склонны к девиантному поведению, чем интроверты. С точки зрения психологического подхода, отклоняющееся поведение субъекта связанно с его дезадаптацией к социальным условиям, незрелостью формирования его личностного «ядра» – «Я-концепции». 

Так, этиология личностного конфликта в психоанализе рассматривается как столкновение бессознательных влечений, образующих «Оно», и социальных ограничений, формирующих структуры «Я» и «сверх-Я». В рамках социального подхода отклоняющееся поведение рассматривается как конфликт между личностными установками и устремлениями субъекта и нормами общественного поведения, детерминирующими его социальное бытие (интеракционистская модель). С позиции данного подхода основной причиной девиантного поведения подростка являются ограничения его свободного волеизъявления, которые обуславливают парадоксальность и даже абсурдность его действий. 

Но почему человек стремится к целям, вероятность достижения которых мала? Что обуславливает его потребность в абсурдных действиях? Рассмотрим вопрос о целесообразности абсурда для человека с точки зрения экзистенциальных представлений А. Камю. Для А. Камю абсурд является необходимым компонентом в жизни свободного человека. Он произрастает из здравого смысла, из действий человека, ищущего истины. В «Мифе о Сизифе (Эссе об абсурде)» Камю выводит возможность познания истины из факта драматического существования человека: «сохранять, насколько возможно, ясность мысли, попытаться рассмотреть вблизи образовавшиеся на окраинах мышления причудливые формы. Упорство и проницательность — таковы привилегированные зрители этой… драмы» [3].

В поисках сущности абсурда Камю, пожалуй, как никто другой, вплотную к ней приблизился. В парадоксальности сознания человека он видит причины возникновения абсурдных взглядов на природу человеческого счастья. Камю выделяет два типа людей: человека абсурдного, наделенного способностью ясно мыслить и бунтовать против человеческой глупости, и человека социального, преисполненного важности совершаемых им общественных действий, отказывающего себе в праве индивидуального выбора.

В качестве изначальной точки рассуждения об абсурде он поднимает вопрос о природе самоубийства, о суициде как форме выхода субъекта из противоречивого отношения с миром. Он пишет: «Разве это проклятие существования, это изобличение жизни во лжи, суть следствия того, чтобы от нее бежали — к надежде или самоубийству?» [4]. Нет, напротив, по моему мнению, абсурд как результат столкновения и диспропорций между намерениями и возможностями, между реальными силами субъекта и условиями достижения им поставленной цели отлучает его от смерти как неизбежной данности, заражает его страстью к движению. Абсурд проявляет себя в столкновении желаемого и действительного. Осознание абсурдности жизни – удел ясного, пытливого ума. Человек абсурдный осознает свои возможности и границы своих действий и тем самым по мнению Камю, преодолевает смерть: в ясном рассудке, в открытости чувств он «желает делать лишь то, что хорошо понимает…» и в этом действии он чувствует себя «неисправимо невинным» [5]. Быть абсурдным – значит принимать жизнь такой, какова она есть, со всем набором ее противоречий, с осознанием того, что по другую сторону бытия, скорее всего, ничего нет.

Самоубийство, по мнению Камю, это согласие субъекта с неизбежностью смерти. Это признание собственных пределов познания и остановка на перепутье. Абсурд, напротив, предполагает действие вопреки представлению о непознаваемости жизни, которое бесконечно преследует человека. В этом несогласии с судьбой рождается бунт – бунт как способ постижения жизни. «Сознание и бунт – обе эти формы отказа – противоположны отречению. Напротив, их переполняют все страсти человеческого сердца… Самоубийство – ошибка» [6].

Поразительная логика! Осознавая свою конечность, мы тем быстрее преодолеваем страх смерти, чем яснее видим бессмысленность своего существования. Если на каком-то этапе своего движения к истине субъект подходит к логическому признанию абсурдности своих усилий, то на этой границе знания происходит качественный скачок в его сознании – трансгрессивный переход: очевидность безвыходности оборачивается бунтарством и страстью к жизни. Человеку нечего терять, ничто не является для него самоценным, виток жизни – мгновение вечности.

Несогласие с мыслью о конечности (смирение пробуждает у человека потребность свести счеты с жизнью) своей индивидуальной сущности и непринятие ее оборачивается страстным стремлением к самореализации в том, что мило рассудку и сердцу. И, как следствие этого факта, абсурдная личность, вопреки логике нигилизма, преумножает свои жизненные силы в бунте, обращаясь к творчеству, к созданию иных жизненных пространств.

Что же Камю понимает под «абсурдным творчеством»? Это «творение» таких произведений искусства (в литературе, театре и музыке), которые «выводят наш ум за его пределы». «В абсурдном рассуждении творчество следует за беспристрастностью и раскрывает ее», отражая то состояние сознания, в котором «рассуждение прекращается, и на поверхность вырываются абсурдные страсти» [7]. Таким образом, Камю предлагает парадоксальный метод преодоления чувства абсурдности бытия, благодаря которому человек, сохраняя свою самоидентичность, способен освободиться от мысли о своей смерти. Фрустрирующие рассуждения о конечности исчезают при «погружении» субъекта в бунт и творчество, в пространстве которых не властвует его рассудок.

Проблему абсурда Камю исследует и на примерах реальной жизни, и при анализе содержания художественных произведений, в которых он усматривает результаты труда абсурдного ума. В своих рассуждениях Камю апеллирует к идеям Шопенгауэра и Ницше, к представлениям о бытии человека Хайдеггера, Кьеркегора, Ясперса, Достоевского, Кафки, Тирсо де Молина (Габриэля Тельса). Шопенгауэр прославляет самоубийство за пышной трапезой; Ницше, отрицая «вечную жизнь», провозглашает «вечную жизненность»; Хайдеггер (по мнению Камю) объявляет существование человека ничтожным; Ясперс отрекается от любой онтологии, ищет ключ к божественным началам; Кьеркегор в вызове жизни заканчивает свой поиск смыслов актом самоубийства. Полемизируя с ними, Камю из абсурдного существования человека выводит три следствия – бунт, свободу и страсть. Человек стремится к свободе, в страсти и бунте преодолевая логику конечности своего бытия. Он сам по себе является целью этого движения, в котором только очевидность и восторг, уравновешивая друг друга, дают ему доступ и к эмоциям, и к ясности, а значит, и к ощущению полноты жизни. Абсурдность бытия не оставляет для человека ничего другого, кроме бесконечного действия, в котором нет места для сомнений и замешательства.

Свобода, бунт, страсть – три составляющих жизни человека. В мире абсурдных действий индивидуум преодолевает несвободу, заданную предшествующими поколениями, отстаивает право на независимость в принятии собственных решений; в бунте и страсти ему открывается радостный, до конца не познаваемый мир. Не зная, не понимая сути бытия, человек абсурда интуитивным образом встраивается в пространство реальных обстоятельств. Формы его вхождения в пространство общественных отношений носят скорее нигилистический характер. 

Исследуем причины девиантного поведения подростка с точки зрения философии абсурда Камю. По Камю, абсурдное действие телесно. Подросток исключительно телесен; его внимание сосредоточенно на теле, посредством которого он осуществляет поиск значений и смыслов своего бытия. Формы его телесных репрезентаций (манера движения и поведения, стиль прически и одежды) являются знаками его непринятия устоявшегося миропорядка. Его аффективность и демонстративность в поведении показывают несогласие с нормами общежития, бунт против навязывания ему ригидных форм существования.

Бунт, в понимании Камю, выступает как форма противостояния субъекта нежизненным установкам общества, которые вызывают разрушение его целостности. «Созидающий» бунт проявляет себя в стремлении человека постигать сущности вещей посредством преодоления тех ограничений, которые мешают его движению к познанию. Но и сами ограничения способны стать той катализирующей средой, в которой вынуждено пробудиться «спящее» сознание. Девиантный подросток является бунтующим человеком, ищущим иные решения, направленные на собственное выживание. Страсть и бунт подростка — необходимые условия формирования его индивидуальности. Бунтуя, он преодолевает в себе чувство страха смерти. Абсурд для него еще не существует. Сама жизнь представляет ценность, и удовлетворение от ее проживания делает его счастливым. Может быть, поэтому смех и радость от восприятия себя в жизни переполняют сознание подростка.

Согласно существующим в феноменологии представлениям сильная эмоция – аффект создает в человеке движение, направленное против его организма и чувства Я [8]. Переживая аффект, субъект воспринимает себя вне связи с собственным телом; его внимание сосредотачивается на самом процессе переживания эмоции, который для него обретает значение более важное, чем оценка состояния собственного организма. Тело в таком состоянии определено А. Арто как тело-аффект или «тело без органов» [9]. Тело-аффект – это такое тело, находясь в котором, человек преодолевает границы самовыражения, превозмогая границы собственного тела. В состоянии аффекта тело предстает для него как «совершенно живое и все-таки не органическое» [10].

Абсурд обнаруживает себя в «народной смеховой карнавальной культуре», проанализированной М.М. Бахти-ным [11]. Для Бахтина смех есть раскрепощающая, индивидуализирующая сила. Это бунт против всего закостенелого, неспособного выжить. Смех, по мнению В.Л. Махлина, помогает определить индивидууму его место в мире других: место «смеховой вненаходимости» [12]. Человек смеется над собой, над своим абсурдным положением в мире потому, что он не может видеть и не может понимать своего предназначения. Благодаря смеху человек способен увидеть себя со стороны, как субъекта, разыгрывающего роли по сценариям других людей. По мнению К. Эмерсона, «смысл целостности, который я извлекаю из своих собственных актов чувствования и видения, также является опытом любого другого человека, несмотря на то, что каждый приходит к различной целостности» [13].

Резюмируя вышесказанное, можно сделать предположение о необходимости абсурда и бунта в поведении подростка для формирования его личности. Бунт есть проявление его индивидуального начала, стремление к самоопределению и поиску своего места в мире. Отклоняющееся поведение является формой привлечения подростка внимания взрослых к себе. Оно существует как необходимое условие его развития.

