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Введение

Как это ни удивительно, но хранилищем величайших во Вселенной тайн является клеточное образование, напоминающее по своей консистенции крутую овсяную кашу и укрытое в черепе каждого из нас. Кто-то из ученых заметил: человеческий мозг настолько сложен, что представители нашего вида могут постичь своим умом все на свете – за исключением того, что делает нас такими умными; иначе говоря, мозг, способный на интеллектуальную деятельность, устроен столь хитро, что не в силах проникнуть сам в себя. Теперь мы знаем, что это утверждение далеко от истины. Настойчивый научный поиск постепенно приносит новые и новые плоды, и мы шаг за шагом раскрываем секреты разума. За последнюю четверть века мы узнали о его функционировании больше, чем за предшествующие два с половиной столетия.
Казалось бы, углубление знаний о человеческом разуме сулит значительные выгоды образованию. В конце концов, оно основывается на изменении разума учащихся; следовательно, понимание когнитивной «оснащенности» школьников способно облегчить преподавание или сделать его более эффективным. Однако мои знакомые учителя не верят, что так называемая когнитивная революция положительно отразится на их повседневной деятельности. Статьи в газетах о новых научных открытиях, связанных с обучением или решением задач, – одно, вопрос о том, как это повлияет на уроки, которые предстоят учителю в понедельник, – другое.
Причины разрыва между результатами научных исследований и реальной практикой хорошо известны. Исследуя человеческий разум в лабораторных условиях, ученые-когнитивисты стремятся облегчить процесс изучения и намеренно изолируют ментальные процессы (например, обучение или проявление внимания). Однако в классе или аудитории разделить их никак невозможно. Они протекают одновременно, зачастую вступая во взаимодействие труднопредсказуемым образом. Рассмотрим простой пример. Согласно результатам лабораторных исследований, повторение способствует обучению. Но любому учителю известно, что он не может просто взять этот научный вывод и перенести его в класс, дав, например, ученикам задание заниматься умножением в столбик до тех пор, пока они не овладеют этим процессом. Повторение хорошо для обучения, но ужасно для мотивации. Если количество повторений слишком велико, мотивация резко падает, ученики опускают руки и ничему не учатся. При применении в классе и в лаборатории одного и того же метода он будет давать разные результаты.
В основе книги «Почему ученики не любят школу?» лежат девять принципов, имеющих фундаментальное значение с точки зрения функционирования человеческого разума; они сохраняют силу даже в случае изменения внешних обстоятельств. Эти принципы справедливы и для школьного класса, и для лаборатории[1], а значит, могут применяться во время учебных занятий. Большинство этих принципов вряд ли вас удивят: важность знания фактов, необходимость практики и т. д. Возможно, для вас окажется в новинку их применение в обучении. Вы узнаете, почему полезнее рассматривать человека как существо, испытывающее проблемы в случаях, когда ему приходится мыслить, чем как когнитивно одаренное существо. Вы узнаете, что обычно автор текста выражает в письменной форме лишь часть того, что хотел бы донести до читателей; поэтому, как я попытаюсь показать, предпочтение в преподавании должно отдаваться приобретению фактических знаний. Вы поймете, почему для вас не составило труда запомнить сюжет «Звездных войн» и как это можно с пользой применять на школьных занятиях. Вы будете следить за блестящими умозаключениями телевизионного врача Грегори Хауса, которому необходимо поставить правильный диагноз больному, и узнаете, почему попытки заставить ваших учеников думать так, как думают ученые, были бы ошибкой. Вы увидите, что Мэри-Кейт Олсен и ее сестра-близнец Эшли помогли психологам проанализировать очевидную, казалось бы, истину, согласно которой дети наследуют умственные способности родителей, и убедитесь, что это совсем не так. Вы поймете, почему столь важно, чтобы об этом факте стало известно вашим ученикам.
Для того чтобы достичь двух очевидных, но не самых простых целей – рассказать о том, как функционирует разум учеников, и показать, как использовать эти знания для повышения эффективности обучения в школе, – в этой книге рассматривается множество самых разных интересных вопросов.

1. Почему ученики не любят школу?

Вопрос. Я знаком со многими учителями. Почему они выбрали свою профессию? Потому что в детстве им нравилось ходить в школу. Они испытывали волнение, возбуждение и страстно любили учебу и теперь хотят передать своим ученикам эти чувства. Столкнувшись с тем, что ученики не слишком любят школу, а вдохновить их не получается, эти учителя испытывают понятное разочарование. Почему же так трудно добиться, чтобы школа воспринималась учениками как источник радости?

