педагогические исследования

Комплексные числа в задачах по физике
И.И. Баврин, профессор кафедры «Теории информатики и дискретной математики» МПГУ, 
Е.И. Исмагилова, ассистент кафедры «Общенаучных дисциплин» МИРЭА

С

егодня под прикладной направленностью принято понимать требование к обучению математике, при котором будут изучены не только некоторые разделы математической теории, но и показано, как эта теория может быть применена в той или иной предметной области, внешней по отношению к данной теории [1]. 

В классах с углубленным изучением математики практическое применение комплексных чисел можно продемонстрировать, решая уже известные из школьного курса физики задачи по разделу «Электромагнитные колебания. Переменный ток». Но решение задач по физике в этой области требует знаний специальных методов, которые подробно изучаются в литературе по электротехнике и радиотехнике [2]. Среди этих методов наиболее распространен символический метод. Это послужило основанием для того, чтобы взглянуть на него с точки зрения применения комплексных чисел. Обнаружилось, что символический метод помогает понять не только математическую, но и физическую сущность комплексных чисел, создает условия для применения знаний по одной науке (математика) к другой (физика).

Изложение нового материала опирается на то, что учащимся уже известна синусоидальная функция времени 
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 и способы сложения синусоидальных функций одинаковой частоты: 1) алгебраический, при помощи тригонометрических формул; 2) метод векторных диаграмм, в котором синусоидальные функции складываются как соответствующие им вектора. Кроме того, понадобится показательная форма комплексного числа, которая дается в дополнительных источниках, доступных школьникам [3]. 

Символический метод получил такое название, поскольку в нем оригиналы (синусоидальные функции) заменяются своими символами (комплексными числами или векторами на комплексной плоскости).

Символические изображения можно ввести, перенося векторные диаграммы на плоскость комплексных чисел, т.е. используя известную из математики эквивалентность комплексных величин векторам на плоскости. 
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На рис. 1 представлен вращающийся вектор, изображающий функцию 
[image: image2.wmf](

)

(

)

y

w

+

×

×

=

t

A

t

а

m

sin

. На комплексной плоскости ему можно дать следующее истолкование: 1) длина вектора (в каком-то масштабе), изображающая амплитуду 
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 функции а(t), соответствует модулю комплексного числа; 2) угол 
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, образуемый вектором с действительной осью и равный фазе функции а(t), соответствует аргументу комплексного числа; 3) вектор представляет на плоскости комплексное число, которое запишем в алгебраической, тригонометрической и показательной форме: 
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; 4) проекция вектора на ось Oy рассматривается как мнимая часть комплексного выражения 
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 – комплексная постоянная. Комплексная величина 
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 является символическим изображением синусоидальной функции времени и называется комплексной функцией времени. 

Постоянную 
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 называют комплексной амплитудой; ее модуль совпадает с обычной амплитудой, а аргумент – с начальной фазой. 

С целью единообразия, вращающийся вектор принято изображать на комплексной плоскости для момента времени 
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, поэтому принято считать радиус-вектор, соответствующий комплексной амплитуде 
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, вектором, изображающим синусоидальную функцию времени.

Чтобы глубже проработать материал и показать простоту алгебраических вычислений в комплексной области, ученикам можно предложить задачу на сумму и разность гармонических колебаний 
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 путём перехода от оригиналов к символическим изображениям.

Легко убедиться, что при дифференцировании синусоидальной функции времени ее изображение умножается на 
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, а при интегрировании – делится на 
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. Благодаря этим свойствам можно составлять комплексные алгебраические уравнения, соответствующие уравнениям электрической цепи, которые содержат операции интегрирования и дифференцирования. Наглядно представить вышесказанное поможет разбор следующих задач.
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Задача 1. (Цепь с идеальной индуктивностью.) В цепи (рис. 2) с идеальной индуктивностью 
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 проходит синусоидальный ток 
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Решаем символическим методом. Напряжение на индуктивности L определяется по закону Фарадея 
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. Переходя к комплексным функциям времени, получаем уравнение 
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, которое после сокращения на 
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 примет вид:

[image: image24.wmf](

)

0

90

+

×

×

×

×

×

=

×

×

×

×

=

y

y

w

w

i

m

i

m

mL

e

I

L

e

I

L

i

U

&

. Сравнение комплексных амплитуд напряжения 
[image: image25.wmf](

)

0

90

+

×

×

×

×

=

y

w

i

m

mL

e

I

L

U

&

 и тока 
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 показывает, что напряжение на индуктивности опережает ток по фазе на 90о.
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Примечание. Математическая операция сокращения на множитель 
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 в уравнениях цепей, записанных в комплексной форме, рассматривается как переход от анализа цепей во временной области к анализу цепей в частотной области. 
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Задача 2. (Цепь с емкостью.) Пусть в цепи (рис. 3), содержащей идеальный конденсатор, проходит ток 
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Напряжение на конденсаторе с емкостью C вычисляется по формуле: 
[image: image29.wmf](

)

(

)

(

)

ò

×

=

=

dt

t

i

C

C

t

q

t

u

C

 

1

. Это уравнение в комплексной области дает формулу для комплексной амплитуды напряжения на емкости 
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. Сравнение комплексных амплитуд напряжения 
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показывает, что напряжение на конденсаторе отстает по фазе от тока на 90о.

После разбора задач 1 и 2 учащимся предлагается самостоятельно вывести формулу комплексной амплитуды напряжения цепи (рис. 4), если сила переменного тока, протекающего через R-L-C контур, изменяется по синусоидальному закону: 
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При решении данной задачи ученики переходят от интегро-дифференциального уравнения, составленного по 2-му закону Кирхгофа: 
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к алгебраическому уравнению: 
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В этом и состоит главная особенность символического метода, обеспечившая ему широчайшее распространение при расчетах цепей переменного тока.

Из формулы (1) получаем точную формулу для нахождения амплитуды напряжения цепи 
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, которую часто выводят в школьных учебниках физики при помощи векторных диаграмм.

Важно в классе обсудить вопрос о пределах применимости символических изображений и при этом отметить, что метод используется без каких-либо ограничений, пока вещественная и мнимая части комплексного числа при математических преобразованиях изменяются независимо одна от другой. К таким математическим операциям можно отнести сложение и вычитание, умножение на постоянный (действительный) коэффициент, дифференцирование и интегрирование. Операции умножения и деления, с помощью которых определяются такие физические величины как мощность и сопротивление, вышеназванным требованиям не удовлетворяют, поэтому для них символический метод применять напрямую нельзя. Нужны специальные приёмы.

Для участка цепи с напряжением 
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, вводится искусственная величина – комплексная мощность 
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 – комплексная амплитуда напряжения, а 
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 – число, сопряженное к комплексной амплитуде тока. Если расписать произведение 
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и сравнить действительную часть полученного выражения с формулой, известной из курса физики: 
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 (γ=(-( – сдвиг фаз между напряжением и током), то увидим, что 
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. Эта формула применяется для вычисления мощности переменного тока при помощи комплексных чисел.

Для определения сопротивления в комплексной области, рассматривается отношение комплексных функций времени напряжения и тока на участке цепи: 
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. Коэффициент пропорциональности Z является комплексным числом, которое не зависит от времени и имеет размерность сопротивления, поэтому его называют комплексным сопротивлением. Модуль комплексного сопротивления 
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 определяет полное сопротивление, а угол 
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 – сдвиг фаз между напряжением и током.

Комплексное сопротивление также изображается на комплексной плоскости вектором, но по своему характеру этот вектор отличается от векторов тока и напряжения – он не является вращающимся.
Выражение 
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, полученное выше, представляет собой закон Ома в комплексной форме, который связывает между собой комплексные амплитуды напряжения и тока с помощью комплексного сопротивления.

Чтобы осмыслить новые определения, учащимся предлагается самостоятельно подобрать задачи из школьного учебника физики в разделах: «Резистор в цепи переменного тока», «Конденсатор в цепи переменного тока», «Катушка индуктивности в цепи переменного тока», для решения которых можно воспользоваться комплексной мощностью и комплексным сопротивлением. Далее полезно вывести формулы для комплексных сопротивлений участков цепи с активным, чисто индуктивным и чисто емкостным сопротивлениями: 
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 – уже известные из школьного курса физики понятия индуктивного и емкостного сопротивлений, то 
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. Однако в отличие от введенных в школе величин 
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, комплексное сопротивление несет в себе информацию о сдвиге фаз между током и напряжением. 
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Важно подчеркнуть аналогию между формулами для общего комплексного сопротивления цепи переменного тока и формулами для общего сопротивления цепи постоянного тока. Действительно, при последовательном соединении элементов с комплексными сопротивлениями 
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 общее комплексное сопротивление Z равно 
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Из вышесказанного и выражений, полученных для активного 
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 и чисто емкостного 
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 сопротивлений, вытекает правило вычисления комплексного сопротивления Z участка электрической цепи, не содержащего электродвижущих сил и включающего в себя такие объекты, как сопротивление R, индуктивность L и емкость С: 1) каждое омическое сопротивление R (в Омах) остается без изменения; 2) каждая ёмкость C (в фарадах) умножается на 
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 рассматривается как сопротивление; 3) каждая индуктивность L (в генри) умножается на 
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 рассматривается как сопротивление; 4) комплексное сопротивление участка цепи вычисляется по правилам сложения сопротивлений.

Применим данное правило к решению следующей задачи.


Задача 3. В цепи, схема которой изображена на рис. 5 
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 мГн. Активное сопротивление катушки мало. Частота тока в сети 
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 Гц. Определите комплексную амплитуду напряжения сети, если 
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Для начала найдем 
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, а затем вычислим комплексные сопротивления на элементах: 
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 Ом. Сопротивление участка 
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 Ом, общее комплексное сопротивление 
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 В. Комплексная амплитуда напряжения сети будет: 
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При помощи символического метода решаются задачи не только на нахождение комплексного сопротивления участка цепи, но и собственной частоты колебаний для замкнутой цепи. 
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Задача 4. (68-я Московская региональная олимпиада школьников по физике 11 класс). Электрическая цепь на рис.6 состоит из двух конденсаторов емкостью С, двух одинаковых катушек индуктивностью L и идеального трансформатора с коэффициентом трансформации, равным единице. Если зарядить один из конденсаторов и замкнуть ключ, подсоединяющий его к трансформатору, в цепи возникнут гармонические колебания с частотой ω. Найдите возможные частоты гармонических электрических колебаний в цепи, если оба ключа замкнуты.

К решению задачи применим символический метод. Обозначим через М коэффициент взаимной индукции. Замкнем ключ первой цепи, тогда по закону сохранения энергии сумма падений напряжений на всех элементах этого контура равна нулю, т.е. 
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. Из последнего равенства находим М: 
[image: image85.wmf]C

i

L

M

2

w

+

-

=

.

Если замкнуть ключи в обеих цепях, то получим два замкнутых контура. Обозначим через 
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 частоту, возникающих колебаний, а через 
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 – контурные токи. Для первого и второго контура по второму закону Кирхгофа составим систему линейных уравнений:
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Так как 
[image: image91.wmf]C

i

L

M

2

w

+

-

=

, то 
[image: image92.wmf](

)

LC

2

2

1

2

1

w

w

w

-

×

=

.

Литература

1. Егупова М. Е. Прикладная направленность обучения математике в историческом контексте // Математика в школе. – 2007. – № 2.

2. Молчанов А.П., Занадворов П.Н. Курс электротехники и радиотехники. – М.: Наука, 1969.

3. Никольский С.М., Потапов М.К., Решетников Н.Н., Шевкин А.В. Алгебра и начала анализа: Учеб. для 11 кл. общеобразоват. учреждений. – М..: Просвещение, 2003.

4. Поливанов К.М. Теоретические основы электротехники, ч. I. – М.-Л.: Энергия, 1965.

5. Андре Анго. Математика для электро- и радиоинженеров. – М.: Наука, 1965.

6. Мякишев Г.Я., Синяков А.З. Физика: Колебания и волны. 11 кл.: Учеб. для углубленного изучения физики. – М.: Дрофа, 2002.