Агрессивный, ищущий знания и впечатления подросток скептически воспринимает увиденное и услышанное, то, что продуцирует взрослое сословие. Детское сознание научается быстро оценивать продуктивность той или иной модели мира и оставляет на вооружении те стратегии и тактики поведения, которые позволяют ему более эффективно двигаться к свободе, к обретению чувства радости своего бытия.
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Отклонения в поведении и эмоциональные расстройства подростков как факторы школьной дезадаптации

Е.Р. Слободская, доктор психологических наук, главный научный сотрудник ГНУ НИИ физиологии СО РАМН (Новосибирск),
Н.Н. Савина, кандидат педагогических наук, доцент, заместитель директора по научной работе ГНУ ИЭПМСО РАО (Новосибирск)

В

 последнее время много говорится о том, что растет количество больных детей, в том числе и страдающих психическими заболеваниями или находящимися в пограничном состоянии психики.

Психическое здоровье подразумевает самореализацию, приспособленность, а также наличие или отсутствие отклонений. Первые два критерия оценивают сильные стороны личности, а третий – слабые. Однако в обществе традиционно наибольшее внимание уделяли именно отклонениям. Наиболее распространенные формы нарушений психического здоровья у детей и подростков – эмоциональные расстройства (ЭР) и отклонения в поведении (ОП) [1]. Оба этих вида нарушений сопровождаются снижением успеваемости в школе и приводят в конечном счете к снижению самореализации и приспособленности. Серьезные последствия отклонений в психическом здоровье подростков – противоправные действия, самоубийства и психосоматические заболевания.

По классификации ВОЗ ICD-10 [7] ОП – это “устойчивые образцы поведения, при которых нарушаются основные права других и главные общественные нормы и правила, соответствующие данному возрасту”. Отклонения в поведении включают: воровство, побеги из дома, ложь, поджоги, прогуливание школы, намеренную порчу чужого имущества, жестокость по отношению к животным, организацию драк и нанесение телесных повреждений людям. У мальчиков отклонения в поведении встречаются в четыре раза чаще, чем у девочек [4].

Отклонения в поведении – один из основных факторов неблагоприятной адаптации. 80% взрослых, имевших в детстве ОП, отличаются стойкими психическими расстройствами; в среднем 40-50% антисоциальных детей становятся антисоциальными взрослыми и практически все антисоциальные взрослые в детстве отличались ОП [2]. В подавляющем большинстве случаев ОП появляются в подростковом возрасте, а после 17 лет идут на спад, однако у 3-5% людей отклонения в поведении чрезвычайно устойчивы. 

Одним из важнейших факторов развития детей является школа. М. Раттер c коллегами обобщили многочисленные исследования влияния школы на здоровье и приспособленность детей в книге "Пятнадцать тысяч часов" – именно столько проводит в среднем в школе британский ученик. Работа Раттера и его коллег [3] стала образцом научного исследования школы. Авторы заключили, что некоторые школы могут укрепить психическое здоровье, в то время как другие – способствуют его расстройству. 

В настоящее время наиболее широко применяются скринннговые опросники сэра Майкла Раттера из Лондонского института психиатрии, позволяющие количественно оценить выраженность показателей и проводить сравнение данных. В России подобных инструментов – ни отечественных, ни переводных – не было, поэтому мы обратились к сэру Майклу Раттеру, и он любезно прислал формы опросников, подробные инструкции и необходимую литературу. Цели данного исследования включали задачи:

1) оценку психического здоровья учеников одной из средних школ с помощью учительских и юношеских опросников; 

2) выявление отклонений в психическом здоровье; 

3) сравнение показателей с литературными данными.

Всего обследовано 217 учеников, 108 мальчиков и 109 девочек; собрано 215 учительских форм и 201 – юношеская. Распределение детей по классам: 98 учеников из классов компенсирующего обучения и 117 учеников из обычных классов возрастной нормы.

Данные юношеского опросника

Среди отдельных симптомов ученики чаще всего называли беспокойство по разным поводам, его отметили 52% мальчиков и 56% девочек. Легко расстраивались или раздражались 45% мальчиков и 48% девочек, чувствовали себя усталыми большую часть времени 43% мальчиков и 48% девочек. Нервный срыв отметили 45% мальчиков и 41% девочек. Реже всего ученики называли тики. Обращает на себя внимание, что дети в среднем отмечали у себя 7 из 24 симптомов ЭР (эмоциональных расстройств), указанных в опроснике здоровья. Обследованные дети относительно редко жаловались на здоровье, но примерно половина из них постоянно ощущали беспокойство и усталость, приводившие к нервным срывам.

Частота большинства симптомов у мальчиков и девочек была примерно одинаковой; достоверные различия выявлены только в отношении страхов: 19% мальчиков и 38% девочек испытывали различные страхи. Эти различия соответствуют традиционным гендерным представлениям. 

При сравнении разных классов оказалось, что ученики классов компенсирующего обучения указывали наибольшее количество отклонений (9,8 ± 4,3), ученики обычных классов возрастной нормы значительно меньше (4,3 ± 3,5); все различия были высоко достоверны (р < 0,001). 

Полученные данные говорят о том, что неблагоприятное эмоциональное состояние обследованных детей особенно выражено в классах компенсирующего обучения. Эти ученики часто находятся в состоянии раздражения и подавленности, подвержены вспышкам гнева и страдают головными болями.

Данные опросника для учителей

Среди отдельных симптомов учителя чаще всего называли неусидчивость, которая отмечена у 68% мальчиков и 42% девочек, беспокойство отмечено у 68% мальчиков и 60% девочек, и непослушание отмечено у 65% мальчиков и 33% девочек. При обследовании 11–13-летних китайских детей, посещавших школу при Академии наук [1], учителя чаще всего отмечали непослушание (у 22% мальчиков и 3% девочек), агрессивность (у 19% мальчиков и 4% девочек).

Сравнение некоторых отклонений в поведении, выявленных в настоящем исследовании с помощью учительских опросников, с аналогичными данными из других стран, приведенными в работе [1], дано в табл. 1. Обращает на себя внимание, что наши дети значительно чаще прогуливают школу, чем дети в других странах (мальчики в 5-6 раз чаще, чем в Англии и Китае, и в 25 раз чаще, чем в Новой Зеландии; девочки – более чем в 8 раз чаще, чем в Англии, в 38 раз чаще, чем в Новой Зеландии и многократно чаще, чем в Китае, где девочки вообще не прогуливали школу!). Кроме того, они значительно чаще лгут (мальчики в 1,5 раза чаще, чем иммигранты в Англии, в 3 раза чаще, чем в Китае и в 4 раза чаще, чем коренные жители Англии и мальчики из Новой Зеландии; девочки – в 3 раза чаще, чем в Новой Зеландии, в 4 раза чаще, чем коренные жители в Англии и в 11 раз чаще, чем в Китае).

Сравнение отклонений в поведении (в %), отмеченных российскими учителями и учителями других странах

Таблица 1

	Страна
	Англия
	Новая Зеландия
	Китай
	Россия

	
	Местные
	Иммигранты
	
	
	

	Пол
	М
	Д
	М
	Д
	М
	Д
	М
	Д
	М
	Д

	Число детей
	873
	816
	172
	182
	491
	449
	139
	127
	108
	107

	Отклонения:

Прогулы

Ложь

Воровство

Тики

Сосёт палец

Грызёт ногти

Заикается
	5,6

12,5

3,4

8,3

5,1

17,5

8,2
	1,9

6,3

1,7

3,6

6,4

14,7

2,4
	5,2

30,2

13,4

7,0

2,9

13,9

10,5
	1,6

25,3

13,2

5,5

8,2

10,4

1,1
	1,2

11,8

5,3

5,5

4,9

3,9

5,3
	0,4

8,7

4,2

4,9

7,4

6,4

2,7
	4,3

16,6

1,4

0,7

7,9

7,9

2,9
	0,0

2,4

0,8

0,0

0,0

1,6

2,4
	29,6

46,3

11,2

8,3

6,5

23,2

2,8
	15,0

27,1

2,8

2,8

8,4

20,5

1,8


Bopовсmвo у мальчиков отмечалось примерно так же часто, как у иммигрантов в Англии (в 2 раза чаще, чем в Новой Зеландии, в 3 раза чаще, чем у коренных жителей Англии, и в 8 раз чаще, чем в Китае). У девочек воровство отмечалось в 5 раз реже, чем у иммигрантов в Англии и в 1,5 раз реже, чем в Новой Зеландии, но в 1,6 раза чаще, чем у коренных жителей Англии, и значительно чаще, чем в Китае, где воровства среди девочек учителями не отмечено вообще.

Психосоматические симптомы (признаки невротического состояния). Дети грызли ногти в школе несколько чаще, чем коренные жители Англии, и в 2 раза чаще, чем иммигранты (мальчики – в 3 раза чаще, чем в Китае, и в 6 раз чаще, чем в Новой Зеландии; девочки – в 3 раза чаще, чем в Новой Зеландии, и в 13 раз чаще, чем в Китае). Тики (судороги, вычурные движения или подергивания лица и туловища) у мальчиков отмечались так же часто, как в Англии (в 1,5 раза чаще, чем в Новой Зеландии, и в 12 раз чаще, чем в Китае). У девочек тики наблюдались несколько реже, чем в Англии и Новой Зеландии, но чаще, чем в Китае. Мальчики сосали палец примерно также часто, как в Новой Зеландии, Китае и коренные жители Англии (в 2 раза чаще, чем иммигранты); девочки – также часто, как и в других странах, за исключением Китая (там подобного явления не отмечено), заикание у мальчиков наблюдалось примерно так же часто, как в Китае (в 2 раза реже, чем в Новой Зеландии, и в 3-4 раза реже, чем в Англии). У девочек заикание наблюдалось так же часто, как и в других странах.

Проведенные сравнения обрисовывают удручающую картину: частота прогулов школы и лжи у обследованных детей обоего пола и воровства у мальчиков многократно превышала известные из литературы показатели. Малоутешительным кажется и сходство наших детей с иммигрантами из Вест-Индии. В надежности этих данных значительно труднее усомниться, чем в учительских оценках усидчивости и беспокойства, рассмотренных ранее, так как прогулы школы, ложь и воровство являются достаточно объективными поведенческими показателями, независящими от взглядов самого учителя; более того, рядом исследователей отмечено, что в России более терпимое отношение ко лжи, чем в других странах [5–6]. Психосоматические симптомы в нашем исследовании наблюдались учителями примерно так же часто, как и в других странах. Это согласуется с данными юношеского опросника, говорящими об относительно невысокой частоте соматизации – проекции отрицательных эмоций на собственный организм.