Ответ. Вопреки распространенному представлению, мозг предназначался отнюдь не для умственной деятельности. Он «проектировался» для того, чтобы избавить нас от необходимости размышлять, ведь на самом деле мозг не слишком хорош в случаях, когда человеку приходится думать. Мышление протекает медленно, а его результаты не очень надежны. В то же время успешная умственная деятельность доставляет людям удовольствие. Однако нам нравится решать задачи, а не биться над неразрешимыми проблемами. Если учебные задания всегда оказываются слишком сложными, неудивительно, что ученики не очень любят школу. Определяющий принцип этой главы таков:

От природы людям свойственна любознательность, но не способность хорошо и правильно мыслить; до тех пор пока сохраняются нормальные когнитивные условия, мы будем избегать мыслительной деятельности.



В соответствии с этим принципом учителя должны пересмотреть методы поощрения мыслительной деятельности у школьников, чтобы максимизировать вероятность того, что ее успех доставит им огромную радость.

Разум не предназначен для того, чтобы думать

В чем сущность человека? Что отличает нас от других живых существ? Большинство ответят: способность к рассуждениям. Птицы созданы для полета, рыбы – для того чтобы плавать, а люди – для того чтобы думать. (Под способностью думать, мыслить я понимаю решение задач, рассуждения, чтение сложных текстов или любую ментальную деятельность, которая требует некоторых усилий.) У. Шекспир воспел когнитивные способности человека в «Гамлете»: «Что за мастерское создание – человек! Как благороден разумом!»[2] Впрочем, тремя столетиями позже циничный Генри Форд высказался иначе: «Думать – самая трудная работа; вероятно, поэтому ею занимаются столь немногие»[3]. Прав великий бард, прав и великий промышленник. Человек хорошо показывает себя, особенно в сравнении с другими живыми существами, когда рассуждает определенным образом. Однако мы не так уж часто используем эти свои способности. Ученый-когнитивист добавил бы еще одно наблюдение: человек думает не так уж часто потому, что наш мозг предназначен не для мышления, а для того, чтобы избегать его. Мышление, как справедливо заметил Форд, не только требует немалых усилий, но и протекает довольно медленно и грешит ошибками.

Ваш мозг служит достижению самых разных целей, и размышления не являются его сильной стороной. Например, человеческий мозг обеспечивает зрение и передвижение, исполняя эти функции куда более эффективно и надежно, чем он поддерживает способность к мышлению. Не случайно бо́льшая часть вашего мозга отдана исполнению первых двух функций. Ему необходима дополнительная «мощность», так как использование способности видеть – гораздо более трудная проблема, чем игра в шахматы или решение вычислительных задач.

Для того чтобы оценить сложность и мощь вашей зрительной системы, давайте сравним способности человека и компьютера. Когда речь заходит о математике, традиционных, в том числе научных, задачах «на мышление», машины оставляют человека далеко позади. За 5 долларов вы можете купить калькулятор, способный выполнять простейшие вычисления быстрее и точнее любого человека. А за 50 долларов – шахматную компьютерную программу, которая гарантированно возьмет верх над 99 % жителей Земли. В то же время самый мощный компьютер на планете не способен (пока) управлять грузовиком. Почему? Потому что компьютеры не обладают зрением, особенно если речь идет о сложных, непрерывно изменяющихся внешних условиях, с которыми вы сталкиваетесь всякий раз, когда садитесь за руль автомобиля. Аналогично ограничены в своих движениях современные роботы. Напротив, люди прекрасно справляются с настройкой положения тела, изменяя его в зависимости от задач самой разной сложности – даже таких, когда вам необходимо поставить книгу на полку, для чего приходится повернуть торс и сжать пальцы руки. Современные роботы не слишком хороши в новых для них способах перемещения в пространстве; поэтому они используются в основном для выполнения повторяющихся движений, таких как окраска автомобильных кузовов. В общем, задачи, которые вы воспринимаете как абсолютно естественные, – например, как прогулка по каменистому берегу моря, когда возникают проблемы с устойчивостью – являются значительно более сложными, чем игра в шахматы на высшем уровне. С ними не в силах справиться ни один компьютер (рис. 1.1).
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Рис. 1.1. Голливудские роботы (слева), подобно людям, способны передвигаться в сложных внешних условиях, но только в кинофильмах. Роботы, используемые в реальной жизни (справа), осуществляют движения в более предсказуемой внешней среде. Наша способность видеть и двигаться – замечательное когнитивное достижение




По сравнению с вашими способностями видеть и передвигаться мышление является медленным, трудоемким и неопределенным процессом. Чтобы лучше понять, почему я утверждаю это, давайте попробуем решить задачу:

В пустой комнате находятся только свеча, коробок с несколькими спичками и коробка кнопок. Вы должны зажечь свечу так, чтобы она горела на уровне около 1,5 м от пола. Сначала вы попробовали расплавить нижнюю ее часть и таким образом прикрепить свечу к стене. Но она отказывается гореть в таком положении. Как добиться того, чтобы свеча горела на высоте полутора метров от пола?[4]



Обычно на решение этой задачи отводится 20 минут, но справиться с ней удается далеко не каждому, хотя, узнав ответ, вы поймете, что ларчик открывался довольно просто. Достаточно вытряхнуть содержимое коробки с кнопками, прикнопить ее к стене и использовать как подставку для свечи.