Контроль знаний и практических умений учащихся в условиях уровневой дифференциации

Н.Л. Бушуева, аспирант кафедры теории и методики преподавания физики МПГУ

В

 средней общеобразовательной школе индивидуальные различия учащихся так велики, что невозможно создать единые условия обучения. Необходимо индивидуализировать процесс, то есть учитывать уровни развития учащихся, их познавательные способности и интересы. Процесс обучения должен быть таким, чтобы каждый учащийся достигал некоторого заданного уровня и имел возможность и условия для овладения материалом на более высоком уровне.

Каждому уровню усвоения знаний могут быть поставлены в соответствие задания. Под уровнем усвоения будем понимать определенное качество деятельности, возможной на основе определенной информации.

Первый (репродуктивный уровень) – проверка прямого запоминания отдельных знаний. Знания репродуктивного уровня: знание содержания теоретического материала, представленного в школьном учебнике физики; знание названий физических приборов, их условных обозначений и областей применения. Умения репродуктивного уровня: умение описывать физическое явление;  умение иллюстрации физического явления (по содержанию параграфа);  умение решать задачи на основе известных физических формул; умение узнавать физический прибор по его внешнему виду или обозначению; умение собирать простейшие экспериментальные установки; умение пользоваться простейшими приёмами мыслительной деятельности.

Второй (продуктивный уровень) – контроль знания и понимания правил, законов, формул, видение круга практических задач и явлений, где данные знания и законы применимы. Знания продуктивного уровня: знание и понимание теоретического материала, представленного в школьном учебнике физики; знание и понимание практического применения изученного материала (по содержанию школьного учебника). Умения продуктивного уровня: умение пользоваться школьными физическими приборами; умение решать стандартные физические задачи; умение наметить и осуществить план по проведению типовой лабораторной работы; умение читать и строить графики зависимости между различными величинами; умение производить расчеты физического характера; умение пользоваться учебной и справочной литературой, предложенной учителем; умение пользоваться отдельными приемами мыслительной деятельности; умение планировать и правильно организовывать отдельные этапы учебной деятельности.

Третий (творческий уровень) – контроль осмысленной деятельности по решению задач, выполнению упражнений и другим видам практического использования знаний, владения приемами умственной деятельности. Знания творческого уровня: знание и понимание теоретического материала, выходящего за рамки школьного учебника физики; знание и понимание практического применения теории, выходящей за рамки учебника физики; знание исторического развития отдельных разделов физической науки. Умения творческого уровня: умения устанавливать межпредметные связи; умение использовать знания других предметов для анализа сущности физических явлений; умение сопровождать ответ самостоятельно намеченным и проведенным экспериментом; умение решать все виды задач; умение пользоваться разнообразными приемами мыслительной деятельности.

Уровнем определяется содержание, продолжительность и объем контроля. К моменту проведения итоговой проверки все учащиеся должны выйти на использование знаний для решения стандартных задач. Задания повышенного уровня сложности могут отличаться от обязательных большим числом логических шагов или предполагать более высокий уровень сформированности технических навыков. Для усиления дифференцирующей силы контроля принципиально важно, чтобы между первым и последним заданиями работы существовала качественная дистанция в сложности.

Составляя задания соответствующим образом, способствуем повышению активности учащихся в познавательной деятельности и уровня их обученности.

Уровни познавательной деятельности могут быть выделены в любой теме школьного курса, но глубина знаний и практических умений, их содержание специфичны для каждой ступени, определяются целями и познавательными возможностями учащегося.

Данный подход позволяет произвести оценку сложности заданий с помощью выделения определенных качеств знаний и практических умений, которыми должны овладеть учащиеся в процессе обучения физике. К числу таких качеств относятся: осознанность, полноту, гибкость, системность, прочность. Конкретное содержание заданий должно быть составлено с учетом тех требований, которые предъявляются к учащемуся, находящемуся на определенном уровне. 

Таким образом, модель контроля знаний и практических умений с учетом уровневой дифференциации можно представить следующим образом.
Схема 2. Модель контроля знаний и практических умений с учетом уровневой дифференциации
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При конструировании содержания заданий для контроля знаний и практических умений учащихся необходимо сформулировать принципы. Принципами отбора являются руководящие идеи. Основные принципы разработанной нами системы контроля знаний и практических умений сводятся к следующему: ориентация на достижение всеми учащимися уровня обязательных результатов; дифференцированный подход к учащемуся в процессе контроля; постепенное наращивание сложности заданий; стимулирование мотивации в процессе контроля; опора на наглядность в процессе контроля.

Продумывая организацию контроля знаний и практических умений учащихся, важно обеспечить доступность выполнения заданий. Однако доступность деятельности не должна ограничиваться имеющимися у школьника способностями. Необходимо создавать условия для их развития, не только повышая требования к деятельности, но и воздействуя на мотивационную сферу ученика.

Заметим, что контроль знаний и практических умений каждого ученика может характеризоваться различными значениями активности, и следовательно, иметь различную степень развития. Так ,ученик может выполнять отлично задания репродуктивного уровня, достаточно хорошо задания продуктивного уровня и удовлетворительно задания творческого уровня.

Взяв за основу уровни активности учащихся, выделенные Г.И. Щукиной,  предложим следующее деление: нулевой, относительно-активный, исполнительно-активный, активный, творческий. Взаимосвязь уровней познавательной деятельности и уровней активности учащихся в учебном процессе отражена в схеме 2.

Схема 2: Взаимосвязь уровней познавательной деятельности и уровней активности учащихся в процессе обучения
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	Нулевой уровень активности
	
	Относительно-активный уровень
	
	Исполнительно-активный уровень
	
	Активное отношение к познавательной деятельности
	
	Творческое отношение к познавательной деятельности


Для обновления оценочной системы необходимо перейти от авторитарности и принуждения, присущих традиционным формам и методам оценки, к совместной деятельности с обучаемыми по повышению качества результатов обучения. Тогда критерии оценивания того или иного задания разрабатываются вместе с учениками до начала работы над заданием. При таком условии каждый ученик знает, что от него ждет учитель и, скорее всего, будет стремиться оправдать эти ожидания.

Введение новых оценочных процедур должно сопровождаться разумным сокращением традиционных и приводить к созданию гибкой современной системы оценивания учебных достижений учащихся. При этом вновь созданная система должна постоянно корректироваться и обновляться с учетом реальной педагогической практики.
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ПРОБЛЕМНОЕ ОБУЧЕНИЕ В КОНТЕКСТЕ ОВЛАДЕНИЯ ШКОЛЬНИКАМИ СПОСОБАМИ РЕШЕНИЯ АНАЛИТИЧЕСКИХ И ТВОРЧЕСКИХ ЗАДАЧ ПО ХИМИИ

Л.И. Дранишникова, заместитель директора по учебно-методической работе средней общеобразовательной школы №2 г. Дзержинска Нижегородской области,
С.Ф. Жильцов, зав. кафедрой органической химии Нижегородского государственного педагогического университета, профессор, доктор химических наук

Р

ешение  задач в химическом образовании играет большую роль, так как это один из приёмов обучения, посредством которого можно активизировать мыслительную деятельность учащихся, обеспечить полное, глубокое, осмысленное усвоение знаний по химии, сформировать умения целенаправленного применения приобретённых знаний, в том числе, межпредметного содержания.

Типов задач очень много. И хотя до сих пор не существует их единой классификации, среди них можно выделить типовые, аналитические и творческие.

Безошибочное решение типовых задач по химии не сопряжено с высоким уровнем мыслительной активности школьников и характеризуется репродуктивной деятельностью учащихся. Задачи такого уровня школьники решают на основе заранее заданных учителем алгоритмов. Необходимая прочность усвоения знаний, умений и навыков обеспечивается путём многократного решения их «по образцу». Типовые задачи всегда имеют место на начальной стадии обучения. Уверенное овладение совокупностью алгоритмов их решения даёт возможность учащимся приобрести способности решать более сложные задачи. 

К ним относятся такие, выполнение которых требует от учащихся переосмысления известных алгоритмов решения в соответствии с анализом конкретных условий. Такие задачи принято называть аналитическими [1, с. 150]. Творческие задачи нацеливают школьников на поиск принципиально новых способов их решения, отказ от шаблонного (стереотипного) мышления, самостоятельное добывание знаний в результате их собственного творческого, познавательного труда с выходом на высокий уровень мыслительной напряжённости. Для успешного решения задач подобного уровня сложности школьник должен владеть всем возможным арсеналом методов и средств учебной деятельности, стимулирующих развитие его продуктивного мышления, интеллекта, способностей и наклонностей, богатейших интересов и возможностей. Стратегия проблемного обучения (система методов и средств обучения, основой которого выступает моделирование реального творческого процесса за счёт создания проблемной ситуации и управления поиском решения проблемы [5]) позволяет учителю результативно научить школьников способам решения аналитических и творческих задач на учебных занятиях по химии.

По мнению М.Н. Скаткина, следует различать три вида проблемного обучения:

1. проблемное изложение знаний;

2. привлечение учащихся к поиску на отдельных этапах изложения знаний;

3. исследовательский подход.

В своей педагогической практике проблемное изложение знаний мы используем при обучении школьников основным приёмам решения аналитических задач. На данном этапе обучения этот метод наиболее эффективен, так как он служит промежуточным звеном, позволяющим школьникам в дальнейшем плавно перейти от исполнительской к творческой деятельности. 

На практике этот метод реализуется следующим образом. Объясняя ход решения той или иной задачи, «рассуждаем вслух», ставим проблему и показываем несколько возможных вариантов её решения, анализируем каждый из них, определяем наиболее рациональный, аргументировано обосновывая свой выбор. Такой подход к обучению, несмотря на пассивную роль ученика, учит школьников вести познавательный поиск, демонстрирует основные способы разрешения проблемных ситуаций. 

Рассмотрим конкретный пример, задачу следующего содержания: «При сгорании циклоалкана массой 7 г образуется углекислый газ массой 22 г. Какой объём кислорода, измеренный при нормальных условиях, расходуется при этом?» Предлагаем учащимся решить её двумя способами.

Постановка проблемы. Исходя из условий задачи, нельзя найти молекулярную формулу циклоалкана. Значит, невозможно рассчитать объём кислорода по уравнению реакции с участием в ней конкретного соединения. Необходимо отыскать другой способ нахождения искомого на основе известных алгоритмов решения типовых задач. 

Первый способ решения:

1. Если нельзя написать молекулярное уравнение реакции с участием конкретного соединения, то можно попробовать для решения задачи написать общее уравнение реакции горения циклоалканов: 

    СnH2n + 1,5n О2 = n СО2 + n Н2О.

2. Условия задачи позволяют найти количество образовавшегося в ходе реакции углекислого газа: n (СО2) = m/M = 22г/44 г/моль = 0,5 моль.

3. Из уравнения реакции следует, что на образование n моль СО2 и n моль Н2О требуется 1,5 n моль кислорода. Отсюда, n (О2) = 1,5 n (CО2) = 1,5 х 0,5 моль = 0,75 моль.

4. Зная количество кислорода, вступившего в реакцию горения, можем найти и его объём: V(О2)  = nVm = 0,75 моль х 22,4 л/моль = 16,8 л.

Второй способ решения:

1. Исходя из данных задачи и на основе известных алгоритмов решения типовых задач на вывод формулы газообразных органических соединений по продуктам их сгорания, находим количества  углерода и водорода в искомом соединении:

n (СО2) = m/M = 22г/44 г/моль = 0,5 моль; n (С) = n (СО2) = 0,5 моль; m (С) = nM = 0,5 моль х 12г/моль= 6 г; m (Н) = 7 – 6 = 1 г; n (Н) = m/M = 1г/1г/моль = 1 моль; n (Н2О) = 0,5n (H) = 0,5 моль.  

2. Рассчитаем количество атомов кислорода, входящее в состав продуктов реакции горения (СО2 и Н2О):  n (О) = 2n (CО2) = 0,5 моль х 2= 1 моль; n (О) = n (Н2О) = 0,5 моль; n (О) общее = 1 + 0,5 = 1,5 моль. 

3. Зная количество атомарного кислорода в правой части уравнения, мы можем найти и количество атомарного кислорода в левой его части: СnH2n + 1,5n О2 = n СО2 + n Н2О. Согласно закону сохранения массы веществ, массы атомарного кислорода в левой и правой части уравнения должны быть равны. Следовательно, равны и их количества, так как М (О) величина постоянная, а значит n (О) в левой части уравнения – также 1,5 моль.