На основании показателей психического здоровья выделилась группа риска, в нее вошли 96 учеников (из них только 24 ученика классов нормы, 72 ученика из классов компенсирующего обучения). Полученная частота – 44,2% от общего числа обследованных – значительно превышает таковую у 12–15‑летних японских школьников (7,3%) и у 11–13‑летних китайских детей (8,6%) К сожалению, у нас нет данных по другим странам, известно только, что по данным учителей отклонения у детей и подростков в западных культурах встречаются значительно чаще, чем в восточных. Тем не менее, поскольку среднее значение отклонений в нашем исследовании превысило пороговую величину, можно говорить о неблагополучии обследованной выборки детей.

В группе риска было в два раза больше мальчиков, чем девочек (64 и 32 соответственно). Такое же соотношение между мальчиками и девочками (2,7:1) наблюдалось в Японии. Преобладали отклонения в поведении (у мальчиков они наблюдались в 81,3% случаев, у девочек – в 62,5%); ЭР встречались у 15,6% мальчиков и 28,1% девочек. У мальчиков ОП встречались в 5,2 раза чаще, чем ЭР (для сравнения: в Китае соотношение ОП: ЭР у мальчиков группы риска составило 4:1). У девочек ОП встречались в 2,2 раза чаще, чем ЭР (в других странах у девочек, как правило, преобладают ЭР; в Японии, например, они встречались в 4,8 раза чаще, чем ОП [Морита и др., 1993]. Значительное преобладание ОП над ЭР в группе риска характерно для развивающихся стран; в западной культуре доля ЭР выше. Поэтому очень высокое соотношение ОП: ЭР у мальчиков наряду с преобладанием ОП у девочек можно оценить как неблагоприятное.

Существенные различия выявлены при сравнении детей на параллелях: в обычных классах доля детей с отклонениями в психическом здоровье составила около 20,2% , а в классах компенсирующего обучения она более, чем в три раза больше – 64,4%. Значительное число детей с отклонениями в психическом здоровье в классах компенсирующего обучения не вызывает удивления. Более тревожен, на наш взгляд, является большой процент детей группы риска из обычных классов возрастной нормы. 

Неблагоприятное сочетание ОП (отклонений в поведении) и ГА (гиперактивности) выявлено у 35 детей. Соотношение мальчиков и девочек (25: 10), доля детей из компенсирующих классов составила 71,4% . Сочетание ОП с ЭР при отсутствии ГА наблюдалось у 16 детей (9 девочек и 7 мальчиков), 14 из них посещали классы компенсирующего обучения. 

В целом корреляция эмоциональной шкалы учительского опросника и данных самооценки составила 0,38 (р < 0,0001).

В заключение необходимо отметить, что результаты обследования говорят о неблагополучном состоянии психического здоровья российских школьников. В целом 44% обследованных детей можно отнести к группе риска. В классах компенсирующего обучения эта величина составляет 64%. В группе риска преобладают отклонения в поведении – агрессивность по отношению к другим детям, порча вещей, непослушание, ложь и воровство. Более чем половина обследованных детей отличается неусидчивостью и беспокойством. Значения этих показателей многократно превышают известные из литературы величины, полученные в других странах. Кроме того, дети находятся в плохом эмоциональном состоянии: почти половина из них постоянно ощущает беспокойство и усталость, приводящие к нервным срывам. Эмоциональное неблагополучие особенно выражено в компенсирующих классах, где ученики испытывают раздражение и подавленность, подвержены вспышкам гнева и страдают головными болями. При этом дети не проявляют тенденцию к соматизации своих поведенческих и эмоциональных проблем: они относительно редко жалуются на здоровье, а частота невротических симптомов, отмеченных учителями, в целом соответствует величинам, полученным в других странах.

Можно предположить, что, несмотря на культурные и социально-экономические различия в наших странах, наиболее значимые для успеваемости и психического здоровья детей факторы, выделенные М. Раттером, будут в определенных пределах играть свою положительную роль и в российской школе. Поэтому мы перечислим их здесь более подробно.

Награды и похвала. Существенное влияние на успеваемость и поведение детей оказывали похвала за работу на уроке, публичная похвала за учебу и хорошее поведение, награждение детей на школьных собраниях и выставление успехов учеников на стенах для всеобщего обозрения.

Условия в школе. Комфортная обстановка способствовала принятию учениками школьных норм и ценностей. Важно, чтобы ученики видели заботу учителей о школьном здании и кабинетах. И, наконец, успеваемость и поведение были лучше, если ученики считали, что они всегда могут обратиться к учителям за советом и помощью.

Ответственность и участие учеников в жизни школы. Успеваемость и поведение были лучше в тех школах, где большая доля учеников имела какие-либо должности, и там, где ученики несли большую ответственность за свои учебники, пособия и принадлежности для письма.

Сильный упор на успехи в учебе. В целом между временем, потраченным на какой-либо предмет, и успеваемостью по этому предмету была положительная связь. В школах, где домашнюю работу задавали больше и чаще, успеваемость детей и их поведение были лучше. И большое значение имела уверенность учителей, что дети могут и будут хорошо учиться.

Пример, подаваемый учителями. Имело значение, чтобы учителя вовремя начинали и заканчивали уроки, не реагировали на провокации и деструктивное поведение частыми замечаниями и наказаниями. Важно было также, чтобы учителя заботились об оформлении здания школы и классов и в любое время соглашались обсудить проблемы, волнующие учеников.

Управление классом. Лучше всего дисциплина там, где педагог устанавливал ее ненавязчивыми тихими замечаниями, а не криком, обращал внимание на хорошее поведение, а не на плохое, но при необходимости быстро реагировал на деструкцию.

Организация работы педагогического коллектива. Оказалось важным, чтобы учебный план и подход к дисциплине согласовывались в коллективе и поддерживались всеми педагогами. Это способствовало преемственности и давало учителям возможность поддерживать друг друга в трудных ситуациях. Поведение учеников было лучше в тех школах, где дисциплина основывалась на определенных принципах, признанных всеми, (а не там, где учителя действовали сами по себе), где ученики чувствовали, что их взгляды представлены и всерьез учтены. 

Британская система образования достаточно авторитетна в мире, чтобы с вниманием отнестись к предложенным выводам. В их пользу говорит и то, что эти мероприятия не требуют дополнительных затрат, могут осуществляться в любой школе и, в отличие от различного рода экспериментальных воздействий, не несут угрозы ухудшить ситуацию в школе. Конечно, особенности нашей культуры и социально-экономических условий могут потребовать специфических подходов к образованию и укреплению психического здоровья детей. Но в целом установление порядка в школе и улучшение настроения и самооценки детей должно благотворно сказаться на их успеваемости, эмоциональном состоянии и поведении.
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«Ничто так не испытывает терпение наставника, как испорченное внимание учеников», – писал почти полтора века тому назад классик отечественной педагогики К.Д. Ушинский [12]. Эти слова как нельзя лучше характеризуют весьма распространенный в современной школьной жизни феномен – синдром минимальной мозговой дисфункции (ММД). Этот синдром является частым последствием неоптимального течения беременности и родов. Наиболее типичная его форма – синдром дефицита внимания и двигательной гиперактивности. С позиций же педагогической психологии он представляет собой клубок неразрешенных загадок, парадоксов и дилемм. В самом деле, дети с синдромом ММД присутствуют в каждом классе, они имеют нормальный или даже мощный интеллект, но при этом отличаются низкой успеваемостью в школе. Неврологический дефицит у них незначительный, полностью или частично нивелирующийся к моменту вступления в период полового созревания [1, 2]. Однако здесь на смену «ажурной» неврологической симптоматике приходят яркие психо-эмоциональные расстройства, нередко проявляющиеся различными формами девиантного поведения – оппозиционным, агрессивным, аддиктивным и пр. [10, 14]. Несмотря на необозримое число работ, посвященных различным аспектам ММД, психологические механизмы, лежащие в основе поведенческих девиаций, во многом остаются невыясненными. Вскрыть их позволяет экспериментальная психосемантика, которая дает возможность психологу взглянуть на мир глазами испытуемого, через призму инобытия, исследовать его способы осмысления реальности [5-7, 13]. 

В связи с этим цель настоящей работы состояла в экспериментально-психосемантическом исследовании структурной иерархии эмоциональной и потребностной сфер у школьников с синдромом ММД старшего подросткового возраста и разработке подходов более эффективного обучения и воспитания этого контингента учащихся. 

Скрининговое исследование эмоциональной и потребностной сфер проводилось в клинической группе, состоявшей из 29 больных ММД, отобранных методом случайной выборки из числа учащихся выпускных классов общеобразовательных школ (18 юношей и 11 девушек, средний возраст 16,7+0,2 года). У всех респондентов клинической группы в катамнезе фигурировал синдром дефицита внимания с повышенной двигательной активностью как наиболее типичная форма ММД. Контрольная группа была представлена 26 здоровыми подростками (14 юношей и 12 девушек, средний возраст 16,3+0,4 года), была практически идентичной выборке школьников с синдромом ММД по возрастному и половому составу.

В качестве психологического инструментария использовались специально разработанные ситуационно-операциональные репертуарные решетки (матрицы). Метод ситуационно-операциональных решеток, предложенный А.А. Потапкиным [9], снимает проблему несопоставимости полученных результатов в психосемантических исследованиях. В качестве конструктов в этих матрицах фигурировали базовые эмоции по К.Э. Изарду [3], а качестве элементов были взяты различные гипотетические жизненные ситуации, моделирующие основные потребности (эмоциональные направленности) личности. Детально данная методика исследования эмоциональной и потребностной сфер, разработанная нами, изложена в [11].