Эта задача иллюстрирует три свойства мышления. Во‑первых, человек думает медленно. Ваше зрение мгновенно воспринимает открывающуюся картину. Выходя на задний двор дома ваших друзей, вы ни на секунду не задумываетесь («Хм, сколько зелени! Скорее всего, это трава, но возможен и другой напочвенный покров. А что там дальше, нечто серо-буро-коричневое? Не ограда ли?»), а с первого взгляда охватывает картину в целом – лужайку, ограду, клумбы, беседку. Если ваша система мышления не способна мгновенно вычислить ответ задачи, то зрительная система воспринимает визуальную сцену без какой-либо задержки. Во‑вторых, мышление представляет собой трудоемкий процесс. Вы смотрите на мир без малейших усилий, но рассуждения требуют концентрации внимания. Когда вы смотрите на что‑то, вы легко можете выполнять другие задания, но когда вы решаете задачу, вы не способны думать о чем‑то еще. Наконец, мышление характеризуется неопределенностью. Ваша зрительная система ошибается сравнительно редко, а когда это происходит, вы, как правило, думаете, что видите нечто похожее на то, что действительно находится в поле зрения – вы если и не совершенно правы, то близки к истине. С системой мышления все иначе. Во многих случаях вы даже не приближаетесь к ответу; ваше решение задачи может быть целиком и полностью ошибочным. Возможно, вы вообще не находите решения, как в случае с большинством людей, пытавшихся решить задачу со свечой.

Если дело с мышлением обстоит настолько плохо, как мы справляемся с повседневными проблемами? Как мы находим путь до места работы или совершаем покупки в магазине у дома? Как удается учителю ежедневно принимать на уроках сотни решений? Очень просто. В большинстве случаев мы действуем не задумываясь. Мы полагаемся на свою память. Бо́льшая часть возникающих проблем уже были решены нами в прошлом, и мы действуем так, как раньше. Предположим, например, что на следующей неделе ваш друг предложит решить задачу со свечой. Ваш ответ будет мгновенным: «Да, я уже слышал об этом. Надо прикнопить коробку к стене». Так же как ваша зрительная система воспринимает открывающуюся сцену без всяких усилий с вашей стороны, просто «сообщая» вам о том, что находится у вас перед глазами, ваша память мгновенно без труда распознает уже встречавшуюся проблему и дает правильный ответ. Возможно, вы считаете, что ваша память ужасна. Действительно, она может быть не столь надежна, как ваша система зрения или система, обеспечивающая ваши движения, – иногда вы забываете какие-то вещи, иногда думаете, что помните нечто, чего в реальности не было. Но ваша система памяти отличается куда более высокой надежностью, чем система мышления. К тому же память позволяет получать ответы быстрее и с меньшими усилиями.

Что такое память? Обычно мы думаем о ней как о «хранилище» личных событий (воспоминания о моей свадьбе) и фактов (первым президентом США был Джордж Вашингтон). Кроме того, в ней хранятся стратегии, направляющие нас в повседневной жизни: схема поворотов по дороге домой, инструкция, позволяющая справляться с мелкими спорами, которые возникают во время перемены, перечень действий после закипания воды в кастрюле при варке риса (рис. 1.2). В подавляющем большинстве случаев, когда мы принимаем некое решение, мы не задумываемся о возможных вариантах действий, не рассматриваем каждый из них, не пытаемся оценить их возможные последствия и т. д. Например, я решаю, что на обед будут спагетти. Мне не нужно рыться в поваренных книгах или пытаться представить вкус, который получится, если я буду следовать тому или иному рецепту. Я не задумываюсь о пищевой ценности, простоте готовки, стоимости исходных продуктов, визуальной привлекательности и т. д. Я просто делаю свой обычный соус к спагетти. Или, как пишут два известных психолога: «Бо́льшую часть времени мы делаем то, что делаем бо́льшую часть времени»[5]. Всякий раз, когда вы испытываете чувство, что действуете на автопилоте, даже если заняты чем-то довольно сложным (к примеру, едете на автомобиле в школу), возникновение этого чувства связано с использованием памяти как «руководства к действию». Вам уже не требуется проявлять повышенное внимание, и вы можете предаваться мечтам, даже когда приходится останавливаться на светофоре, идти на обгон, пропускать пешеходов и т. д.
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Рис. 1.2. Память функционирует настолько быстро, что вы лишь иногда обращаете внимание на то, как она работает. Например, в ней хранится информация и о внешнем виде самых разных объектов (лицо Хиллари Клинтон), и о том, как следует обращаться с различными объектами (если вы хотите, чтобы из смесителя потекла горячая вода, отверните левый кран, если холодная – правый), и о стратегиях решения задач, с которыми вы уже сталкивались (варка риса в кастрюле)