4. Однако если в правой части уравнения мы имеем дело с кислородом, входящим в состав сложных веществ (в расчёте на атомарный кислород), то в левой части он находится в молекулярной форме. Отсюда, n (О2) = 1,5моль/2 = 0,75 моль.

5. Зная количество кислорода, вступившего в реакцию горения, можем найти и его объём  (V(О2)  = nVm = 0,75 моль х 22,4 л/моль = 16,8 л).

Анализ решений.  Оба приведённых решения правильны. Однако отметим, что первый способ требует меньших временных затрат, а значит, он более рационален. Следовательно, тот и другой способы решения задачи имеют право на существование, но более предпочтителен первый из них.

У школьников в процессе такой деятельности педагога формируется желание попробовать свои силы в учебной практике подобного рода. Тогда начинаем постепенно привлекать их к поиску на отдельных этапах изложения знаний, так как пока ещё они не всегда могут самостоятельно решить полностью аналитическую задачу. Использование данного метода предполагает сообщать учащимся только часть знаний, другую, необходимую их часть, школьники должны добывать самостоятельно. Поиск новых знаний (в нашем случае способов решения задач) учитель организует с помощью разнообразных средств: например, ставит перед учениками вопросы, которые заставляют их включаться в процесс поиска и самостоятельно решать ту или иную задачу.  Опираясь на приобретённый опыт, ученики уже не боятся ошибочных решений. Рассуждая, делают предположения,  аргументируют, обобщают, сравнивают, разрешают проблемные ситуации, высказывают своё мнение, опровергая или принимая его, в результате чего у них формируются осознанные прочные знания по химии.

Овладев логикой решения аналитических, школьники готовы приступать к решению творческих задач. Творческое усвоение знаний учащимися предполагает исследовательский метод обучения. М.Н. Скаткин считает, что внедрение этого метода возможно только тогда, когда умственное развитие детей «достигает такого уровня, что они в состоянии осуществлять самостоятельно все этапы поисковой деятельности – от начала до конца в их логической последовательности». При работе этим методом [2, с. 25], «осознав поставленную проблему, ученики сами намечают план поиска правильного решения предложенной задачи, строят предположение (гипотезу), обдумывают способ её проверки, сравнивают, обобщают факты, доказывают, делают необходимые расчёты и выводы». Деятельность учителя сводится к оперативному управлению процессом решения задач и предполагает тесное сотрудничество между учителем и его учениками. Задача учителя – научить учащихся самостоятельно находить правильное решение, совершать свои собственные, пока ещё маленькие открытия. Организованный таким образом учебный процесс характеризуется усилением мотивации учебной деятельности, полученные знания отличаются глубиной, структурированностью, прочностью, действенностью.

Творческие задачи по своей сути являются проблемными, так как решение проблемы требует от учащихся включения креативного мышления. Далее не будем разграничивать понятия творческие и проблемные задачи. 

Проблемная задача [2] – это проблема с указанием параметров условий решения. Она состоит из трёх компонентов: условия, проблемного вопроса и искомого. По И.Я. Лернеру сложность задачи обусловлена тремя факторами:

· составом условия (чем больше в нём данных, которые нужно учесть при решении задачи, тем она сложнее);

· длительностью между вопросом задачи и ответом на неё, т.е. числом суждений, логических звеньев, необходимых для её решения (ведущий фактор сложности);

· составом решения, т. е. числом выводов, которые можно сделать в результате этого решения.

Предлагая учащимся на занятиях по химии проблемные задачи, мы стараемся в первую очередь обеспечить посильность работы, которую выполняют школьники с возникающими на каждом этапе решения проблемами. Усложнять содержание проблемных задач следует постепенно. Невыполнение этого условия будет способствовать потере интереса школьников к содержанию проблемы, а значит, и к её разрешению.

А.М. Матюшкин выделяет четыре основных этапа решения проблемных задач.
1. Поиск средств преобразования условий задачи для достижения искомого результата. На этом этапе её анализа школьник понимает, что он не сможет решить предложенное задание на основе знакомых ему алгоритмов.

2. Возникновение проблемной ситуации. Этот этап характеризуется поиском нового способа решения задачи и может быть назван этапом зарождения гипотезы. 

3. Реализация гипотезы – выполнение необходимых вычислений. При необходимости – построение системы доказательств, обосновывающих полученное решение.

4. Заключительный этап решения проблемной задачи – проверка правильности полученного результата.

Приступать к самостоятельному выполнению задач творческого содержания учащиеся начинают только после того, как учитель подробно ознакомит их с методикой решения таких заданий (с выделенными выше этапами).   

Таким образом, в качестве главных условий, обеспечивающих успешность овладения школьниками основными приёмами решения аналитических и творческих задач по химии, в рамках проблемного обучения, следует считать:

- создание познавательных затруднений, соответствующих интеллектуальным возможностям и способностям школьников;

-  обеспечение достаточной мотивации, вызывающей интерес к содержанию проблемы, поставленной в задаче;

- обеспечение обучаемых совокупностью знаний по предметному содержанию проблемной ситуации;

- формирование у обучаемых операционных умений решения аналитических и творческих задач.

Такой подход в образовании способствует овладению школьниками приёмами результативного решения аналитических и творческих задач по химии,  заставляет учащихся стать активными участниками процесса обучения, показывает, что любая учебная задача в принципе не алгоритмична и может быть решена по-разному, в зависимости от индивидуальных мыслительных качеств личности. Методы проблемного обучения формируют у учащихся отказ от шаблонного мышления, заучивания алгоритмов решения того или иного типа задач, заставляют школьников мыслить латерально (широко, в разных направлениях), самостоятельно находить выходы из сложных, порой «тупиковых» ситуаций. Несомненно, такая методика обучения даёт учащимся свободу выбора в его действиях по решению учебной задачи, а значит, и свободу в творческом самовыражении, создаёт у школьников стойкую уверенность в собственных силах, раскрывает весь спектр потенциальных возможностей личности, способствует овладению средствами и способами мышления,  формирует эмоциональную культуру и культуру общения.  
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Семантические модели производных значений слова красота 
как способ концептуализации предметов и явлений внешнего мира

Н.В. Макшанцева, кандидат филологических наук, доцент, зав. кафедрой стилистики русского 
языка и культуры речи Нижегородского государственного лингвистического университета им. Н.А. Добролюбова

И

звестно, что состав производных значений слова определяется типом ситуации и семантическим содержанием исходного значения. Исходное значение, в свою очередь, обусловливает такие производные значения, к которым оно изначально предрасположено.
В данной работе рассматриваются производные значения слова красота. Красота входит в группу имен, обозначающих красивое, прекрасное, доставляющее наслаждение взору, слуху.
Под типом ситуации в работе понимается тематический класс слов, обозначающих близкие смыслы: красота и привлекательность (приятный, манящий), очарование (обворожительная сила), обаяние (подчинение, влечение) и т.п.
В зависимости от типа семантического признака, однокоренных или разнокорневых лексем тема текста может быть родовой или видовой.
Производные слова «мотивированы обозначениями предметов действительности, причем мотивированность этого рода выражается в отношениях между значащими звуковыми комплексами, обнаруживающимися в самой структуре этого ряда слов» (Г.О. Винокур). Соответственно, значения производных слов всегда определены посредством ссылки на значение соответствующей первичной основы.
П.Я. Черных
 считает, что развитие концепта «красота» в русском языке связывается со следующими версиями его этимологии:

1. д.-исл. «хвалиться», нов.-исл. hros «слава», др.-исл. hrode «слава», гал. hropeids «победоносный», д.-в.-н. hruom «слава»;

2. литов. grozis «красота», grosus «красивый»;

3. производно от названия священного огня, ср. литовск. krosnis и лат. krosus «печь» при ст.-сл. > др.-рус. книж. крада – «огонь», «жертвенник».

Исходное значение слова «красота» в славянских языках, принимаемое нами в работе, по словарю М. Фасмера
 имеет общую для всех языков прозрачную внутреннюю форму: укр. – краса; блг. краса; болг., сербохорв. – краса «змея» (эвфемизм); чеш., слвц. – kr’asa «красота», польск. – krasa тоже, в.-луж. – krusa; н.-луж. – kšasa «великолепие».
Из существующих объяснений этимологии лексемы «краса» наиболее привлекательным представляется трактовка ее как родственной глаголу «кресить»: «блестеть, сверкать, выбивать огонь», первоначальными являются значения «блеск», «украшение чем-либо сверкающим» и далее – «красота».
Материальным выражением общей семы лексико-семантической группы слов (нравящийся своим внешним видом) в словообразовательном гнезде является корень -крас-. Так, «красивый», «красивое» (определенный признак красоты), красивенький (миловидный, хорошенький, разг. с уничижительным оттенком), красиво (средство выражения предикативного признака), не красиво (отрицание наличия, означенного предикативного признака у субъекта), красивость (мнимая внешняя красота), красота (отвлеченный признак красивого), красотка (миловидная девушка), красоваться (быть видным, привлекать красою), закрасоваться, покрасоваться (каузативный признак).
Различают два внешних фактора, влияющих на семантическую деривацию, на то, как используется семантическое содержание исходного значения: метафорический и метонимический.
Метафорический перенос – это такое изменение значения, при котором набор синтаксических аргументов не меняется, а меняются семантические ограничения на один или несколько аргументов. Тем самым при метафоре происходит категориальный сдвиг значения: стандартные аргументы замещаются «неподходящими». В нашем случае несогласованные определения, например, занимают место согласованных определений.

Но встретясь с ней, смущенный, ты
Вдруг остановишься невольно.
Благоговея богомольно
Перед святыней красоты.
(А. Пушкин)
Категориальный сдвиг получает выражение в замене именем существительным позиции определения. Выделенные лексемы являются определениями, соответственно сочетаются с существительными. Но, в отличие от согласованных определений (святая красота), становятся несогласованными.
Метонимический сдвиг значения касается синтаксической структуры лексемы – а именно, изменения в наборе и порядке следования синтаксических аргументов. Содержательная сторона метонимии состоит в смене исходных акцентов на характерных признаках. Так, следующие словосочетания имеют значение объекта, но с разными значениями: красота слова – отвлеченное понятие, девичья красота – значение принадлежности, дочерьми красуется – значение каузативного признака и т.п.
Параметры исходного значения, влияющие на производные значения, одинаково обусловлены как физической, так и духовной сферой жизнедеятельности человека.
В прямом значении лексема «красота» и ее производные соотносятся с линейными параметрами физических объектов, предметов, лиц: приятный вид; стройность; привлекательность очертаний, краски, тона; изящные движения и т.п. «...Точно вылитый в мать, красавец-сынишка»; «...Жена Пушкина была одна из первых красавиц Петербурга».
У имен красота, красивый есть только две возможности для референциального сдвига – субъект и объект. Изменяться может субъект: ребенок красивый (милый, прелестный, чудный), береза красивая (нарядная) – вместо личного субъекта – природный предмет. Изменяться может объект: красивый пейзаж (чудный, великолепный), красивый дом (как архитектурное строение).
Поскольку в результате сдвига утрачиваются компоненты, не совместимые с новым типом актанта, производное значение, по сравнению с исходным, тем самым «обедняется». Однако при любом изменении остается некоторый смысл, который не может быть утрачен, в нашем случае – это идея «привлекательности». При этом семантическая деривация получает свое выражение между исходными и новыми значениями лексемы следующим образом.