Матрицы, заполненные респондентами, обрабатывались методом кластерного анализа, реализованного в программе STATISTICA 6.0 с построением классификационных деревьев – дендрограмм. Визуализация дендрограмм дает отчетливое представление о категориальной структуре и иерархической организации индивидуального сознания исследуемых субъектов.
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Рис. 1. Иерархия базовых эмоций при ММД

При обработке ситуационно-операциональных матриц респондентов исследуемых групп методом кластерного анализа все фундаментальные эмоции были распределены на два больших кластера (рис. 1, 2). Каждый из них объединял либо положительные эмоции, либо отрицательные. Кластеры положительных эмоций, вобравшие в себя такие категории, как интерес, волнение, радость и удивление, оказались практически идентичными как в контрольной группе, так и в клинической. Незначительные различия касались лишь степени семантической близости этих категорий. Между тем кластеры отрицательных эмоций в сравниваемых выборках имели весьма существенные отличия. В группе ММД наиболее близкими в семантическом плане категориями были стыд и презрение. К ним теснейшим образом примыкало чувство вины. Отвращение и гнев также были тесно взаимосвязаны между собой и находились в функциональном взаимодействии с вышеупомянутыми категориями. Столь малые расстояния между этими категориями в субъективных семантических пространствах указывают на их высокую степень ассоциированности. Этот феномен подразумевает слабую дифференцированность большинства отрицательных эмоций. Вместе с тем у субъектов с синдромом ММД отдельные отрицательные эмоции осознавались вполне дифференцированно. К их числу относится страдание и особенно страх. В классификационном дереве эти категории располагались на более высоких, обобщающих уровнях по отношению к тесно ассоциированным эмоциям и были отщеплены от их основного констеллята (рис. 1). Общеизвестно, что страх является архетипически наиболее древней эмоцией и теснейшим образом связан с инстинктом самосохранения. Коннотативное значение страха неодинаково у разных людей. Одних людей он побуждает к борьбе, на других действует парализующе. 

У здоровых кластер отрицательных эмоций характеризовался меньшим семантическим сходством между категориями и, соответственно, более высокой дифференцированностью (рис. 2). По существу данный кластер состоял из двух подклассов. Первый из них составляли такие семантически связанные между собой эмоции, как гнев, страдание и чувство вины. Примечательно, что для контрольной группы, в отличие от ММД, страдание уже не является обобщающей категорией. Гипотетически проявление гнева у здоровых подростков, критически оценивающих свои эмоциональные реакции и поведение, может быть сопряжено в последующем с возникновением раскаяния, проявляющегося страданием и чувством вины.

Второй подкласс отрицательных эмоций включал в себя такие категории, как отвращение, презрение, стыд и страх, располагавшихся на разных иерархических уровнях дендрограммы. В данном случае страх выступал в качестве интегральной составляющей для этого констеллята базовых отрицательных эмоций.

Исследование потребностной сферы с использованием кластерного анализа выявило ряд особенностей в группе ММД и у здоровых. Все эмоциональные потребности (направленности) в исследуемых группах были разбиты на два больших кластера (рис. 3, 4).
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Рис. 2. Иерархия базовых эмоций в группе контроля
Кластеры, объединившие в себе романтические, пугнические, эстетические, глорические и коммуникативные потребности, по структуре практически не отличались друг от друга в группах ММД и контроля. Внутрикластерные различия затрагивали лишь степень сходства изучаемых категорий. 

Так, в группе ММД романтические и пугнические потребности оказались семантически более близкими, чем в контроле. Напротив, у здоровых большее сходство отмечено между глорическими и коммуникативными эмоциональными направленностями (рис. 3). 

Вторая группа кластеров была сформирована из акизитивных, гедонистических, гностических и праксических потребностей. У респондентов с синдромом ММД в состав этого кластера входила еще альтруистическая потребность, примыкая на более высоком обобщающем уровне к гностической и праксической инвариантам.

Между тем в контрольной группе альтруистическая потребность играла роль интегральной составляющей для всех остальных категорий потребностной сферы и семантически была весьма отдалена от них. Это дает возможность предположить, что альтруизм едва ли является актуальной потребностью для старших школьников (рис. 4). 
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Рис. 3. Иерархия основных потребностей при ММД
Межгрупповые различия этих кластеров выглядели весьма рельефно и касалась как структурной иерархии, так и степени семантического сходства. Обнаружено, что в группе ММД смысловые связи между вышеуказанными категориями были заметно слабее, чем в контроле. Соответственно, в контрольной группе акизитивные и праксические потребности обладали высокой степенью семантического сходства. Мотивация же в приобретении знаний, примыкая теснейшим образом к акизитивным и праксическим потребностям, в свою очередь, как бы генерировала новую мотивацию – гедонистическую.

Обнаруженная взаимосвязь гностических и акизитивных потребностей оказалась несколько неожиданной находкой. Это заставило по-новому взглянуть на акизитивную потребность. Вероятно, реализация потребности накопления в виде коллекционирования вырабатывает у детей навыки систематизации, оценки, стремления узнать больше о коллекционируемых предметах, тренирует зрительную и другие виды памяти и т.п.
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Рис. 4. Иерархия основных потребностей в группе контроля

Это позволяет расценивать акизитивную эмоциональную направленность как развивающую. Все это, в совокупности с праксической потребностью, создает благоприятную почву для реализации гностической потребности. Наличие определенной семантической связи между вышеупомянутыми потребностями и гедонистической позволяет обоснованно полагать, что гармонично сформированные потребности в приобретении знаний и праксических навыков, наряду с удовлетворением акизитивных запросов личности, при определенных условиях может порождать чувство удовлетворения и наслаждения от этих видов деятельности. Однако это, по-видимому, не носит характера строгой закономерности в виду значительной семантической дистанцированности гедонии от прочих сопряженных с ней эмоциональных потребностей. 

Аналогичный кластер в группе ММД отличался абсолютно иной, более примитивной структурной иерархией потребностной сферы (рис. 3). Степень семантической близости между гедонистическими, акизитивными, гностическими, праксическими и альтруистическими потребностями была гораздо менее выраженной по сравнению с контрольной группой. Содержательная часть этого кластера характеризовалась определенной взаимосвязью между гностической и акизитивной, праксической и гностической потребностями. Это означает, что старшие школьники с синдромом ММД получают удовлетворение или даже наслаждение от накопительства, коллекционирования и т.п. Однако в этом случае акизитивная потребность, будучи сопряженной с гедонистической, непосредственно не несет никакой положительной нагрузки в плане приобретения знаний и развития когнитивных функций. Она всецело направлена на получение удовольствия. Гностическая потребность обусловлена практическими задачами. Очевидно, респонденты с синдромом ММД имеют глубинную мотивацию получить ровно столько знаний, столько требуется для удовлетворения праксических потребностей. Поскольку гностическая и акизитивная потребности в этой группе непосредственно не связаны между собой, логично предположить, что лица с синдромом ММД имеют дефицит по части систематизации, упорядочения и классифицирования знаний. На дендрограмме альтруизм выглядит как своего рода интегральная составляющая для гностической и праксической потребностей, однако был довольно значительно от них дистанцирован. По-видимому, как и в контрольной группе, актуальность альтруистической потребности для респондентов с синдромом ММД невелика.

В ходе проведенного исследования установлено, что у старших подростков с синдромом ММД имеется парциальное несовершенство восприятия ситуаций, вызывающих отрицательные эмоции. При этом гнев, отвращение, презрение, стыд и чувство вины отражаются в сознании синкретично, что создает благоприятные условия для развития аффекта с последующими трудноконтролируемыми поведенческими реакциями. Между тем события, сопровождающиеся позитивной эмоциональной окраской, воспринимаются вполне нормально, как и у здоровых. 

В потребностной сфере респонденты с синдромом ММД также имеют определенный парциальный дефицит. Так, весьма важная в педагогическом аспекте гностическая потребность была тесным образом сопряжена с праксической. Это дает основания полагать, что для субъектов с синдромом ММД наиболее доступный путь приобретения знаний пролегает через освоение практических навыков. Вместе с тем потребности в общении, в стремлении к славе, в удовлетворении эстетических и романтических запросов и преодолении страха сформированы практически так же, как и у здоровых. 

Проведенное исследование позволило сделать ряд важных выводов и гипотетических предположений. Установлено, что у старших подростков с синдромом ММД имеется парциальное несовершенство восприятия ситуаций, активирующих отрицательные эмоции. При этом гнев, отвращение, презрение, стыд и чувство вины тесно ассоциированы между собой и, соответственно, отражаются в сознании менее дифференцированно. В экспериментальных исследованиях П.К. Анохина доказано, что отрицательные эмоции выполняют блокирующую функцию при образовании условных рефлексов, по существу играя роль «табу» [4]. Однако если эмоции негативного характера в сознании дифференцируются слабо, то процессы табуирования должным образом не формируются. В этом случае развивается несостоятельность механизмов антиципации – прогностического предвидения возможных результатов своих действий, ослабевают функции контроля над эмоциями и поведенческими реакциями. По-видимому, это является одним из психологических механизмов, лежащих в основе девиантных форм поведения у лиц с синдромом ММД. Между тем события, сопровождающиеся позитивной эмоциональной окраской, воспринимаются вполне нормально, так же как и у здоровых. 

В педагогическом аспекте данное исследование дает возможность наметить ряд инновационных подходов к более эффективному обучению и воспитанию школьников с синдромом ММД, которые, впрочем, могут быть с успехом применены и по отношению к здоровым детям. 

Так, проблема ММД и связанного с ней синдрома дефицита внимания заставляет всерьез задуматься о возрождении чувственно-аффективного направления в обучении и формировании личности ребенка, разработанного К.Д. Ушинским и другими великими педагогами прошлого, которое в настоящее время предано забвению [4]. В первую очередь, это необходимо для того, чтобы преодолеть дефицит внимания. Рационалистический подход, многократные назидания как основные педагогические воздействия на процесс усвоения знаний в данном случае обречены на провал. Общеизвестно, что такие дети имеют дефицит активного внимания, между тем они обладают достаточно развитым пассивным вниманием. Пассивное же внимание, как писал К.Д.Ушинский [12], базируется на силе впечатления. Легче запоминается и усваивается тот материал, который ярко эмоционально окрашен. Но при этом следует избегать разнородных впечатлений, одновременно входящих в сознание, ограничив перцептивное поле и, по возможности, устранив все лишние раздражители.