Конечно, вы могли бы принимать каждое решение только после долгих раздумий, оценивая все возможные последствия будущих действий. Призыв «мыслить неординарно» обычно означает, что вас (или других людей) просят «выключить автопилот», свернуть со знакомой тропинки на новый путь. Однако во что превратится ваша жизнь, если вы навсегда откажетесь от «шаблонного мышления»? Допустим, вы воспринимаете каждую возникающую задачу как новую, рассматривая все возможные варианты действий, даже в тех случаях, когда вам надо нарезать лук, войти в школу или приобрести прохладительный напиток. Сначала вам будет интересно и весело, но через некоторое время повседневная жизнь превратится в сплошное мучение (рис. 1.3).
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Рис. 1.3. Такая простая задача, как выбор хлеба в супермаркете, едва ли стоит умственных усилий, сопровождающих нешаблонное мышление





Возможно, вам доводилось сталкиваться с подобной ситуацией, например, когда в зарубежной стране, где говорят на незнакомом языке, приходилось обдумывать самые тривиальные действия. Взять хотя бы покупку прохладительного напитка в магазине. Вы видите незнакомые наклейки, бутылки экзотических форм, пытаетесь узнать у продавца, принимает ли он карты, или необходимы наличные, и т. д. Это одна из причин того, почему туристические поездки бывают настолько утомительными: все тривиальные действия, которые в родной стране совершались на автопилоте, требуют от вас постоянной сосредоточенности.

Итак, известны два способа настройки мозга, позволяющие ему избавить вас от необходимости думать. Во‑первых, выполнение вами некоторых из наиболее важных функций (например, зрение и движение) не предполагает размышлений: вам нет нужды рассуждать о том, что вы видите, вы мгновенно понимаете, что происходит во внешнем окружении. Во‑вторых, вы обращаетесь к памяти не столько для того, чтобы думать, сколько для того, чтобы она направляла ваши действия. Но на этом мозг не останавливается: чтобы избавить вас от необходимости думать, он способен меняться. Если вы вновь и вновь выполняете одно и то же задание, первоначально требовавшее размышлений, в конечном итоге вы перейдете на автопилот: ваш мозг изменится так, что вы будете выполнять задание, не задумываясь о необходимых действиях. Более подробно этот процесс рассматривается в гл. 5, а пока мы ограничимся примером, позволяющим понять, что имеется в виду. Как вам, скорее всего, известно, в процессе обучения вождению автомобиля от ученика требуются огромные умственные усилия. Хорошо помню, как трудно мне было нажимать на педаль газа, сколько труда требовалось, чтобы вовремя «ударить по тормозам», когда на светофоре загорался красный свет, как нелегко было «крутить баранку» на поворотах, как я забывал посматривать в зеркала и т. д. Первое время, чтобы не отвлекаться, я никогда не включал радио. Но постепенно управление автомобилем превратилось для меня в автоматический процесс, и сейчас я задумываюсь об этих мелочах не больше, чем во время пеших прогулок, когда мне приходится «включаться» для чего-либо. Находясь за рулем, я могу болтать с друзьями, жестикулировать одной рукой и даже поедать картофель фри – впечатляющее когнитивное достижение, хотя и не самое захватывающее зрелище. Таким образом, задача, которая изначально требовала значительных ментальных усилий, по мере приобретения опыта превращается в задачу, которая выполняется с гораздо меньшими раздумьями или автоматически.

В применении к образованию у всего этого скорее мрачные последствия. Если людям не слишком хорошо дается умственная деятельность и они стремятся избегать ее, как это отражается на установках учеников по отношению к школе? К счастью, упорное нежелание людей думать – не конец истории. Несмотря на то что у нас это слишком хорошо получается, в действительности нам не нравится думать. Мы от природы любознательны и ищем возможности для умственной деятельности определенных типов. Нам трудно мыслить, и необходимы определенные условия, чтобы мы сохраняли любопытство. В противном случае мы довольно быстро откажемся думать. В следующем разделе объясняется, в каких случаях нам нравится мыслительная деятельность, а в каких нас от нее с души воротит.


Люди любознательны от природы, но любопытство может быстро угаснуть

Да, мозг не настроен на эффективное мышление, но в некоторых случаях люди получают удовольствие от умственной деятельности. Взять хотя бы разгадывание кроссвордов или изучение карты местности. Нам нравятся информативные документальные фильмы. Мы посвящаем себя таким профессиям, как работа учителя в школе, сопряженным с гораздо более серьезным интеллектуальным вызовом, чем другие занятия, даже если знаем, что проиграем в деньгах. Мы не просто готовы к размышлениям, а осознанно стремимся к ситуациям, требующим умственных усилий.