Семантические модели

	К Р А С А
	Исходное состояние
	Новое состояние
	Семантический признак

	
	Красивый

Красиво
	Некрасивый

Некрасиво
	Наличие/отсутствие признака

	
	Красивый
	Красивость

Некрасивость
	Конкретный/отвлеченный признак

	
	Красивый
	Красавец/красавица
	Признак/лицо

	
	Красивый
	Красивенький

Красивейший
	Степень проявления признака

	
	Украсить

Красоваться
	Украшение

Закрасоваться

Покрасоваться
	Опредмеченное обозначение признака

Каузация признака


С точки зрения «физического» содержания, отрицание исходного признака и появление нового признака являются двумя равноценными оценками субъекта или объекта. Вместе с тем семантические признаки исходного значения могут по-разному осмысляться человеком и акцентироваться в текстах, что приводит к многообразию производных значений.
Акцентирование – выделение одного из компонентов значения лексемы – происходит в силу того, что человек, оперируя вещами, их свойствами и функциями, одновременно измеряет их значимость для себя или для носителей языка вообще.
Концептуализация действительности в эстетическом аспекте предполагает, прежде всего, ответ на вопрос – что есть красота. Поскольку во всяком суждении содержится не только информация о существующих в мире объектах, но и мнение по поводу этих объектов, вещи, окружающие человека, наделяются как наличными (онтологическими) свойствами самих вещей, так и ценностными их характеристиками. В нашем случае – быть прекрасными или безобразными, приятными или неприятными, милыми или противными и т.п.
Междисциплинарное понятие ценности характеризуется самыми различными функциями: координирующей отношения человека с миром природы, регулирующей отношения человека и общества, человека и групп социума, а также индивидуумов, дидактической, стимулирующей и т.д.
В аксиологии
 выделяются абсолютные, или вечные; конкретно-исторические; общественные, или социальные; личностные ценности. В данной работе принята классификация ценностей, предложенная Н.Д. Арутюновой
 (1982, 1988), в которой наряду с отмеченными выше выделяются сенсорные ценности (гедонистические, психологические ценности) и сублимированные (эстетические и телеологические оценки), прагматические и морально-нравственные ценности.
В семантике оценочная функция иначе называется коннотацией, т.е. дополнительным значением с эмоционально-экспрессивной окраской. Ведущим специфическим социокультурным признаком лексемы красота является качественно характеризующий, связанный с субъективным восприятием качеств субъекта или объекта: красота кого – чего – человека, женщины, девушки, юноши, лица, души, поступков, природы, вещи, картины... 

Красота, в первую очередь, зрима:
Как ты знатен, как преславен, молодец!
Красоты твоей не можно описать,

И примера невозможно подыскать:
Очи ясные – как у ясна сокола,
Брови черны – как у черна соболя!
(Русская народная песня)
В фольклорных текстах русской культуры для обозначения красоты довольно часто употребляются постоянные эпитеты: красная девица, красный молодец.

Итак, основными семантическими моделями производных лексемы «красота» являются: наличие/отсутствие признака (частица -не-); конкретного/отвлеченного, опредмеченного признака (суффиксы абстрактных существительных); признака, проявляющегося в разной степени (суффиксы экспрессивной или сравнительной семантики), каузированного признака (соответствующие морфемы); переносные значения лексемы в тексте определяются категориальным сдвигом значения, а также сменой исходных акцентов на существенных признаках лексемы красота.

Изучение грамматических тем в школьном курсе русского языка 
и интеллектуальное развитие учащихся

Э.В. Криворотова, кандидат педагогических наук, доцент кафедры филологических дисциплин и методики их преподавания в начальной школе МПГУ 
И

звестно, что от уровня усвоения учащимися объема и содержания грамматических понятий зависит овладение учебным лингвистическим материалом. Кроме того, усвоение грамматических понятий учащимися, с одной стороны,  зависит от того, насколько развит ребёнок интеллектуально, и какие качества ума у него являются преобладающими. С другой стороны, целенаправленная работа над усвоением грамматических понятий привносит в процесс интеллектуального развития нацеленность на формирование таких качеств ума, как мобильность, оперативность,  придаёт мышлению  логичность, чёткость и последовательность.

Грамматическое понятие, как и  всякое понятие, имеет содержание и объём. Под содержанием понятия в логике понимается «совокупность существенных признаков одноэлементного класса или класса  однородных предметов, отражённых в этом понятии» [2, с. 40]. Объём понятия есть класс обобщаемых в нём предметов или признаков.

Поскольку предметы и явления мира находятся во взаимосвязи и взаимообусловленности друг с другом, и понятия, отражающие предметы и явления мира, также находятся в определённых отношениях. Следовательно, работа по усвоению учащимися отношений, имеющихся между понятиями, а в нашем случае – это лингвистические понятия, должна проводиться на основе достижения понимания грамматических значений.

Существуют конкретные и абстрактные понятия. Но при этом лингвистические понятия есть своего рода второй уровень абстракции, поскольку предполагают не простое отвлечение признака от предмета, а  создание, благодаря синтезу нескольких признаков, нового объекта мысли.  

Как показывает анализ многочисленных экспериментов, вследствие отсутствия владения содержанием и объёмом грамматического понятия, очень часто наблюдается непонимание учащимися многих языковых явлений, что влечет за собой, как отмечают многие ученые (Е.Н. Кабанова-Меллер, З.И. Калмыкова), задержку в интеллектуальном развитии школьников, что выражается в недостаточном развитии таких качеств ума, как гибкость, мобильность, оперативность, а также в ослаблении интенсивности протекания процессов аналитико-синтетической и обобщающей деятельности.

В первую очередь на недостаточный уровень понимания изученного грамматического понятия указывают затруднения учащихся в осмысленном разъяснении того теоретического положения, которое они воспроизвели, в невозможности для учащегося установить иерархические и синтагматические отношения изучаемого явления, определить  место данного понятия в системе. Например, ученик достаточно четко проговаривает правило о том, что в составном глагольном сказуемом лексическое значение выражается в неопределенной форме глагола, а грамматическое значение выражается во вспомогательном глаголе или с помощью сочетания некоторых кратких прилагательных и служебного глагола-связки «быть» в форме одного из наклонений. Но на вопрос: «Какое же конкретное значение сказуемых выражается d следующих предложениях? Он хотел бы участвовать. Он был бы рад участвовать» учащиеся ответить затрудняются. А такое одностороннее «знание» грамматических явлений мало продвигает ученика вперед, мало содействует развитию его лингвистического и собственно грамматического мышления, предполагающего, несомненно, достаточный уровень сформированности мышления логического. 

Следовательно, недостаточное внимание к работе над пониманием учащимися грамматических значений ведет не только к неглубокому, поверхностному усвоению содержания грамматического понятия, но и к отсутствию продвижения в интеллектуальном развитии, поскольку развитие гибкости, мобильности, оперативности ума также находится в зависимости от умения осуществлять мыслительные операции анализа, синтеза, сравнения, классификации, отвлечения.

Кроме того, показателем отсутствия достаточного внимания к работе над грамматическими значениями является ситуация, когда учащиеся не видят в определенном языковом материале того языкового явления, которое отражает только что изученное понятие.  Особенно это касается случаев грамматической (морфологической и синтаксической) омонимии. Так, учащиеся затрудняются в определении членов предложения, если они выражены формами составной превосходной степени прилагательного и наречия. Например: Он был лучше всех. Он спел лучше всех. Здесь мы наблюдаем отсутствие осознания того, что не всегда сходство формы обеспечивает сходство грамматического содержания. Поскольку для установления истинного грамматического значения данных языковых форм необходимо осуществить ряд логико-лингвистических операций (во-первых, определить, что данные формы есть формы превосходной  степени; во-вторых, определить, формами каких конкретно частей речи они являются; в-третьих, вспомнить типичные и возможные синтаксические функции данных частей речи (в нашем случае это прилагательное и наречие); в-четвёртых, соотнести функции, выполняемые в предложениях, с соответствующими синтаксическими функциями),  то очевидно, что  ученик, не владеющий развитым лингвистическим мышлением, этого сделать не в состоянии.

Многие современные методисты, а также лингвисты, психологи, касающиеся вопросов методики преподавания русского языка (М.Т. Баранов, Д.Н. Богоявленский, В.В. Давыдов, В.А. Добромыслов, Т.К. Донская, А.Н. Леонтьев, И.Я. Лернер, Н.И. Жинкин, Т.В. Напольнова, Л.А. Тростенцова, Е.Г. Шатова) отмечают определенную взаимозависимость уровня интеллектуального развития и уровня владения учащимися грамматическими понятиями, а, следовательно, и уровня понимания грамматических значений. При этом уровень владения  языком также сказывается на протекании процессов овладения грамматическими значениями.  

Действительно, с одной стороны, ребенок приходит в школу с неосознанными и непроизвольными грамматическими навыками, то есть «употребляет верный падеж и верную глагольную форму в структуре определенной фразы, но  не отдает себе отчета в том, сколько существует таких форм, он не в состоянии просклонять слова или проспрягать глагол... Но он научается в школе… благодаря грамматике… осознавать, что он  делает, и следовательно, произвольно оперировать своими собственными умениями» [1, с. 228]. Следовательно, с другой стороны, он включается в процесс осознания языковых явлений. Именно это и является основой для продвижения ребёнка в интеллектуальном развитии, поскольку он осваивает, благодаря постижению законов грамматики, новые области интеллектуальной деятельности, адаптируя при этом своё индивидуальное владение языком к объективно существующим в языке закономерностям.

В методической  и психолого-педагогической науке в этой связи появилось понятие «лингвистическое мышление», несколько отличающееся по своему  объёму и специфике содержания от понятия «языковое мышление». Речь по сути идёт о том, что языковым мышлением обладает практически всякий носитель языка, не являясь зачастую обладателем лингвистического мышления, хотя при этом, несомненно, языковое мышление, как, собственно, и логическое мышление данного индивида будет иметь несколько иные качественные характеристики. Под лингвистическим мышлением мы понимаем владение носителем языка всем  многообразием грамматических и лексических значений в их многочисленных комбинациях, понимание внешней и внутренней сути грамматических значений, проявляющееся в умении отличать грамматическую форму от грамматического содержания, а также наличие достаточно чёткого представления о существовании таких переплетающихся в сознании субстанций, как языковая и внеязыковая действительность. Несомненно, возможна более подробная детализация основных признаков понятия «лингвистическое мышление», но мы сочли возможным в рамках данной статьи остановиться на рассмотрении названных признаков, являющихся, на наш взгляд, основными.

Как показывает анализ школьных программ, в первую очередь речь идёт о развитии логического мышления, предполагающего владение умениями осуществлять мыслительные операции анализа, синтеза, сравнения, сопоставления, классификации и пр. Несомненно, формирование лингвистического  (в частности, грамматического) мышления также  является одной из важнейших задач обучения школьников русскому языку, и для решения этой задачи в процессе изучения грамматики заложены огромные потенциальные возможности. В свою очередь, развитие логического и лингвистического мышления является важным компонентом и необходимым условием интеллектуального развития, без которого невозможно не только успешное усвоение учебной программы, но и будущее осуществление профессиональной и жизненной деятельности. 

В этой связи на одно из первых мест выступает проблема понимания отношений, поскольку «недостаточная связанность детской мысли есть прямое выражение недостаточного развития отношений общности между понятиями. В частности, недостаточность дедукции прямо проистекает из недостаточности связей между понятиями по долготе, по вертикальным линиям отношения общности» (Л.С. Выготский, 2001. С.269). 

Рассматривая  вопросы, связанные с процессами восприятия, осознания  и усвоения языковых единиц, нельзя  обойти стороной проблему формирования у ребёнка понимания отношений, существующих в языке, что возможно, несомненно, только в процессе формирования лингвистического мышления учащихся. Наличие сформированного лингвистического мышления предполагает, как отмечалось ранее, соотнесение явлений языковой действительности с явлениями действительности внеязыковой, предполагает внимание к соотношению «форма–значение» и достижение понимания грамматических значений. Приведём только один пример предложенного учащимся задания и его выполнения, свидетельствующий об отсутствии у учащихся понимания соотношения форма–значение на грамматическом уровне.

ПЗ. Как вы думаете, правильным ли будет утверждение, что все выделенные слова являются в следующих предложениях одинаковыми частями речи и одними и теми же членами предложения?

1. В доме напротив засветились огни новогодней ёлки.

2. Напротив дома  росла голубая ель. 

3. Гость устроился в кресле, хозяин пододвинул стул и сел напротив.

Около 53% испытуемых (8–10 кл.) ответили, что они не видят различий между этими словами, хотя все грамматические темы, связанные с изучением подобных явлений, школьниками были пройдены. Поскольку наречие напротив  в первом и третьем предложении употребляется в роли разных членов предложения (определения и обстоятельства), а во втором предложении  напротив – это производный предлог, то отсутствие видения столь заметных грамматических различий говорит как о низком уровне сформированности лингвистического мышления учащихся, так и  о недостаточном интеллектуальном развитии, выражающемся в отсутствии даже попыток как-то проанализировать грамматическую ситуацию и в индифферентном отношении к проблемной формулировке  задания, ориентирующей на поиск путей доказательного решения.