Необходимо учитывать особенности эмоционального реагирования учащихся с синдромом ММД: искаженное восприятие эмоциогенных ситуаций, вызывающих большинство отрицательных эмоций, и совершенно нормальную перцепцию событий, несущих позитивную эмоциональную окраску. В этом плане педагогический процесс следует удерживать в зоне положительных эмоций. По убеждению К.Д. Ушинского, «…упреки, брань и взыскания только еще более отвлекают внимание дитяти от предмета». Несмотря на то, что учащиеся с синдромом ММД четко дифференцируют страх, вряд ли следует апеллировать к этой базовой эмоции в процессе обучения. Большинство психологов, активно занимающихся проблемами эмоций, указывают на деструктивное влияние страха на интеллектуальную учебную деятельность подростков. Страх, как правило, вызывает пассивно-оборонительную реакцию, иногда вплоть до ступора. Это влечет за собой либо отказ от выполнения требуемых действий, либо замедление темпов овладения какой-либо деятельностью. При сильном волнении, обусловленном страхом, даже здоровому человеку трудно сосредоточиться на выполнении задания, не говоря уже о лицах с уже имеющимся синдромом дефицита внимания. Гнев как компенсаторная реакция на страх в условиях, когда человек стремится достичь цели во что бы то ни стало, часто приводит к циклическим повторениям одних и тех же ошибок [4]. 

Часто применяемый педагогический прием – возбудить у воспитуемого чувство стыда, вины за какой-либо проступок, скорее всего, окажется малоэффективным у школьников с синдромом ММД в силу уже известных нам причин – несостоятельности восприятия ряда отрицательных эмоций. Вместе с тем такую базовую дискретную эмоцию, как страдание, лица с ММД дифференцируют достаточно хорошо. Эту особенность стоит «принять на вооружение» педагогу, в нужный момент следует лишь направить ситуацию, активизирующую эту эмоцию, в должное русло, преобразовав страдание в со-страдание, эмпатию. 

Принимая во внимание тесную семантическую связь гностической и праксической потребностей при ММД, логично предположить, что данные субъекты способны достаточно эффективно приобретать знания посредством овладения определенными мануальными навыками. В народе про таких говорят: «Их руки учат». Процесс приобретения знаний через праксические навыки может стать еще более эффективным, если ему придать соответствующую позитивную эмоциональную окраску. Опыт работы с детьми с синдромом ММД, многочисленные примеры из жизни и собственной педагогической практики подтверждают «жизнеспособность» такого подхода.
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РЕАЛИЗАЦИЯ ПРЕДПРОФИЛЬНОЙ ПОДГОТОВКИ ПО БИОЛОГИИ В СОВРЕМЕННОЙ ШКОЛЕ 

Н.В. Андреева, 
аспирант кафедры методики обучения биологии и экологии РГПУ им. А.И. Герцена

В

ведение профильного обучения и предпрофильной подготовки в образовательный процесс является неотъемлемой частью модернизации российского образования. Общество и государство на современной стадии развития требуют значительных изменений и обновлений в системе образования. Необходимость перехода к профильному обучению обоснована в “Концепции профильного обучения на старшей ступени общего образования” [4]. В соответствии с целями общего образования выявляется важность подготовки человека к жизни в быстро меняющихся условиях, готового к ориентированному выбору, обладающего многофункциональными компетентностями, что позволит ему самостоятельно решать различные проблемы в профессиональной сфере, социальной жизни и в быту.

В целях ориентации учащихся на выбор профиля обучения при переходе в старшую школу либо в среднее профессиональное учебное заведение вводится предпрофильная подготовка в 9-х классах. Она особенно важна для осознания и решения проблемы самоопределения и выбора профессии. Выбор учащимися профессии и трудового жизненного пути должен быть максимально осмыслен и осознан. В системе образования необходимо создать условия для реализации учащимися своих интересов, способностей и дальнейших жизненных планов, связанных с профессиональной деятельностью. 

В реализации предпрофильной подготовки важное значение имеет готовность самих учителей к введению предпрофильной подготовки в образовательный процесс. С целью выяснения отношения учителей школ г. Санкт-Петербурга к введению предпрофильной подготовки на современном этапе нами была разработана анкета, включающая вопросы, ориентированные: на развитие отношения учителей к задачам предпрофильной подготовки; на содержание, которое вкладывают учителя в работу в процессе обучения биологии учащихся 9-х классов; на конкретную практику учителей по предпрофильной подготовке. 

Анкетирование проводилось среди учителей биологии школ г. Санкт-Петербурга. Было обработано и проанализировано 102 анкеты учителей из разных школ города. Результаты анализа ответов показали, что абсолютно все учителя, участвовавшие в анкетировании, считают, что предпрофильная подготовка необходима. 83% считают, что она необходима для развития интереса к предмету биологии, 81% – для выбора учащимися профиля обучения в старших классах. 72,5% отмечали, что цель предпрофильной подготовки – повышение уровня мотивации к учебной деятельности. Важность предпрофильной подготовки в развитии способности к самоопределению и умения делать выбор своего будущего образования отметили 70% учителей, в повышении уровня успеваемости по предмету биологии в 9-м классе – 63%. Учителями отмечается также, что повышение уровня успеваемости происходит только у учащихся, имеющих интерес к предмету, или же в том случае, если присутствует элемент осознавания необходимости данных знаний для дальнейшего образовательного пути. Такие цели предпрофильной подготовки, как повышение уровня адаптации учащегося при переходе в старшую школу и понимание роли прикладных разделов биологии, назвали важными соответственно 58% и 59% учителей. В то же время 14% учителей считают, что предпрофильная подготовка не оказывает влияния на повышение уровня адаптации учащегося к старшей школе, поскольку ученик способен легко адаптироваться при наличии у него интереса к предмету. 

Таким образом, учителя считают, что предпрофильная подготовка необходима. Однако конкретной практической деятельности недостаточно, что связано с недостатком методических пособий для учителей по данной проблеме. Необходимо усиление внимания к предпрофильной подготовке. Наша работа была направлена на выявление эффективной деятельности учителя и учащихся на уроках. С целью ориентации учащихся на выбор профиля обучения в старших классах нами был выделен ряд методических условий, на наш взгляд, положительно влияющих на процесс развития мотивации к профильному обучению биологии у учащихся 9-х классов:

· обучение в основной школе строится на основе компетентностного подхода [3]. К окончанию 9-го класса формируются ключевые компетентности на том уровне, который позволит учащемуся социально адаптироваться и выбрать дальнейший путь (продолжение образования в школе, учреждении среднего профессионального образования или трудоустройство);

· необходимо включение во все учебные темы курса биологии 9-го класса материалов, развивающих интерес учащихся, и материалов о профессиях, направленных на формирование личностно значимых мотивов на выбор профиля обучения в старших классах. Эти материалы могут включать интересные статистические данные, примеры и факты, вскрывающие сущность биологического профиля. При этом важно акцентировать внимание учащихся на ценности выбора образовательного пути;
· включение в образовательный процесс психолого-педагогического сопровождения учащихся, проведение психологических методик с целью определения преобладающих мотивов в учебной деятельности, выявления интересов, способностей и направленности личности школьника. 

Выпускнику школы важно привить осознание того, что стать успешным человеком в современном обществе сможет тот, кто имеет хорошую профессиональную подготовку, владеет умениями и навыками общения, обладает способностью адаптироваться к новым условиям труда, быть конкурентоспособным. Надо попытаться вызвать у школьников стремление к реализации своих способностей, своего личностного потенциала. 
Конкретные методики, используемые в нашем исследовании, позволяют выявить особенности учебной мотивации личности (преобладающие мотивы в учебной деятельности у каждого ученика), склонности и возможности для самореализации в выбранной области, профессиональную мотивацию.

В нашем исследовании использовались следующие методики [2]: методика Е.П. Ильина и Н.А. Курдюковой «Направленность на приобретение знаний», методика Е.П. Ильина и Н.А. Курдюковой «Направленность на оценку», методика А.А. Реана «Мотивация успеха и боязнь неудачи», методика А.В. Голомштока «Исследование познавательных интересов в связи с задачами профессиональной ориентации», методика «Дифференциально-диагностический опросник», разработанная Е.А. Климовым и др.;
· непрерывный, поэтапный и последовательный характер развития мотивов к выбору биологического профиля обучения и включения специального содержания в процессе обучения учащихся 9-х классов, способствующий в целом развитию мотивации к профильному обучению в старших классах. Причем включение дополнительных материалов в учебное содержание курса биологии 9–го класса необходимо осуществлять в единстве с его основным биологическим содержанием;

· обязательное включение в образовательный процесс курсов по выбору. Нами в процессе исследования предлагались два курса по выбору для учащихся 9–го класса: «В мире биолого-экологических профессий» и «Экология и ОБЖ». Целями элективных курсов является расширение кругозора учащихся, поддержание и развитие интереса к вопросам биологии и экологии, развитие мотивации к профильному обучению биологии в рамках предпрофильной подготовки и подготовка к осознанному выбору естественнонаучного профиля в качестве профиля дальнейшего обучения;

· использование таких форм обучения, как экскурсия. В рамках педагогического эксперимента нашего исследования мы предлагаем образовательную экскурсию в Музей истории Российского государственного педагогического университета им. А.И. Герцена. С помощью экскурсии учащиеся получают необходимую информацию о возможностях продолжения образования, предшествующую совершению ответственного выбора, знакомятся с учреждением профессионального образования, с разнообразием специальностей и направлений обучения, узнают о состоянии и прогнозах развития рынка труда в нашем регионе. В результате они располагают необходимыми информационными ресурсами для планирования своего образовательного пути и учатся эффективно работать с этими ресурсами.