Удовольствие приносит и решение задач. Когда в этой книге я говорю о решении задач, то имею в виду любую успешную когнитивную деятельность – от понимания трудного абзаца в литературном произведении до планирования своего сада или осознания инвестиционной возможности. Успешная умственная деятельность сопровождается чувством удовлетворения, связанным с исполнением желания. В прошлом десятилетии нейробиологи сделали большое открытие. Оказалось, что важные для процесса обучения области мозга и вырабатываемые в них вещества в значительной степени совпадают с областями и веществами, важными для естественной системы внутреннего подкрепления (вознаграждения). Многие ученые предполагают существование связи между этими двумя системами. Крысы быстрее находят выход из лабиринта, если их достижения подкрепляются кусочком сыра. Когда вам удается справиться с проблемой, мозг вознаграждает себя небольшой дозой дофамина (вещество естественного происхождения, играющее существенную роль в системе удовольствия мозга). Дофамин значим и для системы подкрепления, но нейробиологам пока не удалось установить эксплицитную взаимосвязь между этими системами. Биохимия нервной системы человека понятна еще не полностью, но не вызывает ни малейших сомнений, что решение проблем приносит нам удовольствие.

Примечательно, что удовлетворение непосредственно связано с решением задачи. Раздумья над задачей, которые не вызывают ощущения продвижения вперед, не приносят удовольствия. На самом деле они вызывают фрустрацию, разочарование. Однако если вы не нашли решения, а узнали о нем от посторонних, это не приносит большого удовольствия. Я сообщил вам решение задачи со свечой – вы испытали чувство удовлетворения? Насколько сильнее была бы радость, если бы вам удалось самим прийти к верному ответу! К тому же вы воспринимали бы эту задачу как более сложную; точно так же острота, смысл которой доходит мгновенно, кажется куда более смешной, чем шутка, которую приходится объяснять. Даже если вам не сообщают ответ, но предлагают слишком много подсказок, чувство, что вы самостоятельно решили задачу, не возникает и нахождение решения приносит не столь сильное мгновенное ментальное удовольствие.

Привлекательность умственной деятельности обусловлена тем, что в случае успеха у вас возникают приятные ощущения. Однако разные типы мышления привлекательны каждый по‑своему. Мы предпочитаем решать кроссворды, а не алгебраические задачи. Биография ирландского рок-музыканта Боно, скорее всего, будет продаваться лучше, чем жизнеописание английского поэта-романтика Джона Китса. Что характеризует умственную деятельность, приносящую нам удовольствие (рис. 1.4)?
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Рис. 1.4. Почему задачи, одна из которых представлена в левой части рисунка, привлекают многих из нас, а задачи, подобные представленной в правой его части, – лишь некоторых?





Ответ очевиден. Большинство скажет: «Мне интересно решать кроссворды, а Боно – крутой чувак. А математика и Китс – тоска». Иначе говоря, главное – содержание. Что‑то вызывает у нас любопытство, другое, напротив, ничуть не интересно. Люди описывают собственные интересы довольно стандартно: «Я собираю марки» или «Я увлекаюсь музыкой Средневековья». Однако мне не кажется, что движущей силой интереса является содержание. Нам всем доводилось бывать на лекции или смотреть телевизионную передачу (возможно, не желая того), предмет которой нас вроде бы не интересовал. Тем не менее мы невольно увлекались рассказом. Точно так же вы легко припомните случаи, когда вам становилось скучно, даже если речь шла об интересном для вас предмете. Никогда не забуду, с каким нетерпением я ждал урока о сексе в школе. Как дитя пригородов 1970‑х годов, я готов был участвовать в любых разговорах о сексе в любое время и в любом месте. И вот наступил тот самый день. Но для моих друзей и меня он стал одним из самых унылых в школьной жизни. Хотя учитель ни слова не сказал о цветах и об их опылении, а говорил о человеческой сексуальности, всему классу было тоскливо и скучно. К сожалению, я не помню, как нашему преподавателю удалось добиться этого эффекта. Но заставить скучать на уроке о сексе группу подростков с их бушующими гормонами – это был своего рода учительский подвиг!

Однажды я упомянул об этом «подвиге» в разговоре с группой учителей. В тот раз мы обсуждали мотивацию и познание. В течение примерно 5 минут я описывал им слайд, на котором была изображена модель мотивации (рис. 1.5). Я никоим образом не подготовил аудиторию к знакомству со слайдом, а просто вывел его на экран и начал рассказ. Через 15 секунд я остановился и попросил, чтобы те, кто меня слушает, подняли руку. Просьбу выполнил единственный учитель. Обратите внимание, что остальные 59 его коллег присутствовали на лекции добровольно; по-видимому, их интересовала эта тема, и разговор только начался. Но через 15 секунд тела моих слушателей оставались в аудитории, а мысли витали где‑то далеко от нее. Итак, содержание проблемы – идет ли речь о сексе или о человеческой мотивации – способно привлечь внимание, но его недостаточно для удержания интереса.
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Рис. 1.5. Трудный для понимания рисунок будет нагонять скуку на большинство из нас до тех пор, пока он не будет должным образом представлен