Сопоставляя процессы овладения знаниями (в частности, знаниями о языке) и собственно языком, можно отметить следующие особенности, на которые указывают некоторые современные учёные, занимающиеся проблемами функционирования и усвоения языка. Во-первых, это то, что «инстинкт языка работает иначе, чем инстинкты знания и поведения. Он обеспечивает быстрое восприятие лингвистических структур, слов, фраз и правил грамматики (то есть правил комбинации слов) и ассоциирует их с моделями-концепциями мышления, уже существующими или вновь созданными. Лингвистические модели слов и фраз доступны сознанию непосредственно, однако их смысл может оставаться «на поверхности сознания», не проникая в глубину мышления, если соответствующие модели мышления и поведения не охватывают всю совокупность явлений, причин и следствий». Во-вторых, «связь грамматики с концепциями мышления сознанию недоступна непосредственно и приводится в сознание лишь в процессе изучения» [4, с. 216.]
Именно этот момент необычайно важен для методики преподавания русского языка, поскольку для достижения цели получения учащимся знаний о языке требуется овладение определённым запасом лингвистических понятий, овладение метаязыком, тогда как процесс овладения языком начинается у ребёнка стихийно, вне каких бы то ни было обобщённых направляющих и контролирующих инстанций, но результат этого процесса является достаточно предсказуемым, поскольку учитель родного языка всегда один – это сам язык. Язык, как видим, учитель достаточно талантливый, поскольку стихийное овладение языком происходит легко и естественно, тогда как  овладение метаязыком происходит с гораздо большими затруднениями. Причиной этих затруднений  является зачастую и несоответствие уровня овладения предметом мышления и требованиями, предъявляемыми к процессу мышления, поскольку  «всякая операция мысли – определение понятия, сравнение и различение понятия, установление логических отношений между понятиями … – совершается… не иначе, как по линиям, связывающим  понятия между собой отношениями общности и определяющим возможные вообще пути движения от понятия к понятию»  [1, с. 267]. Поэтому вне системы в понятиях возможны только связи, «устанавливаемые между самими предметами, то есть эмпирические связи. Отсюда – господство логики действия и синкретических связей по впечатлению в раннем возрасте. Вместе с системой возникают отношения понятий к понятиям, опосредованное отношение понятий к объектам через их отношение к другим понятиям; возникает вообще иное отношение понятий к объекту: в понятиях становится возможными надэмпирические связи» [1, с. 268].
В своё время А.А. Потебня писал: «Мысль наша по содержанию есть или образ, или понятие; третьего среднего между тем и другим нет; но на пояснении слова  понятием или образом мы останавливаемся только тогда, когда особенно им заинтересованы… Поэтому мысль со стороны формы, в какой она входит в сознание, может быть не только образом или понятием, но и представлением или словом» (А.А. Потебня, 1999, с. 146). Следовательно, для того чтобы слово для ребёнка превратилось в понятие, необходимо, во-первых, чтобы он этим словом заинтересовался, что отражает мотивационную составляющую в протекании процессов мышления,  а, во-вторых, чтобы он сам, «произведя мыслительную операцию разложения, выявил в слове, становящемся для него понятием, наиважнейшие для понятия признаки» [1], реализовав тем самым установку на формирование самостоятельности мышления в процессе анализа языковых единиц.
Таким образом, согласно мысли Л.С. Выготского, реализация возможности возникновения надэмпирических связей может быть обеспечена при наличии некоторых условий. С одной стороны, для этого необходима некоторая начальная система понятий, а с другой – определенный уровень сформированности структуры и функций мышления. Кроме того, нужна специальная методика, позволяющая не только включать новые понятия в систему, но и адекватно оценивать уровень осознания и «присвоения» данных понятий в процессе  осуществления той или иной мыслительной операции. Огромную помощь в этом оказывает само  владение языком, поскольку «создание языка, начиная с первой его стихии, есть синтетическая деятельность в строгом смысле этого слова, именно в том  смысле, по которому синтез создаёт нечто такое, что не заключено в слагаемых частях, взятых порознь» (В.Гумбольдт, 1841–1852, т.6, с.104). 

Не умаляя значимости аналитико-синтетической деятельности, мы должны принять во  внимание важную роль операции обобщения в познании законов и явлений языка. Необходимо при  этом осознать следующее положение, выдвинутое Л.С. Выготским: «каждой структуре обобщения соответствует своя специфическая система отношений общности в силу того, что обобщения различной структуры не могут не находиться в  различной системе отношений общности между собой. Следовательно, каждой структуре обобщения соответствует и своя специфическая система возможных при данной структуре  логических операций мышления. Этот один из важнейших законов психологии понятий означает в сущности единство структуры и функции мышления, единство понятия и возможных для него операций» [1, с. 268]. Опираясь на  сказанное, мы можем  представить обоснованную систему лингвистических заданий, в основе которых лежат операции обобщения определённого рода понятий и осуществление соответствующих операций.

 Работа с грамматическими понятиями предполагает, во-первых, наличие у учащихся достаточного уровня развития абстрактного мышления, способствующего осуществлению обобщения, во-вторых, владение обучающим сведениями об этом уровне, в-третьих, наличие в арсенале обучающего эффективной методики, способствующей включению изучаемых лингвистических понятий в систему мышления учащегося.     

В этой связи, наиболее эффективный и желательный путь формирования грамматических понятий – толкование грамматического значения и усвоение учащимися его грамматических средств. При этом важно соблюдать принцип: обязательно сообщать или показывать грамматические значения, отдавая им первенство, а грамматические средства рассматривать как нечто подчиненное им, именно как средство. Попытки же «изучать только грамматические средства оказываются недостаточными» [6, с. 44], что определяется, в частности, и положением о том, что  «закономерность понимания лексических и грамматических значений основывается на той аксиоме языкознания, по которой язык есть код реальной действительности и каждая лексема, каждая словоформа и каждая синтаксическая единица имеет свой денотат» [7, с. 22], и этот денотат вступает в те или иные отношения, фиксируемые и выражаемые языком посредством грамматических значений. Рассмотрим пример задания, построенного на материале, связанном с изучением синтаксиса и способствующего осознанию учащимися грамматических значений, а следовательно,  включению их в операционную систему.

ПЗ. Как вы думаете, можно ли согласиться с утверждением, что грамматическое значение, выраженное в сказуемом главного предложения в первом предложении, совпадает с грамматическим хначением, выраженным в сказуемом придаточного во втором предложении? Какое это значение?

1. Потом увидел ясно он,

Что и деревне скука та же,

Хоть нет ни улиц, ни дворцов,

Ни карт, ни балов, ни стихов.

2. Всегда я рад заметить разность

Между Онегиным и мной,

Чтобы насмешливый читатель

Или какой-нибудь издатель

Замысловатой клеветы,

Сличая здесь мои черты,

Не повторял потом безбожно,

Что намарал я свой портрет…

Как видим, действительно, значение глагола увидел и глаголов повторял, намарал совпадает, поскольку все они имеют форму прошедшего времени, мужского рода, единственного числа.
Общепризнанным является тот факт, что в практике работы по организации изучения школьниками грамматики часты случаи недооценки практического знания учащимися родного языка и неумение учителя опереться на это знание при изучении грамматики в школе, а «отсюда преувеличение трудностей этого изучения» [5, с. 16]. По справедливому замечанию Л.В. Щербы, «все трудности окажутся значительно более легкими, если мы до конца признаем тот факт, что дети владеют всеми грамматическими категориями своего родного языка и что наша задача только разбудить у них лингвистический инстинкт и заставить осознать уже имеющиеся категории» [9, с. 87]. Еще в 1903 году Ф.Ф. Фортунатов писал о том, что каждый, кто приступает к теоретическому изучению явлений родного языка, «должен производить умственную работу сознательного отвлечения по отношению к фактам внутреннего опыта», и поэтому «изучение грамматики родного языка может… способствовать развитию способностей самонаблюдения» [8, с. 375]. Важно учитывать при этом и то обстоятельство, что огромную роль в процессе усвоения законов языка играет  личность обучающего,  поскольку представить ученикам язык «как поле для развития ума может не каждый учитель, а только такой, который сам имеет глубокое представление о  языке «как таковом» [3, с. 25]. 

Таким образом, интеллектуальное развитие при изучении грамматики ускоряет свои темпы в том случае, если осуществляется целенаправленная работа по формированию лингвистического мышления учащихся, предполагающего понимание грамматических значений и осознание необходимости и целесообразной последовательности тех логико-лингвистических операций, которые позволяют ученику полно и глубоко усвоить изучаемое языковое явление. 
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ФОРМИРОВАНИЕ У ШКОЛЬНИКОВ МИРОВОЗЗРЕНЧЕСКИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ О ЯЗЫКОВОМ ЭСТЕТИЧЕСКОМ ИДЕАЛЕ НА УРОКАХ РУССКОГО ЯЗЫКА

Г.М. Кулаева, докторант кафедры методики преподавания русского языка МПГУ

В

 современной методической науке углубляется понимание  школьного предмета  «русский язык» как мировоззренческого предмета. Значимость формирования у школьников мировоззренческих представлений обусловлена тем, что мировоззрение признается стержнем личности и представляет собой систему взглядов, убеждений, оценок, идеалов, потребностей, определяющих ценностные ориентации личности, ее жизненные устремления и личностные образования. Поскольку в русском языке воплощены национальные ценности русского народа, его историческая, этическая и эстетическая память, формирование мировоззренческих представлений у школьников при изучении русского языка становится закономерным и педагогически обоснованным явлением. «Отсутствие глубокого взгляда на родной язык как на составную часть мировоззрения, его несформированность, – справедливо утверждает А.Д. Дейкина, – является недостатком образования и воспитания, пробелом, от которого страдает гражданин  и страдает общество, заинтересованное в правильной ориентации каждого из своих членов» [1]. 

В настоящее время приоритетной целью в обучении русскому языку является формирование у школьников взгляда на русский язык как национальный феномен и национальное достояние русского народа [2]. Ценностный взгляд на русский язык как национально-культурный феномен складывается из осознания учащимися ряда ключевых позиций мировоззренческого содержания: русский язык – самобытное уникальное полифункциональное средство общения и форма хранения и передачи информации, русский язык – средство межнационального и межэтнического общения, русский язык – один из языков, входящих в клуб мировых языков, русский язык – культурно-исторический феномен, русский язык – эстетический  и нравственный феномен,  русский язык – первооснова русской художественной литературы. 

Какая идея может стать сегодня ведущей в формировании у  школьников ценностного отношения к русскому языку? На наш взгляд, такой идеей вполне может стать идея языкового эстетического идеала – воплощения эстетических ценностей русского народа. 

Освоение ценностей национальной культуры, заложенных в русском языке, позволит учащимся приобрести идеалы – ориентиры, к которым нужно стремиться, а также способность осознавать, что происходит вокруг русского языка, вырабатывать свою позицию в вопросах «языковой среды» для жизни общества и для развития современной культуры. Необходимость работы по формированию у школьников представлений о языковом эстетическом идеале заключается еще и в том, что категории идеала принадлежит ключевая роль в формировании  и развитии мировоззрения (идеал как высшая ценность), в деятельности и творческой самореализации личности (идеал как мера, критерий, высшая цель деятельности).

Поскольку наш интерес связан с понятием языкового эстетического идеала, дадим его рабочее определение: языковой эстетический идеал, являющийся разновидностью эстетического идеала, – это ментальные представления о должной, совершенной эстетической ценности (о прекрасном) в языке и речи, существующие в общественном сознании той или иной эпохи и среды. 

Если в структуре мировоззрения наряду со взглядами, убеждениями, оценками выделяется такой элемент, как идеалы,  то целесообразным и оправданным становится включение в систему лингвомировоззренческих представлений учащихся понятия языкового идеала и его разновидности – языкового эстетического идеала. 

Целенаправленная и систематическая работа по формированию представлений учащихся о языковом эстетическом идеале приведет к обогащению словаря учащихся терминологическими понятиями: русский язык – эстетический феномен, русский язык – эстетическое наследие русского народа, эстетика языка и речи, языковой эстетический идеал, языковой эстетический вкус, языковая и речевая гармония. Освоение нового мировоззренческого содержания позволит расширить знания учащихся о совокупности характеристик русского языка и включить такие, которые отражают его уникальную эстетическую природу: звучность, благозвучие, гармоничность, стройность, выразительность, изобразительность и экспрессивность языковых средств.  