Экскурсии в этом случае могут способствовать осознанному выбору учащимися «своего» профиля. Важно показать, как человек, осваивая ту или иную область знаний, совершенствуется и становится профессионалом своего дела. Знакомясь с разнообразием направлений обучения и специальностей, учащиеся проявляют большую заинтересованность к одним и меньшую к другим. Развивается интерес к «близким» для учащегося специальностям и направлениям, а это, в свою очередь, способствует развитию мотивации к профильному обучению.
Причем при проведении экскурсий учитывается то, что на формирование положительной устойчивой мотивации большое влияние могут оказать такие факторы, как содержание материала, организация деятельности, коллективные формы работы и стиль педагогической деятельности экскурсовода. Для экскурсии со школьниками отбирается содержательный и иллюстративно богатый материал, содержащий интересную и ценную для самих учащихся информацию. Материал подается в такой форме, чтобы вызвать у школьников эмоциональный отклик, заинтересовать, побудить к возникновению вопросов. 

Таким образом, мы считаем, что Музей истории Российского государственного педагогического университета им. А.И. Герцена имеет важное значение в развитии мотивации к профильному обучению и является одним из средств предпрофильной ориентации учащихся школ нашего города. 88% учащихся после экскурсии отмечают, что у них появились сведения, позволяющие рассматривать вариант поступления в РГПУ им. А.И. Герцена как один из возможных. Это говорит об эффективности экскурсии как средства профильной ориентации учащихся.

Об эффективности образовательных экскурсий мы можем судить также по положительным отзывам и оценкам учителей, сопровождающих учащихся на экскурсии.

Выявление представленных нами условий позволило определить возможные особенности реализации предпрофильной подготовки по биологии в современной школе.
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Подготовка будущего преподавателя детской музыкальной школы

Н.А. Батчаева, 
преподаватель МГИМ имени А.Шнитке

Т

еоретических и экспериментальных исследований, посвященных изучению особенностей профессионального труда преподавателя музыки, не так уже и много. В одних случаях они носят биографический характер из жизни выдающихся музыкантов, в других – узкий, методический. Педагогическая работа учителя музыкальной школы имеет ярко выраженную специфику. Она обусловлена самой музыкой как видом искусства, а также особенностями процесса передачи и усвоения музыкального опыта как в плане содержания музыкального образования, так и в плане овладения комплексом специальных умений и навыков (исполнительских, слуховых, аналитических). 

Преподавателю детской музыкальной школы принадлежит решающая роль в реализации сложных музыкально-педагогических задач. Во-первых, специфической функцией педагога музыкальной школы как учебно-воспитательного учреждения является умение воспитывать у подрастающего поколения лучшие эстетические чувства, нравственные идеалы, музыкальный вкус и потребность исполнения высокохудожественных произведений. Во-вторых, преподаватель музыки организует учебный и воспитательный процесс, поэтому он должен владеть искусством воздействия на детей личным примером, быть для него авторитетом. При этом помнить, что «авторитет педагога, конечно, необходим, но поддерживается он отнюдь не высокомерием. Подлинно большой человек умеет устанавливать простые и благородные отношения с людьми иного масштаба, в том числе и с учениками» (М.Э. Фейгин). В-третьих, специфика музыкальных школ связана с взаимодействием педагога с большим количеством разных по возрасту и характеру детей, что предопределяет высокие требования к его коммуникативным умениям. Преподаватель музыки должен быть общительный, тактичен, уметь устанавливать деловые и эмоциональные контакты, гибкий в отношениях с людьми, владеть техникой психолого-педагогического наблюдения, воображения и моделирования учебного процесса и т.п. В-четвертых, специфика музыкального искусства требует от педагога высокого уровня готовности организовывать учебно-воспитательный процесс с учеником так, чтобы развивать у него не только строгие нормативные навыки музыкального исполнения, но и творческие, индивидуальные, неповторимые, уникальные. Наряду с этим высокая напряженность музыкально-исполни-тельской деятельности, существующая в музыкальных школах, интенсивный рост требований к музыкально-техническому и художественному уровню требуют от педагога высокой степени самообладания и быстрой ориентации. И при всех указанных трудностях от преподавателя музыки окружающие всегда ожидают эстетическую выразительность, гармонию внешнего и внутреннего состояния, интеллигентность.

Педагогический опыт, приобретенный студентом-музыкантом в стенах вуза и музыкального колледжа, будет способствовать реализации его как специалиста в любых сферах культурной жизни современного общества. Под обучением следует понимать не процесс «передачи» готовых знаний от учителя к ученику, а широкое взаимодействие между обучающим и обучающимся, способ осуществления педагогического процесса с целью развития личности посредством организации усвоения обучающимся научных знаний и способов деятельности. Это процесс стимулирования и управления внешней и внутренней активностью ученика, в результате которой происходит освоение человеческого опыта» (В.А. Сластёнин). В этом процессе большую роль играет профессиональное педагогическое общение. Культура вербального и невербального поведения определяет характер общения преподавателя. Общение начинается с восприятия учеником внешнего вида преподавателя. «Увы, у многих из нас лица, с которыми противопоказано бы входить к детям, поскольку они вызывают чувство непродуктивного напряжения, а то и страха, как минимум парализующего познавательную активность» (Л.А. Петровская). 

В закономерностях музыкального обучения и воспитания продиктована «своя» педагогика, которая, хотя и обращается к теоретическим достижениям общей педагогики и педагогической психологии, все же наполняется иным, новым содержанием, отражающим специфику музыкально-педагогического процесса. Сущность практической подготовки в условиях музыкально-профессио-нального образования предполагает формирование гуманистической направленности личности студента, готовности к музыкально-педагогической деятельности. Термин «музыкально-педагогическая деятельность» обосновала и ввела в педагогику Л.Г. Арчажникова. 

В современных условиях, когда все большее развитие получают процессы дифференциации и одновременно интеграции наук, когда в практике специализированных учебных учреждений искусствоведческого направления все шире внедряется комплексный подход к формированию личности выпускника, значение приобретает задача целостного подхода ко всей системе подготовки специалиста-музыканта. Если в традиционном подходе обучения педагогическим дисциплинам вузовские преподаватели стремились закрепить высокий уровень теоретических знаний у студентов, то в условиях инновационного подхода прослеживается стремление к адаптации их в практическую деятельность. 

Стратегия инновационного обучения в педагогике должна быть ориентирована на осознание студентами гуманистической направленности личностных качеств, а также на изменение мировоззрения о характере управления познавательным процессом в достижении музыкального творчества его учеников. Усвоение теории педагогики не должно носить рутинный характер заучивания и репродукции. Студент лично должен пережить социальную значимость педагогических знаний через многообразные формы поисковой мыслительной деятельности в музыкальной практике, применить педагогические знания и умения к своей личной жизни. В этом проявляется диалектическая взаимосвязь единства теории и практики. Благодаря такому подходу, в конечном счете, обеспечивается восходящий, поступательный ход самого обучения, приобретаются и закрепляются теоретические знания, практические умения и навыки обучения музыкальному искусству детей.

Эволюция ученика-читателя как проблема литературного развития школьников

В.И. Мусаева, 
кандидат педагогических наук, доцент, зав. кафедрой методики преподавания
 русского языка и литературы Барнаульского ГПУ

Н

еобходимыми качествами читателя является активность и точность эмоциональной реакции, глубина осмысления художественного текста, конкретизация литературных образов в читательском воображении, способность эстетически оценить форму произведения, видеть авторское мироощущение, его взгляд на изображенную им действительность. Воспитание ученика-читателя, результативность его работы с художественным текстом может быть проверена по уровням развития тех или иных качеств читателя, необходимых для полноценного чтения и анализа. «Сдвиги» читательского сознания, происходящие всякий раз при овладении новым художественным материалом, по мере сформированности читательских умений и составляют, по существу, содержание процесса литературного развития. Трудность общения с художественными произведениями может зависеть от тех задач и требований, с которыми писатель обращается к читателю, и от уровня читательской культуры, и от умения читателя учитывать родовую и жанровую специфику произведения. Читательских качеств, как и читательских умений должно быть в практике ученика-читателя достаточно, т.к. они (качества и в большей степени умения) носят универсальный характер, гибко реагируя на литературный жанр, на новую для читателя художественную систему. Так, говоря, например, о литературном развитии читателей-подростков, следует иметь в виду, что им свойственно наивно-реалистическое отношение к искусству. Они видят в художественном произведении пока только непосредственную жизнь, верят в ее подлинность, не всегда замечая условность, без которой искусство не существует. 
Наивно-реалистическое восприятие художественного произведения характеризуется активностью сопереживания, «прямой формой выражения чувств». Однако эмоциональная оценка произведения, как правило, исходит из его темы, из его событийного содержания. Отсюда и сопереживание литературным героям, желание оценить их поступки и действия, ставить себя на их место. Ритм жизни современного школьника приучает все делать быстро, быстро учиться, быстро «схватывать» знания (не всегда вникая глубоко), быстро читать, перелистывая страницы учебника и художественной книги. А чтение – особый труд и особое творчество, которое не любит спешки и быстроты. Здесь нужны иные качества ученика: умение сосредоточиться, поразмыслить, обдумывая прочитанное. Многие исследователи, занимающиеся проблемами детского чтения, отмечают, что, начиная с 5 класса и в 6 классе особенно, у читателя-школьника складывается своеобразный читательский «навык» – быстрое скольжение по тексту с установкой выделять, фиксировать в своей читательской памяти только развитие сюжета, а размышления автора, описание природы и другие элементы произведения, их взаимосвязь пропускается как лишнее нагромождение, мешающее восприятию. Наши многолетние наблюдения и изучение алтайского школьника-читателя подтвердили эту особенность чтения художественных произведений современными подростками. Чтение книг, а это в подавляющем большинстве произведения, изучаемые по школьной программе, притягивает внимание подростка, и, нам думается, этот возрастной период – наиболее благоприятный для формирования грамотного читателя и его читательских умений, направленных на «рост» и воспитание культурного читателя, На практике нам известно, что оценку произведению ученики этого возраста дают, опираясь больше на свой «житейский», нежели «литературный» опыт. 