Если содержание само по себе не способно удерживать ваше внимание, что позволяет сохранять любознательность? Один из возможных ответов – трудность задачи. Если задача слишком проста и решение приносит незначительное удовольствие, то нет смысла биться над его поиском. Удовлетворения не будет хотя бы потому, что задача не воспринималась как первостепенная по важности. Точно так же, когда вы оцениваете задачу как чересчур трудную и поиск решения, по вашему мнению, будет слишком сложным, вы вряд ли получите удовлетворение даже в случае положительного исхода. Разгадывание слишком простого кроссворда воспринимается как бессмысленная умственная деятельность: вы заполняете пустые клеточки, почти не задумываясь. В данном случае решение не приносит удовлетворения, даже если вы выполнили все задания. При этом вы вряд ли заставите себя долго разгадывать слишком сложный кроссворд. Вы понимаете, что бо́льшая часть клеточек останутся незаполненными и вас ждет разочарование. Содержание слайда (рис. 1.5) оказалось слишком сложным для аудитории, так как не было хотя бы минимального введения; мои слушатели быстро поняли, что не смогут усвоить информацию, и ментально выключились из разговора.

Подведем промежуточный итог. Умственная деятельность является медленной, трудоемкой и во многих случаях приводит к неопределенным результатам. Тем не менее людям нравится думать; если выразиться более точно, нам нравится думать в тех случаях, когда мы предполагаем, что умственная деятельность принесет нам чувство удовлетворения от решения задачи. Таким образом, утверждения, согласно которым люди, с одной стороны, избегают умственных усилий, а с другой – от природы любознательны, не противоречат друг другу. Любопытство побуждает людей изучать новые идеи и проблемы, но в процессе этого мы быстро оцениваем объем ментальной деятельности, который нужен для решения задачи. Когда требуется слишком много или, наоборот, совсем мало усилий, мы при первой же возможности прекращаем поиск решения.

Анализ разновидностей умственной деятельности, которые ищут или которых избегают люди, позволяет ответить на вопрос о том, почему значительная часть учеников не любят школу. Поиски решения задач адекватного уровня сложности приносят внутреннее удовлетворение; работа над слишком легкими или слишком трудными проблемами нежеланна и неприятна. В отличие от взрослых школьники не могут отказаться от задач, которые предлагает им учитель. Если дети и подростки ежедневно получают слишком сложные задания, то в их неприятии учебы нет ничего удивительного. Схожим образом я не горю желанием отдавать кроссворду в воскресном выпуске газеты «New York Times» несколько часов выходного дня.

Каким может быть решение в этой ситуации? Предложить ученику менее сложное задание? Возможно. Но будьте осторожны, ведь слишком легкие задачи навевают скуку. А может быть, следует попытаться улучшить способности учащегося? Нельзя ли вместо упрощения задачи облегчить процесс умственной деятельности?


Как протекает процесс мышления?

Знание того, как протекает процесс мышления, пусть даже поверхностное, помогает понять, что делает умственную деятельность такой трудной. А это, в свою очередь, позволяет облегчить ее для школьников и добиться того, чтобы они получали больше удовольствия от учебы.
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Рис. 1.6. Простейшая из возможных моделей человеческого разума





Давайте начнем с самой простой модели человеческого разума. Фигура в левой части рис. 1.6 обозначает внешнюю среду – материальные объекты, которые мы видим, слышим, задачи, решения которых необходимо найти, и т. д. Справа представлена одна из составляющих разума, которую ученые называют рабочей (оперативной) памятью (working memory). На данный момент мы можем считать ее синонимом сознания. В рабочей памяти содержатся вещи, о которых вы думаете. Стрелка, направленная от внешней среды к рабочей памяти, показывает, что рабочая память является частью вашего разума, посредством которой вы осознаете окружающее: луч света, падающий на запыленный стол, доносящийся откуда-то лай собаки и т. д. Безусловно, вам может быть известно и о вещах, отсутствующих в настоящее время во внешнем окружении. Например, вы можете вспомнить звук голоса матери, даже если сейчас ее нет в комнате (и даже на этом свете). Долгосрочная память (long-term memory) напоминает огромный склад, в котором хранятся ваши фактические знания о мире: вы знаете, что у божьих коровок красные крылышки в черных пятнах; больше всего вы любите шоколадное мороженое; ваш трехлетний малыш удивил вас вчера, попросив кумкватов, и т. д. Фактические знания могут быть абстрактными – таково ваше представление о треугольниках как замкнутых трехсторонних фигурах на плоскости или о том, как выглядят собаки. Вся помещаемая в долгосрочную память информация находится вне сознания. Она лежит вполне себе «тихо» до тех пор, пока не понадобится вам, а затем перемещается в рабочую память, где и осознается. Например, на вопрос о цвете шкуры полярного медведя вы почти сразу ответите: «Белый». Еще 30 секунд назад эта информация находилась в вашей долгосрочной памяти, но вы не знали об этом, пока не услышали вопрос, превративший «бесполезные» сведения в текущие мысли, после чего они переместились в рабочую память.