Идея языкового эстетического идеала может осмысливаться через чтение и анализ авторитетных высказываний об эстетических качествах русского языка, научно-лингвистических текстов, в которых отражены вопросы эстетики русского языка, а также образцовых текстов, наиболее совершенно отразивших эстетические свойства русского языка: благозвучие, выразительность, образность, гибкость, пластичность, стилистическое богатство. Этот путь осознавался еще отечественными методистами в области преподавания языка и словесности в XIX веке как единственный. Так,  В.П. Острогорский   писал, что «сознательное изучение образцовых писателей подрастающим поколением признаем делом великой важности. Не говоря уже о том, как невольно усваивают дети на своих поэтах дух языка…» [3].

В методической системе учителя доминирующее место должно  принадлежать анализу текстов мировоззренческого содержания, созданию учащимися на их основе собственных высказываний. Для того чтобы формирование у школьников представлений о языковом эстетическом идеале было результативным и успешным, необходимо актуализировать такие формы работы, которые будут способствовать созданию устных и письменных оценочных высказываний, отражающих осознанную аргументированную ценностную позицию учащихся. 

Приведем в качестве иллюстрации нашей мысли одно из упражнений. 

Задание. Прочитайте отрывок из книги  С.Я. Маршака «Воспитание словом». Какие свойства русского языка вызывают у автора языковое эстетическое чувство? Выскажитесь письменно на тему: «В русском языке  есть уже все элементы искусства». Приведите свои аргументы, примеры, которые подтвердили бы эту мысль. 

И мы должны быть глубоко благодарны предшествующим поколениям, которые донесли до нас это наследие – образный, емкий, умный язык.

В нем самом есть уже все элементы искусства: и стройная синтаксическая архитектура, и музыка слова, и словесная живопись. Если бы язык не был поэтичен, не было бы искусства слова – поэзии. В словах  «мороз», «пороша» мы чувствуем зимний хруст. В слове «гром», «гроза» слышим грохот. 

Все, из чего возникла поэзия, заключено в самом языке: и образы, и ритм, и рифма, и аллитерации.

В размышлениях над эстетически ценностным объектом, в умении выразить свое отношение к проблемам связи языка и эстетики реализуется не только эмоционально-ценностный, но (что чрезвычайно важно для развития личности) интеллектуальный аспект уроков русского языка. Такие размышления могут  быть подсказаны авторитетными высказываниями, которые становятся темой сочинений-рассуждений на уроках русского языка. К примеру, «Дивишься драгоценности нашего языка: что ни звук, то и подарок; все зернисто, крупно, как сам жемчуг» (Н.В. Гоголь),  «Охота пестрить русскую речь иностранными словами без нужды противна здравому смыслу и здравому вкусу, но она вредна не русскому языку и не русской литературе, а тем, кто одержим ею» (В.Г. Белинский),  «Язык, великолепный наш язык, степное и речное в нем раздолье» (К.Д. Бальмонт), «Местное слово может обогатить язык, если оно образно, благозвучно и понятно» (К.Г. Паустовский), «Краткости и меткости языка  можно поучиться у русской сказки» (С.Я. Маршак), «Фонетика каждого языка есть живое воплощение эстетических вкусов народа» (К.И. Чуковский) и др. 

В старших классах в поле зрения учителя могут занять место и вопросы, касающиеся современного «языкового вкуса эпохи», влияющего на изменение представлений о языковом идеале (В.Г. Костомаров). Эти вопросы следует поставить на уроках-дискуссиях, уроках-диспутах, уроках полемики. 

Приведем тематику уроков дискуссионного характера, которая актуальна и интересна  подростковой аудитории: «Наша речь – это свидетельство нашего вкуса, отношения к миру, человеку, к самому себе и своему языку», «К чему ведет дефицит высоких, торжественных слов в выражении эмоций и чувств в нашей речи?», «Пристрастие к заимствованным словам – это языковая мода или потребность в интеллектуализации речи?», «Огрубление нашей речи: опасно оно или нет для русского языка?», «Процесс демократизации русской речи: движение “к идеалу” или “от идеала?”» и др.

Возможность познакомиться с авторитетной позицией и выразить свое отношение к обсуждаемой проблеме, скорректировать собственную позицию по вопросам языкового эстетического вкуса можно связать, например, с дискуссионной темой «Пристрастие к жаргонизмам – тяжкий недуг или вопрос языкового вкуса». Такой урок можно провести в 10 классе при повторении и систематизации знаний учащихся о лексике.

В начале урока можно организовать общение со старшеклассниками по следующим вопросам.

Считаете ли вы проблему употребления жаргонизмов в речи  дискуссионной? Что дает вам основание считать ее актуальной, общественно важной? Где вы сталкиваетесь с употреблением жаргонизмов? Употребляете ли жаргонизмы вы? Ваши друзья? Знакомые? Всегда ли они уместны? Как вы понимаете  выражение «пристрастие к жаргонизмам»? Попробуйте охарактеризовать это свойство личности.

Для того чтобы помочь учащимся понять неоднозначность данной проблемы, выработать осознанную позицию в отношении употребления жаргонизмов, следует показать учащимся, как по-разному относятся к данной проблеме в научных филологических кругах. С этой целью можно познакомить учащихся с фрагментами из книги К.И. Чуковского «Живой как жизнь» и  из книги Л.И. Скворцова «Экология слова, или Поговорим о культуре русской речи» (глава IV «Чего орешь, глотку дерешь? Или Речь тоже бывает «крутой») (М., 1996). Поскольку книга Чуковского была написана в 60-х годах ХХ столетия, то естественно, что со временем формировались другие позиции, во многом полемичные, противоположные мнению К.И. Чуковского. Поэтому и возникает необходимость сопоставить разные точки зрения, отражающие временные и исторические изменения в отношении общества к проблеме жаргонизмов.

Обращаемся к чтению текста К.И. Чуковского и обсуждению его содержания.

История всех арготических словечек показывает, что сфера их применения узка. К нормативной общепринятой речи каждый из них относится, как пруд к океану.

Хотя, конечно, весьма неприятно, что хахатуры и кодлы так приманчивы для наших подростков, мы не в праве обвинять этот убогий жаргон в том, что будто от него в значительной мере страдает общенациональный язык. Русский язык, несмотря ни на что, остается таким же несокрушимо прекрасным.

В отличие от подлинных слов языка арготические словечки – почти все – ежегодно выходят в тираж. Они недолговечны и хрупки. 

Каковы бы ни были те или иные жаргоны, самое их существование доказывает, что язык жив и здоров. Только у мертвых языков не бывает жаргонов. К тому же нельзя не сознаться: иные из жаргонных словечек так выразительны, колоритны и метки, что я нисколько не удивлялся бы, если бы в конце концов им посчастливилось проникнуть в нашу литературную речь. 

Вообще, внедрение арготических выражений и слов в литературную речь – процесс закономерный и даже неизбежный.

Не забудьте, что, например, выражение бить по карману вошло в литературу из торгового диалекта; втереть очки – из шулерского; мертвая хватка – из охотничьего; валять дурака – из воровского; спеться – из певческого диалекта; этот номер не пройдет – из жаргона нищих.

Это говорит отнюдь не в защиту вульгарного жаргона.

Но имеем ли мы право считать это пристрастие к вульгарным словам, наблюдаемое в некоторых кругах молодежи, таким тяжким и неизлечимым недугом?

…Можем ли мы так безапелляционно судить этот молодежный жаргон? Не лучше ли взглянуть на него без всякой запальчивости?

Какова позиция К.И. Чуковского в отношении жаргонизмов, к их проникновению в литературный язык? С каким мнением полемизирует К.И. Чуковский? Почему он уверен в том, что русский язык останется «несокрушимо прекрасным»? Согласны ли вы с мнением Чуковского, что некоторые жаргонные слова выразительны? Как писатель относится к пристрастию к вульгарной жаргонной лексике? Можно ли считать вопрос о молодежном жаргоне дискуссионным? Когда была написана книга? Насколько позиция К.И. Чуковского представляется вам современной? 

Затем знакомим учащихся с позицией ученого-филолога Л.И. Скворцова.

В книге «Живой как жизнь» К.И. Чуковский говорил  о том, что существование молодежного жаргона в целом довольно право​мерно, плохо лишь то, что это дурной жаргон. Однако, полагал писатель, особенно горевать на этот счет не стоит: молодежный жаргон, во-первых, «болезнь роста», им надо переболеть, как корью; во-вторых, он недолговечен и быстро выходит в тираж, постоянно обновляясь; в-третьих, он почти не влияет на общели​тературный язык.

Все это, конечно, так. Действительно, молодежный жаргон, будучи явлением возрастным и корпоративно-психологическим, движется во времени и для каждого отдельного человека может проходить как своеобразная «детская болезнь». Плохо, однако, если эта болезнь затягивается, застаревает, переходит во «взрослую» жизнь. Язык в таком случае жестоко мстит за себя. 
Защитники и сторонники жаргонной речи говорят иногда о ее якобы выразительности, яркой эмоциональности. Так ли это на самом деле? Далеко не так. Жаргонные образы от постоянного употребления быстро тускнеют, стираются, превращаясь в свою противоположность – безликий и назойливый штамп, ходячую глупую «хохму». А если штампуется шутка, острота, то штампуется и связанная с ней выразительность. Эмоционально-экспрессивная сторона жаргонов и арго, несмотря на видимую развитость, ка​чественно бедна, неглубока и чрезвычайно однообразна. 

Жаргон убивает мысль, отучает думать его рьяных поклонни​ков. Больше того, известно, например, что для арготического сло​воупотребления всегда характерна смысловая расплывчатость, не​определенность, приблизительность значения. Глагол усечь, на​пример, – это и «понять», и «усвоить», и «сообразить», и «заме​тить» или «запомнить»... О каком же разнообразии чувств здесь может идти речь? О какой точности в передаче смысла слов или оттенков значения? Именно поэтому молодежный жаргон в отли​чие от профессиональных арго никогда или почти никогда не обогащает общелитературную речь.

Жаргон – очень прилипчивая манера речи, и эта манера с годами жестоко мстит за себя. 

Каждый, кто гордится своим языком, кто по-настоящему любит его, должен активно выступать против вульгарности жаргонизмов, исправлять свою речь, тактично поправлять друзей, товарищей, не боясь и поспорить.

Какова позиция Л.И. Скворцова к употреблению жаргонизмов в речи молодежи и вообще к их употреблению в речи? Насколько расходится точка зрения Л.И. Скворцова с точкой зрения К.И. Чуковского? С каким мнением еще полемизирует ученый? Какие аргументы приводит Л.И. Скворцов в доказательство правоты своей позиции? Как вы относитесь к этим двум позициям?

После работы по текстам организуем диалог с учениками. 

- Сформулируйте, какие еще мнения могут быть высказаны в отношении пристрастия к жаргонизмам. Какой позиции придерживаетесь вы? Как вы считаете, употребление в речи жаргонизмов – это дурновкусие или болезнь? Почему проблема употребления жаргонизмов в речи может быть отнесена к проблеме языкового эстетического вкуса и идеала?

Завершением обсуждения может стать создание учащимися текста устного публичного выступления или сочинения-рассуждения. 

Успешность работы будет определяться способностью большинства учащихся создавать самостоятельные высказывания в заданном стиле и жанре, умением проявить самостоятельность, глубину в суждениях и выводах на лингвоэстетические и лингвоэкологические темы. 

Наряду с вопросами о современном языковом вкусе, на уроках русского языка в старших классах следует обратиться к историческим вехам в выработке национального языкового эстетического идеала: теория «трех штилей» М.В. Ломоносова  и ее роль в распределении языковых пластов с учетом эстетических критериев и жанровой соотнесенности (например, «высокие»,  «низкие»), критика церковнославянского языка как архаичного, темного, тяжелого, излишне ученого (В.А. Тредиаковский, Н.М. Карамзин и др.), дискуссия о «новом» и «старом» слоге (языковая полемика «карамзинистов» и «шишковистов»), роль А.С. Пушкина в оценке «роскошного слога», выработке «принципов истинного вкуса» (сообразности и соразмерности, благородной простоты и др.), языковые эксперименты эпохи Серебряного века (В.Хлебников и др.) и др.