Мысль о творческом характере чтения художественной литературы в современной науке является общепризнанной. Характерной особенностью читательской деятельности выступает её «направленность не на результат, а на сам процесс прочтения, дающий человеку непосредственное эмоционально-эстетическое удовлетворение». Читательская деятельность, как и этапы литературного развития, теснейшим образом связаны с психическими процессами: воображением, мышлением, памятью, эмоциями, которые совершенствуются по мере развития умственной деятельности. Процесс прочтения зависит от жизненных наблюдений, знаний, идеалов, опыта читателя, т.е. «творческий результат чтения зависит от всей духовной биографии читателя» [1, с. 42]. «Восприятие литературы, обладая большей свободой интерпретаций, индивидуализацией по сравнению с другими видами искусства, требует большого труда» [2, с. 11-12]. Интерпретация – понятие широкое. Мы остановимся на читательской, которая «стремится к постижению авторского смысла, носит личностный, индивидуальный характер. Научная интерпретация художественного текста в литературном образовании школьников играет роль ориентира, помогая создать установку на чтение и анализ текста» [3, с. 21-22]. Итак, читательские качества и умения, создание читательской интерпретации призваны помочь литературному развитию и становлению культурного читателя-школьника. Характер читательской деятельности определяется многими слагаемыми. Постараемся проследить за характером деятельности читателя и развитием читателей-подростков при общении их с разными литературными жанрами (в нашем случае – повесть) и разными художественными системами (у нас – А.С. Пушкин). Нас интересовала непосредственная реакция учеников-читателей на повесть, общее настроение, которое сложилось в ходе чтения: насколько сформированы умения у читателей, позволяющие им увидеть в произведении изображенную писателем действительность, героев, их жизнь, характеры и поступки, верно уловить психологическую ситуацию в одном и нескольких эпизодах, а также выяснение того, несформированность каких читательских умений не позволила прочесть им литературное произведение, уясняя его мысли и настроения. 

Пушкинская повесть «Метель» включена авторами программ школьного изучения литературы в разные классы. Так составители Т.Ф. Курдюмова, В.Я. Коровина, В.П. Полухина и другие предлагают изучать повесть в шестом классе. Они рекомендуют рассматривать в произведении «живость повествования, мастерство сюжета, особенности построения повести и серьезное отношение героев к церковному обряду». В программе по литературе для 7-8 классов средней школы В.Г. Маранцмана повесть для изучения дана в 8 классе. Рассмотрение проблем пушкинского произведения намного шире, нежели в первой программе. В предлагаемом методическом материале для учителя мы сознательно опирались на рекомендации В.Г. Маранцмана, так как «Метель» – повесть об истинных и ложных чувствах. Ирония автора – свидетельство непрочности выдуманных чувств Владимира и Марьи Гавриловны, следующих литературному канону. Метель – справедливая сила природы, разбившая призраки и соединившая тех, кто способен истинно любить. Восьмиклассники, относящиеся к старшему подростковому возрасту, разительно отличаются как читатели от своих предшественников, младших подростков, определяется круг их чтения, проявляется интерес к автору. Но часто, прочитав одно произведение писателя, ученик хочет знать и другие. Восьмиклассники вдруг открывают для себя, что переживания героев, мир их чувств и огорчений оказываются притягательными в чтении. Все чаще чтение художественных произведений, как и другие виды искусства, начинают приобретать осознанный эстетический характер. Ко времени знакомства учеников с прозой Пушкина их теоретико-литературный багаж знаний и умений не так мал: они ввели в свою читательскую практику знания о литературном герое и понятие о художественном образе, в той или иной степени у них сформировано умение характеризовать героя, как и умение сопоставлять героев внутри одного произведения. Сложнее учениками-читателями осваивается другое читательское умение, включенное в программу основных требований к знаниям и умениям учащихся 8 классов, – сопоставление героев с целью выявления авторского отношения к ним. Нам думается, что разумно начать урок с беседы. Она составлена в такой последовательности, что поможет учителю оперативно выявить уровень постижения как повести Пушкина, так и художественных образов «Метели». Расхождение читателей-учеников с авторским пониманием героев, их поступков и мотивировки действий, всей изображенной действительности дадут возможность учителю сразу же повести учеников к пониманию авторского отношения к героям, рассмотрения того, как и по каким законам создается художественный образ в прозе Пушкина.

«Метель» построена на тайне, которая выясняется только к концу. Для того чтобы сохранить тайну, автору приходится нить повествования обрывать на самом «интересном» месте, не объясняя читателю происходящего. Сюжет развивается стремительно. Судьба-метель разрушает книжные иллюзии героев, напускную романтичность Марьи Гавриловны, живущей в атмосфере романтического воображения. Отличительная особенность прозы Пушкина в том и состоит, что он показывает типичные характеры того времени. Авторская ирония помогает читателю увидеть подражание Марьи Гавриловны и Владимира героям романтических романов, дает возможность проследить тихое течение жизни патриархального русского общества начала ХIХ века. Марья Гавриловна и Владимир решили устроить свою жизнь по романтическим образцам, но судьба-метель разрушает их планы. Чем увереннее и решительнее Владимир действует, тем трагичнее его положение. Марья Гавриловна лишь внешним образом подчинилась воле его, и поэтому меньше и слабее постигает ее потрясение. Бурмин не противопоставляет себя стихии, и судьба к нему благосклонна. Необычное венчание, известие о смерти Владимира заставляет страдать Марью Гавриловну. Страдать, быть печальной – непременный удел героини романтического романа, и она не может освободиться от этой тяжкой роли. Но жизнь-судьба добра к ней и, посылая в «замок» Бурмина, освобождает ее от добровольно избранной роли героини романа. Вступают в силу естественные человеческие чувства, и Марья Гавриловна начинает жить своей жизнью. Концепцию повести мы приводим как необходимый ориентир в работе учителя-словесника и в целях экономии его времени. Исходя из литературоведческой концепции и своего читательского опыта, словесник построит свою концепцию повести Пушкина, с которой пойдет на урок. Опора же на литературоведческую концепцию должна определить не только путь изучения произведения, но и удерживать учителя и учеников от излишнего выпрямления, искажения авторской мысли.

Обратимся к характерным ученическим ответам на предложенные нами вопросы в начале урока. Ученица А. Г. пишет: «Судьба героев меня захватила, герои стали близкими, особенно Марья Гавриловна. Повесть мне очень понравилась, было сожаление, что уже конец и все прочитано. Читать Пушкина – одно удовольствие: увлекательная история, рассказанная о необычном случае из жизни героев, настолько сама по себе необычна, что ее не забудешь. Герои повести хорошие люди, я была уверена в счастливом конце. Не таком, конечно, как у Пушкина, но именно счастливом, потому что все рассказанное читается легко, быстро, без затруднения, с веселым чувством». Повесть Пушкина не оставляет ученицу равнодушной, эмоциональная захваченность повести присоединяет ее к авторскому чувству, однако, не сумев уловить авторской иронии, она видит мягкость, доброжелательность Пушкина к своим героям, правда отмечая большое авторское сочувствие Марье Гавриловне, которая сумела преодолеть в себе книжность чувств. Ученица внимательна к стилистическим средствам, чутка к эмоциональному тону повествования. Однако есть группа учеников, которые в состоянии только передать пересказ повести. Для них характерна произвольность восприятия, они не могут уловить логику авторского повествования. «Повесть мне понравилась, особенно Бурмин, жаль, что мало рассказано про его боевые успехи, как он дослужился до полковника. Называется повесть «Метель», потому что из-за нее разыгралась драма. Уходит Марья Гавриловна из дома с чувством страха перед родителями и радостью за себя и Владимира. На ее лице то появляется, то исчезает улыбка, радостью светились ее глаза». Герои повести воспринимаются учениками на уровне освоения сюжета, произвольность читательского восприятия объясняется игнорированием автора, события оцениваются по собственным нормам учителя. Мы привели ученические ответы с той целью, чтобы учитель знал, какая разноречивая картина читательского отношения к повести, ее героям его ожидает, поэтому стилистическая работа будет весьма полезна. Ее цель – на материале художественного текста разобрать с учениками, как и по каким законам создается художественный образ в прозе Пушкина. Выразительное чтение эпизодов повести завершает изучение литературного произведения на уроке и дает представление о том, насколько глубоко ученики поняли пушкинскую повесть, насколько состоятельным был разговор учителя со школьниками о своеобразии художественного образа в прозе Пушкина.
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Особенности коррекционной работы по предупреждению нарушений 
письменной речи у дошкольников с нарушением зрения

И.А. Семченкова, 
аспирант кафедры олигофренопедагогики МПГУ

С

остояние зрительной системы является одним из важнейших факторов, определяющих готовность ребенка 6-7 лет к обучению в школе. Поскольку зрение играет ведущую роль в восприятии окружающего мира, аномалии зрительной системы могут не только приводить к недоразвитию зрительных функций, но и оказывать общее негативное влияние на развитие ребенка. В литературе широко обсуждаются как отрицательные последствия зрительной депривации, так и пути их преодоления (В.П. Жохов, Л.И. Плаксина, 1989; В.П. Ермаков, Г.А. Якунин, 1990; В.З. Денискина, 1991; Л.П. Григорьева, 1997; Л.И. Солнцева, 1997, и др.), а вопросы специальной подготовки детей с нарушенным зрением к обучению в школе, в частности – обучению грамоте и своевременного предупреждения нарушений письменной речи составляют одну из актуальных проблем педагогики (Л.И. Солнцева, 1997; Н.Л. Анисимова, 1998; Л.И. Моргайлик, 1984, и др.).

По данным литературных источников только 15% детей с нарушением зрения при поступлении в школу умеют читать по слогам, 25% – знают отдельные буквы, остальные школьники грамотой не владеют.

Одним из важных условий успешного обучения грамоте является правильно организованная и целенаправленная работа в подготовительном периоде.

В тифлопедагогике выделены три категории в контингенте детей с нарушением зрения: слепые, слабовидящие и дети с косоглазием и амблиопией.

Специфика детей с нарушениями зрения, находящихся в детских дошкольных учреждениях и УВК, связана с тем, что большинство детей имеют частичный дефект зрения, компенсация которого осуществляется на основе коррекции нарушенного зрения как медицинскими, так и педагогическими средствами.

В связи с этим организация обследования и проведение коррекционной работы с ребенком должны учитывать особенности его зрения, его утомляемость и создавать условия для проведения обследования и работ по развитию и коррекции нарушенных функций.