В процессе мышления вы создаете новые сочетания информации, поступающей из внешней среды и долгосрочной памяти. Это комбинирование происходит в рабочей памяти. Чтобы лучше понять данный процесс, прочитайте условия задачи, представленной на рис. 1.7, и попытайтесь решить ее. (Дело не столько в правильном ответе, сколько в том, чтобы лучше понять, что представляют собой мышление и рабочая память.)
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Рис. 1.7. На рисунке изображена игровая доска с тремя столбиками. На левый столбик надеты три увеличивающихся в диаметре кольца. Задача заключается в том, чтобы переместить все три кольца с левого столбика на правый. Перемещение колец осуществляется согласно двум правилам: за один раз вы можете взять только одно из них и вы не имеете права помещать кольцо большего диаметра на кольцо меньших размеров




Приложив некоторые усилия, вы обязательно решите эту задачу[6]. Однако наша цель состоит в том, чтобы вы почувствовали и поняли, что происходит, когда рабочая память поглощена поиском ответа на задачу. Вы начинаете с того, что получаете извне информацию о правилах и конфигурации игровой доски, а затем воображаете перемещения колец, которые позволили бы достичь поставленной перед вами цели. Рабочую память вы используете для того, чтобы помнить о текущем положении (местонахождении) колец, воображать и оценивать их потенциальные перемещения. В то же время вам необходимо помнить о том, какие перемещения соответствуют правилам игры (рис. 1.8).
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Рис. 1.8. Отображение состояния вашего разума во время решения задачи, представленной на рис. 1.7





Из описания процесса мышления становится ясно: знание о том, как в рабочей памяти происходит объединение и перекомпоновка идей, имеет важное значение для успешной ментальной деятельности. Вернемся к задаче о столбиках и кольцах. Как вы узнали, куда следовало перемещать кольца? Если вы не сталкивались с этой задачей прежде, то, вероятно, действовали в основном наугад. На рис. 1.8 видно, что вы не могли обратиться к долгосрочной памяти и использовать ее подсказки. Если бы вы обладали опытом решения подобных задач, то, вероятно, смогли бы воспользоваться информацией из долгосрочной памяти, даже если эта информация была бы не вполне надежной. Например, попытайтесь решить в уме математическую задачу:

18 × 7



Вам хорошо известно, что надо делать. Процесс умственной деятельности происходит в следующей последовательности.




1. 8 умножается на 7.

2. Из долгосрочной памяти извлекаются сведения о том, что 8 × 7 = 56.

3. Запоминаете, что 6 – часть решения, а 5 держите в уме.

4. Перемножаете 1 и 7.

5. Обращаясь к долгосрочной памяти, узнаете, что 1 × 7 = 7.

6. Добавляете 5, которые вы держали в уме, к 7.

7. Обращаетесь к долгосрочной памяти и узнаете, что 5 +7 = = 12.

8. Записываете 12 и добавляете к первым двум цифрам 6.

9. Ответ: 126.




В вашей долгосрочной памяти содержится не только фактическая информация (о цвете шерсти полярных медведей, результате арифметического действия 8 × 7 и т. п.), но и то, что мы будем называть процедурными знаниями, под которыми понимается знание вами ментальных процедур, необходимых для решения тех или иных задач. Если мышление заключается в поиске новых способов объединения разнородной информации в рабочей памяти, то процедурные знания представляют собой перечень того, что необходимо комбинировать и когда, – что‑то наподобие рецепта по исполнению умственной деятельности определенного рода. Возможно, в вашей долгосрочной памяти хранятся процедуры вычисления площади треугольника, или копирования компьютерного файла в операционной системе Windows, или поездки из дома на работу.

Очевидно, что «складирование» соответствующей процедуры в долгосрочной памяти играет важную роль в процессе умственной деятельности. Поэтому нам проще выполнить математическое задание, чем решить задачу с кольцами и столбиками. А что с фактическими знаниями? Они тоже помогают нам думать? Да, но иначе, о чем разговор пойдет в гл. 2. Пока же обратите внимание на то, что решение математической задачи потребовало обращения к фактической информации (к тому факту, что 8 × 7 = 56). Как упоминалось выше, умственная деятельность влечет за собой новые способы объединения информации в рабочей памяти. Во многих случаях информации, которая черпается из окружения (т. е. из внешней среды), недостаточно для решения задачи, и вам приходится дополнять ее сведениями из долгосрочной памяти.