Введение исторического аспекта (он может быть расширен в рамках элективного курса по русскому языку) окажет благотворное влияние на формирование у школьников представлений о русском языке как культурно-историческом феномене и в целом на осознание учащимися сложного пути становления  и развития русского национального языка. В этом смысле стоит согласиться с мнением Л.И. Скворцова, что «для верного осознания задач современности полезно бывает вернуться к урокам прошлого, к сохраняющим свою ценность мыслям и положениям давних лет» [4]. 

В результате учебной деятельности и обновления содержания школьного лингвистического образования у выпускников школы должны быть сформированы следующие представления, по которым учащиеся приобретут осознанную аргументированную позицию:

· языковой эстетический идеал – высшая духовная ценность, воплощение представлений русского человека о красоте, гармонии и совершенстве мира, родной природы, человека, родного языка; 

· языковой эстетический идеал  – исторически изменчивая категория: изменения в общественной жизни и языкового эстетического вкуса носителей языка приводят соответственно к изменению или смене общественного языкового эстетического идеала;

· для формирования национального языкового эстетического идеала потребовались творческие усилия выдающихся личностей, русских поэтов и писателей, оценка ими эстетической природы церковнославянского  и народного языка  и осознания необходимости синтеза двух стихий (М.В. Ломоносов, В.К. Тредиаковский, Н.М. Карамзин, А.С. Грибоедов, А.С. Пушкин и др.); 

· специфика национального языкового эстетического идеала обусловлена его связью с нравственным идеалом: для русского человека эстетические понятия всегда неразрывно связывались с нравственными представлениями  («Красивая образная речь не может быть глупой речью» (В. Белов));

· эстетический идеал, воплощенный в художественном словесном творчестве, может становиться идеалом пользования языком на определенном этапе развития общества и критерием общественного языкового вкуса («В лице Пушкина поэзия впервые явилась… воспитателем художественного, эстетического вкуса общества» (Г.Н. Волков);

· языковой эстетический идеал определяет эстетический вкус  и эстетические оценки носителей языка, характеристика языкового эстетического идеала определяется по-разному, в зависимости от среды пользования языком и требований, предъявляемых к употреблению речевых средств в разных ситуациях общения. 

Работа по формированию у школьников представлений о языковом эстетическом идеале становится важным компонентом в формировании у школьников лингвистического мировоззрения и осознания ими современной языковой ситуации, положительных и негативных проявлений «языкового вкуса эпохи». Мировоззренческие представления о языковом эстетическом идеале, несомненно, будут способствовать осознанию учащимися русского языка как ценностного объекта и формированию у них действенного уважительного ценностного отношения к русскому языку.
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Применение информационных образовательных технологий в обучении учащихся 7 – 9 классов «Художественной ковке»

А.Ю. Прокопец, аспирант педагогической академии последипломного образования, 
учитель технологии школы №293 г. Москвы 

В

 настоящее время в образовательной области «Технология» особое внимание уделено народным ремеслам. На уроках и дополнительных занятиях по технологии учащиеся знакомятся с художественной обработкой конструкционных материалов, что способствует формированию технологической и художественной культуры как составной части материальной и духовной культуры народов России.

Творческое развитие школьников осуществляется через знакомство с изделиями декоративно-прикладного творчества, традициями народных ремесел, образцами дизайнерских разработок, обсуждение представленных изделий художественных выставок, проектов одноклассников, поиск и подбор иллюстраций для составления коллекции школьного краеведческого этнографического музея.

Художественные изделия, выполненные учащимися в технике ручной ковки, отвечающие функциональным, эргономическим, эстетическим требованиям, выполняются как индивидуально, так и коллективно. Объекты труда для учащихся 7 – 9 классов подбираются согласно требованиям мотивации, политехнизма, эстетики, информативности в смысле ознакомления с традициями. Законченные работы предназначаются для дома, для оформления школы, учебных мастерских, пополняют фонды краеведческого музея; обладают социальной значимостью, что играет особую роль в мотивации и воспитании обучаемых. 

Художественная обработка металлов требует серьезных знаний и умений в обращении с ручным слесарным инструментом и станочным оборудованием. Она предоставляет уникальную возможность соединить технологическую подготовку с эстетическим воспитанием, добиться высокой культуры труда. 

Для учащихся 7 – 9 классов существует раздел «Художественная обработка материалов», в который входит курс «Художественная ковка». Данный курс предусматривает как теоретическую, так и практическую часть. Программа дополнительного образования для учащихся 7 – 9 классов «Художественная ковка» состоит из двух взаимосвязанных блоков – теоретического и практического. На теоретическую часть отводится 30% учебных часов, на практическую часть – 70% учебных часов.

В теоретическую часть входит:

1. Знакомство с историей развития и становления кузнечного дела, основами материаловедения;

2. Изучение законов композиции, рассмотрение различных художественных стилей, применяемых в художественной ковке;

3. Изучение свойств металлов, определение температуры металла по цвету каления.

4. Изучение графической документации;

5. Правила безопасного труда и производственной санитарии.

В практическую часть входят занятия, на которых учащиеся:
1. Разрабатывают чертежи, эскизы своих будущих изделий и проектируют их с помощью компьютерной программы CorelDraw;

2. Изучают кузнечный инструмент, приспособление и оборудование;

3. Изучают технологические приёмы, такие как: гибка, протяжка, скрутка, высадка, осадка;

4. Изготавливают простые, однодетальные изделия (строительная скоба, гвоздь, костыль, подкова);

5. По мере овладения мастерством, школьники приступают к изготовлению более сложных многодетальных изделий (роза, дверная ручка – стукало, каминный набор, декоративные композиции).

В старшем возрасте учащиеся проявляют повышенную активность в изучении разных предметов, пробуют себя в различных видах деятельности, активно проявляют себя как творческие личности. У них достаточно физических сил, чтобы изготавливать сложные изделия, ведь кузнечное дело требует достаточно больших силовых затрат. В этом возрасте у учащихся накоплен некоторый опыт в обработке конструкционных материалов. В течение трёх лет на базе Центра образования №293 г. Москвы мы ведем курс «Художественная ковка» для учащихся 7 – 9 классов. Занятие проводятся на уроках технологии и в системе дополнительного образования из расчета 2 часа в неделю.

Изучение раздела более интересно учащимся, если использовать информационно-компьютерные технологии (ИКТ).

Их использование мы представляем себе так:

1. В качестве демонстрации библиотеки оцифрованных изображений – фотографий, иллюстраций работ учащихся и мастеров;

2. Для объяснения нового материала, презентации по ключевым темам курса;

3. В качестве проверки знаний учащихся с помощью тестирующей программы;

4. Создание эскизов, шаблонов в графических редакторах.

Особенностью данной разработки является то, что ИКТ могут использоваться учителем для улучшения качества преподавания и контроля знаний (демонстрация наглядных материалов, тестовые программы), а также учеником для совершенствования процесса познания (создание шаблонов, эскизов, повторение учебного материала, проверка своих знаний).

Автором был разработан ряд компьютерных презентаций по различным темам курса «Художественная ковка», которые наглядно представляют данную тематику. Также для проверки знаний учащихся был составлен компьютерный тест на базе тестирующей программы, автором которой является Мочалов Г.А. [3].

Обучение проходит несколько этапов.
I этап. Обучение основам кузнечного дела, изучение основных операций свободной ручной ковки. Изготовление простейших изделий: скоба, гвоздь, костыль, подкова, кочерга и т.д.

II этап. Творческий. Проектирование будущих изделий, планирование изготовления изделий, составление эскизов и шаблонов будущих изделий.

Прохождение перечисленных этапов подразумевает использование ИКТ для повышения качества обучения.

Рассмотрим подробнее некоторые существенные компоненты курса.

Для улучшения качества изделий и более детальной проработки его элементов учащиеся создают эскиз и в дальнейшем по эскизу изготавливают шаблон в компьютерной программе CorelDraw. Шаблон является обязательным элементом в обучении художественной ковке. По шаблону создаются приспособления, которые помогают при гибке сложных элементов, облегчают работу кузнеца и экономят время. По шаблону производят сборку изделия, что увеличивает точность сборки и качество изделия в целом.

Учитель не должен передавать все функции учебного процесса компьютеру, ИКТ призваны органично дополнять (а местами преобразовывать) учебный процесс. В воспитании необходимо живое человеческое общение, непосредственное обсуждение проблем.

Информационно-компьютерные технологии являются эффективной поддержкой в приобретении знаний и специфических умений на занятиях по художественной ковке. Современные мультимедийные компьютеры могут использоваться во всех областях знаний в качестве инструментов, помогающих учащимся вдумчиво и критически осмысливать предмет, которые они изучают. Использование компьютера в качестве средства обучения путем применения прикладных программ способствует более быстрому и более полному усвоению материала. Применение современных информационных технологий значительно повышает эффективность образования.
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Технология подготовки деловой игры «Студенческая научно-практическая конференция»

Е.И. Санина, доктор педагогических наук, доцент, профессор кафедры теории и методики 
обучения математике Московского педагогического государственного университета,

С.В. Митрохина, кандидат педагогических наук, доцент, зав. кафедрой дисциплин и методик 
начального образования Тульского государственного педагогического университета 
им. Л.Н. Толстого

П

ри организации учебного процесса в ВУЗе большое внимание необходимо уделять созданию условий, способствующих максимальному развитию самостоятельности студентов – от простой подражательности до творческой самостоятельности каждого обучающегося. 

Самым высоким уровнем самостоятельной деятельности является творческая деятельность студентов.

Деловая игра – это путь к творческой деятельности через формирование активной самостоятельной познавательной деятельности обучающихся. Использование деловых игр в обучении студентов способствует формированию у современного педагога следующих личностных качеств:

· потребности и способности к активной и разносторонней профессиональной и социально-культурной деятельности;

· тактичности, чувства эмпатии, терпеливости и терпимости в отношении с детьми и взрослыми, готовности принимать и поддерживать их, а если нужно, то и защитить;

· понимания своеобразия и относительной автономности саморазвития личности;

· умения обеспечить внутригрупповое и межгрупповое общение, предотвращать конфликты в детском и взрослом коллективе;

· знания тонкостей психологического развития, особенно детей с проблемами, стремление вместе с ними целенаправленно создавать условия, необходимые для их саморазвития;

· способности к собственному саморазвитию и самовоспитанию.

Ценность дидактической игры заключается в том, что в процессе игры повышается роль самостоятельной познавательной деятельности, что, в свою очередь, является важным компонентом развивающего обучения. Немаловажным фактором такого развития становится приобретение коммуникативных умений будущего учителя.

Социальное взаимодействие – диалоговая форма отношений – является необходимым условием развития самостоятельной деятельности. Как показывает практика, около 30% обучающихся не включаются в мыслительную деятельность, поэтому недостаточно организовывать в процессе обучения общение между его участниками. Для внутренней перестройки мыслительного процесса необходим своего рода катализатор развития, в качестве которого выступает конфликт. Конфликт – это столкновение разных точек зрения на предмет познания или поведения, возникновение чувства дискомфорта в результате встречи с иной структурой мысли относительно знания, события или явления.

Основное назначение конфликта состоит в том, чтобы «вывести» мысли обучающегося из «состояния равновесия» и перевести их во внутренний непроизвольный мыслительный процесс. Наличие конфликта приводит к неудовлетворенности и вызывает переживания, а поэтому и повышает интерес обучающихся к познавательной деятельности. Необходимым условием повышения мотивации деятельности человека является персонализация, т.е. признание его другими людьми как личности, значимой для них. Включая обучающихся в процесс персонализации и самореализации, педагог побуждает их к непроизвольной, но активной мыслительной деятельности. Исследования Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, основанные на идеях Ж. Пиаже и Л.С. Выготского, показали, что если в группу социального взаимодействия входят обучающиеся с разным уровнем развития, но так, чтобы эти уровни не отличались более чем на один шаг друг от друга, то это способствует их развитию. При этом обучающиеся с более высоким уровнем развития мотивируются за счет персонализации, а с более низким – за счет самореализации. 