Организация работы любого педагога, работающего с детьми с нарушением зрения, начинается с создания рабочего места, включающего в себя несколько зон: для проведения обследования, для коррекционной работы, для релаксации. Последняя особенно требуется детям, с которыми проводится аппаратное лечение, засветы и т.д., возбуждающие их мозговую деятельность. Этот первое условие.

Второе немаловажное условие: должна быть максимальная изоляция от различных внешних помех. Имеется в виду, что кабинеты для работы учителя-логопеда, тифлопедагога, педагога-психолога не должны быть проходными или смежными с такими помещениями, как физкультурный или музыкальный зал.

Очень важна достаточно равномерная освещённость учебных помещений и рабочих мест. Для детей с нарушениями зрения общая освещённость должна быть 1000 люкс, освещённость на рабочем столе – 400-500 люкс.

В центре помещения можно разместить удобные индивидуальные парты, расположенные по кругу. Таким образом соблюдается принцип единства и сопричастности с соседями и в тоже время сохраняется автономность, изолированность во время выполнения заданий разного типа. Очень важный момент: столы-конторки одинаково удобны как для работы стоя, так и сидя. Это создаёт дополнительную возможность для тренировки мышц, формирования осанки, а также лёгкость и мобильность при передвижении детей в пространстве класса. Двойная поверхность рабочих столов позволяет готовить необходимое количество материала для занятия заранее, и по просьбе педагога ребёнок вынимает на рабочую поверхность только то, что нужно. Это очень важно для всех детей, а для детей с нарушением зрения особенно: внимание концентрируется на конкретном материале и не утомляет глаза считыванием лишней информации.

На центральной стене – лёгкая белая доска с цветными фломастерами. Здесь может размещаться общее задание, выполненное в цвете, что очень важно для развития цветовосприятия, а также могут выполняться детьми индивидуальные и парные задания, связанные с дорисовыванием, перерисовыванием, закрашиванием, обведением по контуру и прочие. Умение пользоваться бессловесной инструкцией в виде образца формирует навык самоконтроля, развивает внимание, зрительно-моторную координацию. Работа у доски важна для адаптации ребёнка к школьной жизни. 

На стене возможно размещение зеркала, необходимого для работы по коррекции звукопроизношения. Зеркало рекомендуется занавешивать лёгкой непрозрачной тканью (занавеской), когда нет необходимости в его использовании во время коррекционной работы.

Коррекционный материал подбирается индивидуально в соответствии с особенностями психического развития, вызванными нарушениями зрения. После обследования специалистами разрабатываются индивидуальные коррекционные программы и в соответствии с ними строится коррекционно-развивающая работа с детьми. Дети комплектуются в подгруппы с учётом зон актуального и ближайшего развития. Это значительно повышает результативность занятий.

В зависимости от возраста и состояния зрения непрерывная зрительная нагрузка детей не должна превышать 15-20 минут в старшем дошкольном возрасте и в младшем школьном возрасте. В младшем и среднем дошкольном возрасте – 5-10 минут. Во всех случаях необходима консультация с офтальмологом, устанавливающим режим зрительной работы детей в соответствии с диагнозом и характером течения заболевания. 

Объектом нашего исследования явились дети с косоглазием и амблиопией как одна из самых многочисленных групп детей с нарушением зрения. По данным офтальмологов А.С. Аветисова (1978), Л.А. Григорян (1978), Е.И. Ковалевского (1976), Н.И. Пильман (1964), дети с косоглазием и амблиопией составляют 1,5–3% в общей популяции нормально видящих.

Эффективность коррекционного обучения по предупреждению нарушений письменной речи у дошкольников со зрительной патологией может быть обеспечена только в том случае, если содержание и методы коррекции зрительного восприятия тесно связываются с работой по преодолению вторичного дефекта, то есть по нормализации психических функций и процессов, обусловливающих нормальный процесс овладения письменной речью.

В ходе исследования было осуществлено следующее:

· разработка набора экспериментальных психолого-педагогических методик исследования речевых и неречевых психических процессов и функций, обеспечивающих нормальное овладение письменной речью, и апробация их на детях дошкольного возраста с нарушением зрения;

· изучение уровня сформированности у дошкольников с нарушением зрения речевых и неречевых психических процессов и функций, лежащих в основе письменной речи;

· определение условий, необходимых для полноценного овладения письменной речью. 

В результате проведенного исследования были выделены 3 группы детей с учетом уровня сформированности предпосылок к овладению письменной речью: 

1 группа – риск возникновения нарушений письменной речи на основе незначительных отклонений в развитии речевых и неречевых процессов;

2 группа – риск возникновения нарушений письменной речи на почве отклонений в речевом и в большей степени в сенсорном развитии;

3 группа – риск возникновения нарушений письменной речи на почве отклонений в речевом и в большей степени в психическом развитии.
Данные были сформированы на основе учета 11 показателей, обеспечивающих процесс овладения письменной речью в норме:

1 – звукопроизношения;

2 – фонематических процессов;

3 – словаря;

4 – слоговой структуры слова;

5 – грамматического строя речи;

6 – связной речи;

7 – памяти;

8 – внимания;

9 – мышления;

10 – восприятия;

11 – моторно-двигательной функции.

В настоящее время для каждой выделенной группы нами разрабатываются микропрограммы по предупреждению возникновения нарушений письменной речи у дошкольников с нарушением зрения.

Цели упражнений и заданий коррекционного обучения:

· помогают преодолеть и компенсировать вторичные отклонения в развитии детей с нарушением зрения;

· развивают различные стороны психической деятельности – внимание, память, мышление, речь;

· создают условия для ориентировочно-исследова-тельской деятельности детей, что достигается через систему действий, включающих не только словесно-зрительное, но и двигательное ознакомление со звуком, буквой, словом;

· обеспечивают минимальный базовый уровень фонематических, лексико-грамматических, звуко-буквенных, графических, познавательных средств, которые дают возможность перейти к следующему этапу обучения – чтению;

· закрепляют запас имеющихся представлений о звуко-буквенной стороне слова;

· развивают графические навыки;

· формируют умения принять учебную задачу и решить её самостоятельно;

· формируют навык самоконтроля и самооценки.

Таким образом, представленная работа в значительной степени поможет снизить отрицательное влияние зрительной депривации у детей «группы риска» старшего дошкольного возраста (6-7 лет) и тем самым в значительной степени подготовить эту категорию детей к школьному обучению.
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РАЗВИТИЕ МОРФОНОЛОГИЧЕСКОГО СЛУХА У МЛАДШИХ ШКОЛЬНИКОВ С НЕДОРАЗВИТИЕМ РЕЧИ
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 открытого педагогического университета им. М.А. Шолохова

М

ладшие школьники с нерезко выраженным недоразвитием речи составляют весьма значительную часть учащихся начальных классов общеобразовательных школ. В связи с этим актуальной является проблема формирования готовности данной категории учащихся к усвоению грамматики русского языка и, в частности, к овладению морфемным анализом. 

Одной из базовых предпосылок усвоения аналитических морфемных операций является сформированный морфонологический слух – способность вычленять морфему как автономную совокупность звуков в структуре слова [1]. 

Результаты проведенного нами экспериментального исследования свидетельствуют о том, что состояние развития морфонологического слуха у младших школьников с речевой недостаточностью не отвечает необходимым требованиям, чтобы являться полноценной предпосылкой овладения морфемным анализом [2]. 

В связи с этим в структуре коррекционной логопедической работы с данной категорией учащихся необходимо предусмотреть соответствующий раздел, предлагаемый вариант содержания и методического обеспечения которого апробирован в опытном обучении. 

В рамках данного раздела решаются следующие задачи: 

1) формирование представления о слове как элементе языковой системы;
2) знакомство с морфемной структурой слова;
3) дифференциация звуковой, слоговой и морфемной структур;
4) формирование операции вычленения морфем. 

Первая задача (формирование представления о слове как элементе языковой системы) реализуется через разрешение ряда проблемных ситуаций, основанных на противопоставлении слова и предмета. Подобные ситуации используются логопедом для подведения учащихся к выводу о том, что слово не есть признак предмета, свойственный ему как некая данность, а лишь наименование данного предмета, выделяющее его из многообразия окружающей действительности. Решение второй и третьей задач (знакомство с морфемной структурой слова и дифференциация разнотипных структур слова) осуществляется одновременно и предусматривает знакомство учащихся с разными подходами к строению слова в зависимости от целей его анализа. 

Принцип работы основан на том, что одно и то же слово подвергается разным видам языкового анализа, результатом чего является различное его членение на составные части – звуки (буквы), слоги и морфемы. Наглядное представление этого членения позволяет учащимся прийти к самостоятельным выводам о том, что, помимо звуковой и слоговой, слова имеют еще и морфемную структуру. 

Важным методическим моментом являлось введение термина «морфема» наравне с широко используемым в школьной практике термином «часть слова», целесообразность чего обусловлена задачей дифференцирования различных структурных составляющих слова. 

Решение четвертой задачи (формирования операции вычленения морфем) предполагает обучение учащихся следующим учебным действиям: слышать морфему как определенное звуковое единство; определять позицию морфемы в слове (инициальная, медиальная, конечная); находить общую морфему в ряду однокоренных и одноаффиксальных слов. 

В качестве основного средства формирования указанных учебных действий использовался прием сравнения слов по морфонологическим параметрам: сравнивались одноструктурные слова, имеющие одну общую морфему – корневую или аффиксальную. 

При этом, в противоположность приему бинарного сопоставления, являющемуся основным при формировании словообразовательных навыков, использовался прием сравнения многоэлементных рядов слов, чего требует специфика проведения морфемного анализа. 

Последовательность введения лексического материала в практические упражнения определялась характером общей морфемы – от значимых ударных морфем к безударным флексиям; от инициальных морфем к медиальным от двух-трехфонемных морфем к многофонемным. 

Чтобы облегчить учащимся проведение операции сравнения использовались материализованные опоры – фишки и схемы линейной структуры слова. 

Реализация поставленных задач посредством предлагаемой системы упражнений обеспечила учащимся необходимую базу для последующего овладения навыками морфемного анализа, что подтверждено результатами пробного обучения. 
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