В отечественной и зарубежной педагогике и психологии проблему игровой деятельности разрабатывали К.Д. Ушинский, П.П. Блонский, С.Л. Рубинштейн, Д.Б. Эльконин, К. Гросс, Ф. Шиллер, Г. Спенсер, К. Бюлер, З. Фрейд, Ж. Пиаже и др. 

Л.С. Выготский и его ученики считают исходным, определяющим в игре то, что человек, играя, создаёт себе мнимую ситуацию вместо реальной и действует в ней, выполняя определённую роль, сообразно тем переносимым значениям, которые он при этом придаёт окружающим предметам [1].

Игра в обучении предназначена, прежде всего, для формирования знаний, умений и навыков обучаемых. Игра в педагогическом образовании представляет собой разновидность учебной деятельности, главной целью которой является не отработка оптимального варианта ее построения, а усвоение участниками игры умений и навыков ролевого профессионального поведения и выполнения соответствующих трудовых функций в заданной педагогической ситуации. В соответствии с этой целевой ориентацией, такая игра может быть названа учебной деловой игрой. В результате учебных деловых игр акцент делается на создание детерминированной образовательной среды (сценария), в которой у обучаемого в процессе ролевого поведения проявляются такие качества, как познавательная активность, самостоятельность, творческий подход к учению, профессиональные компетентности.

В.А. Трайнев определяет учебную деловую игру (УДИ) как «целенаправленно сконструированную модель какого-либо реального процесса, имитирующую профессиональную деятельность и направленную на формирование и закрепление профессиональных умений и навыков» [5].

В педагогической литературе выделяют пять компонентов конструирования учебно-деловых игр: разработка задания; разработка игровой модели; разработка организационной структуры управления; разработка документооборота (игровых документов); разработка правил и регламентов.

В научно-педагогической и методической литературе востребована технология деловой игры. Структура учебной деловой игры фрагментарна по отношению к реальным процессам, и поэтому проведение игры ограничивается рамками допустимых норм учебной нагрузки для обучаемых.

Примером учебной деловой игры «Научно-практическая конференция» может служить игра по теме: «Коммуникативные технологии в обучении математике».

Дидактическая цель игры: изучение опыта использования современных информационных и коммуникативных технологий обучения математике в общеобразовательной школе.

Воспитательная цель: развитие качеств личности студента, необходимых для продуктивно-исследовательской деятельности будущего учителя математики.

Развивающая цель: развитие навыков самостоятельной деятельности, навыков работы в группе, коммуникативных умений будущего учителя.

В разработке учебных деловых игр большое значение имеет технология подготовки игры, которая может быть представлена в виде технологической карты.


Технологическая карта

	№
	Название этапа
	Содержание этапа
	Ключевые элементы технологии

	1.
	Определение объекта исследования
	Выбор темы и её формулировка
	Объектом исследования может служить элемент учебного процесса или процесс обучения в целом

	2.
	Постановка цели и задач УДИ
	Конкретизация учебных, воспитательных и развивающих целей обучения
	Развитие навыков самостоятельной деятельности и коммуникативных умений

	3.
	Разработка заданий
	Составление групповых и индивидуальных заданий на основе отобранного содержания и литературы по теме исследования
	Изучение информации

	4.
	Организация групп
	Формирование учебных групп и выбор их руководителей
	Ознакомление участников с игровой документацией, правилами и регламентами игры

	5.
	Групповые соглашения
	Распределение ролей между участниками игры
	Сбор материала и подготовка практических заданий

	6.
	Групповая коммуникация
	Обсуждение собранного материала и выбор способа представления информации
	Подготовка выступления к презентации

	7.
	Разработка критериальной базы 
	Выбор способов психологической оценки игроков, определение критериев для оценки деятельности групп
	Разработка педагогических и психологических критериев оценки деятельности участников игры


В соответствии с ключевыми компонентами игры, на первом этапе выбирается тема. В нашем примере мы выбрали технологию организации учебного процесса, наиболее востребованную в современном обществе, способствующую развитию обучаемых. Одну из тех технологий, которые будущие учителя математики будут использовать в своей практической деятельности. И сформулировали её следующим образом: «Использование коммуникативных технологий в процессе обучения математике». Целью игры является расширение и углубление теоретических знаний о технологиях обучения; практическое их приложение к организации обучения математике в общеобразовательной школе; демонстрация практических умений и навыков. Одновременно с разработкой целей определяется игровая документация, правила и регламенты. На следующем этапе продумываются индивидуальные и групповые задания с целью наиболее полного освещения (раскрытия) темы. Тематика заданий может быть предложена как преподавателем, так и участниками игры. Участниками игры являются студенты одной академической группы или всех групп, изучающих данную дисциплину.

Примеры индивидуальных и групповых заданий:

1. Психолого-педагогические основы коммуникативных технологий обучения.

2. Формирование и развитие коммуникативных умений учителя.

3. Применение проектной технологии обучения в истории отечественной и зарубежной школы.

4. Проблемное обучение: теория и практика.

5. Учебные и деловые игры в обучении математике.

6. Исследовательский метод в обучении математике.

7. Информационные технологии в обучении математике.

8. Применение проектной технологии в обучении математике в 8 – 9 классах общеобразовательной школы.

9. Технология применения учебных деловых игр на интегративной основе в обучении математике.

10. Проблемный метод обучения в 7 – 8 классах средней школы.

11. Использование коммуникативных технологий в обучении геометрии. Урок-экскурсия «Геометрия и архитектура родного края».

12. Использование информационных технологий в обучении математике учащихся 10 – 11 классов.

Далее участники игры разбиваются на группы, возможно объединение в группы на основе межличностных отношений или на основе заинтересованности определённой проблемой. Каждая группа выбирает из своего числа руководителя, распределяет функции на этапе подготовки и определяет роли для проведения игры. Во время сбора информации и её оформления проходят консультации с руководителем игры (преподавателем). Преподаватель выступает в роли координатора, каждой группе советует рассмотреть какие-то неосвещённые другими проблемы, какие элементы технологии выделить ярче, как подойти к подготовке практической части, на что обратить особое внимание. На этапе разработки критериальной базы каждая группа вносит свои предложения по оценке деятельности группы и её участников с различных позиций, которые потом становятся определяющими для выявления победителей игры. Завершается этап подготовки игры предоставлением собранного материала в виде реферата, определением даты и времени проведения игры, состава жюри, состава болельщиков, состава участников. Так как предложенная игра – это «Научно-практическая конференция», то для демонстрации практических умений студентов в игре участвуют учащиеся общеобразовательной школы.

На этапе подготовки данной игры работу группы мы оценивали по следующим критериям:

– научность;

– полнота и доступность изложения материала;

– практическая значимость предлагаемого материала;

– оригинальность решения поставленной задачи;

– слаженность работы группы.

Каждая игра должна заканчиваться награждением победителей. Для выявления победителей были определены различные номинации: 

– педагогический артистизм;

– юмор и смекалка;

– приз зрительских симпатий;

– лучший «теоретик»;

– лучшее оформление (наглядность, компьютер, раздаточный материал и т.п.);

– лучший урок.

Этап проведения самой игры мы хотим представить в виде алгоритма.

Ценность учебной деловой игры заключается в том, что сегодня знания постоянно меняются и устаревают подчас раньше, чем обучающийся успевает их усвоить. Важнее, чтобы специалист в любой профессиональной области умел самостоятельно учиться, работать с информацией, самостоятельно совершенствовать свои знания и умения, приобретая (если необходимо) новые знания, так как в будущем ему придется осваивать и новые профессии. Пробуя себя в различных ролях, общаясь в разных группах, студенты учатся быть востребованными в современном обществе. 
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К вопросу о формировании исследовательских умений у учащихся 
основной школы

Е.Г. Шинкаренко, аспирант кафедры математики и методики преподавания математики 
Приднестровского государственного университета им. Т.Г. Шевченко, г. Тирасполь

П

роблема формирования исследовательских умений учащихся тесно связана с проблемой развития математических способностей и является одной из наиболее сложных и наименее разработанных проблем методики обучения математике. Такое положение обусловлено тем, что отсутствуют сколько-нибудь концептуально обоснованные методики, что порождает распространенное родительское мнение, объясняющее причины плохой успеваемости своих чад по математике тем, что «математические способности либо даны, либо не даны…».

Безусловно, математические способности, заложенные генетически природой, влияют на характер учебной деятельности детей. Однако в педагогической литературе нет и доказательств того, что только математически одаренные люди могут осуществлять математическую деятельность. И немало примеров, демонстрирующих значимость целенаправленной работы по развитию математических способностей у учащихся, даже не проявляющих признаки математической одаренности, которая приводит к формированию личности, способной успешно осуществлять математическую деятельность.

В связи с этим среди целей обучения математике в школе особое место занимает блок задач, связанных с развитием математических способностей всех обучаемых, что обусловлено необходимостью развития таких стержневых качеств личности как: умение самостоятельно осуществлять поиск новых знаний; умение выдвигать новые идеи; умение делать выводы, обобщать и 
сопоставлять их; умение оценивать влияние условий на результаты своей поисковой деятельности и т.д. Все это требует преобразования характера учебного процесса, так, чтобы учащиеся ощущали радость от преодоления трудностей при выполнении заданий учителя, связанных с реальной практической деятельностью людей. Неоценимую помощь в решении этой педагогической проблемы оказывает обучение решению математических задач, требующих напряженной умственной работы школьников.

Нельзя сказать, что современная общеобразовательная школа не обращает внимания на эту проблему. Например, открытие профильных математических классов создает благоприятные условия для развития детей с признаками математической одаренности. Но это не решает проблему развития математических способностей у остальной части учащихся, а также всех учащихся школ, где нет профильных классов. Именно этот факт повлиял на выбор направления нашего исследования – создание психолого-педагогических условий для формирования у учащихся основной школы элементов исследовательских умений еще в допрофильный период обучения. В ходе исследования было подтверждено, что индивидуально-типологические особенности личности каждого подростка в отдельности оказывают существенное влияние на формирование и развитие его математического мышления. Стало ясно, что если не заниматься с детьми индивидуально, то ни развитие их математических способностей, ни формирование их исследовательских умений не достигнет планируемого уровня.

С дидактической точки зрения способные дети, также как и менее способные, нуждаются в уточнении оптимального темпа продвижения в своем развитии. С учетом необходимости в постоянном усложнении учебной деятельности школьников, важно трансформировать технологию обучения согласно основному принципу развивающего обучения, – т.е. строить обучение, преодолевая учебные трудности, но с учетом ближайшей зоны развития детей. Для этого на каждом уроке математики создавалась психологическая атмосфера, которая позволяла ученикам почувствовать и оценить красоту математики, стройность математических рассуждений, силу его эмоционального воздействия через решение «красивых задач», которые часто непредсказуемы и неожиданны; они проблемны для детей, сюжеты и их осознание возбуждают интерес и приучают к поиску необычных подходов решения. Например:

1. Парус имеет вид четырехугольника АВСD, углы А, С, D которого равны 45о. Вычислить площадь паруса, если ВD = 4 метрам.

2. АВСDА1В1С1D1 – куб с ребром 2 см. Паук находится в центре грани АВВ1А1. Укажите наименьшую длину пути паука, стремящегося к вершине С, по поверхности куба.

В ходе исследования стало ясно, что творческие (исследовательские) способности развиваются при планомерном, целенаправленном предъявлении проблемно-познавательных задач в системе заданий по каждой теме, т.е. кроме создания психологического комфорта учителю необходимо позаботиться и о создании собственного набора таких задач.

Экспериментально были получены следующие результаты.
1. Математическое развитие детей с признаками одаренности осуществимо в условиях наличия системы психолого-педагогического сопровождения процесса выполнения учебных заданий. 

2. Разработанная методическая система оказания психолого-педагогической поддержки учащихся обеспечивает формирование их исследовательских умений в классах с различным уровнем математических способностей детей.

3. Совокупность условий для эффективного осуществления психолого-педагогической поддержки учебно-исследовательской деятельности подростков включает в себя систему наводящих вопросов, систему взаимосвязанных задач с изменяющимися уровнями проблемности, отдельные индивидуальные эвристические подходы для детей (в виде указаний).

4.  Доказана необходимость специальной подготовки учителей к работе с одаренными детьми, составлена и реализована программа такой подготовки на курсах повышения квалификации при Государственном институте развития образования (ПГИРО). 
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