В заключение, для того чтобы лучше понять, что представляет собой мышление, рассмотрим пример. Познакомьтесь со следующей задачей:

В гималайских деревнях существует традиция изысканной чайной церемонии, в которой всегда участвуют хозяин и два (и только два) его гостя. После того как гости уселись за стол, хозяин должен выполнить три ритуала. Мы перечисляем их в порядке возрастания благородства, которым наделяют их местные жители: разжигание огня, раздувание пламени и разливание чая по чашкам. Во время церемонии каждый из участников может обратиться к другому: «Высокочтимый имярек, не позволите ли мне взять на себя эту трудную задачу?» Но просьба эта может касаться только менее благородной задачи, исполняемой другим участником. Кроме того, если индивид выполняет любую из задач, он не может просить о более благородной задаче, чем та, которую он выполняет. В соответствии с традицией ко времени окончания чайной церемонии все задачи должны быть переданы от хозяина к старшему из гостей. Предложите, как это можно сделать[7].



Скорее всего, ваша первая мысль была «Что это такое?». Вероятно, вы скажете, что, прежде чем искать решение, вам необходимо будет несколько раз перечесть условия задачи. Она кажется вам сверхтрудной, так как рабочая память не способна вместить в себя все аспекты проблемы. Объем рабочей памяти ограничен, и по мере ее заполнения умственная деятельность становится все более сложной.
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Рис. 1.9. Мы видим, что задача о чайной церемонии аналогична задаче о кольцах и столбиках





Однако задача о чайной церемонии ничем не отличается от задачи с кольцами и столбиками, представленной на рис. 1.7. Хозяин дома и два его гостя подобны трем столбикам, а обязанности по приготовлению чая – трем кольцам, которые надо переместить (рис. 1.9). (К причинам того, почему эту аналогию видят далеко не все, и ее важности для обучения мы вернемся в гл. 4.) Чайный вариант задачи воспринимается как намного более трудный только потому, что вам нужно удерживать в памяти некоторые части головоломки, наглядно представленные на рис. 1.7. На нем мы видим изображения столбиков; когда мы рассматриваем очередность действий, эти изображения можно использовать для сохранения в памяти образов колец. Правила решения задачи занимают очень большое место в рабочей памяти, что затрудняет мысленное представление шагов, которые могли бы привести к решению.

Итак, успешное мышление зависит от четырех факторов: от информации из внешней среды; от фактов, которые хранятся в долгосрочной памяти; от процедур, которые мы можем извлечь из долгосрочной памяти; наконец, от доступного объема рабочей памяти. Если хотя бы один из них неадекватен задаче, умственная деятельность, скорее всего, потерпит неудачу.

* * *
Подведем итог тому, о чем рассказывалось в этой главе. Человеческий разум не слишком хорошо приспособлен для мышления; оно происходит медленно, требует значительных затрат и характеризуется неопределенностью. Поэтому в большинстве возникающих в жизни ситуаций действия людей направляет отнюдь не осознанная умственная деятельность. Скорее, мы полагаемся на воспоминания, действуя так, как поступали в прошлом. Тем не менее мы получаем удовольствие от успешного мышления. Нам нравится решать задачи, воспринимать новые идеи и т. д. Таким образом, мы будем искать возможности применения своих умственных способностей, но весьма избирательно; мы выбираем проблемы, которые выглядят достаточно трудными, но разрешимыми, так как получение правильного ответа вызывает чувства радости и удовлетворения. Для того чтобы решить задачу, человеку мыслящему необходимы адекватная информация, поступающая из внешней среды, достаточный объем рабочей памяти, а также факты и процедуры, хранящиеся в долгосрочной памяти.


Применение в классе

Вернемся к вопросу, заданному в начале этой главы: «Почему ученики не любят школу?» (Если быть более точным: «Почему многие из них не любят школу?») Каждый учитель знает, что существует множество причин, влияющих на то, будет ученик получать удовольствие от школы или нет. (Моя жена любила школу, но в основном как место общения.) С когнитивной точки зрения важно, чтобы ученик чаще испытывал радость от решения задач. Что могут сделать учителя для того, чтобы все ученики с удовольствием посещали занятия?



Предложите задачи, которые будут решены

Рассуждая о задачах, я говорю не только о вопросах, которые учитель задает классу, или о математических головоломках. Я имею в виду когнитивные усилия умеренной трудности, включая такие виды умственной деятельности, как понимание стихотворения или размышления о новых способах использования вторсырья. Когнитивные усилия такого типа, конечно, главная цель преподавания – ведь мы хотим научить учеников думать. Поэтому я советовал бы внимательно отнестись к плану урока, иначе он может превратиться в череду объяснений, ограничивающую возможности учеников решать задачи. Необходимо проанализировать планы уроков с точки зрения когнитивных усилий, которые вы предлагаете школьникам. Как часто им придется прилагать умственные усилия? Достаточно ли перерывов в когнитивной деятельности? После того как вы определили проблемы, рассмотрите возможные трудности (ученики не понимают, что они должны сделать, или проблема может оказаться слишком сложной, или учащиеся просто попытаются угадать, что вы хотите от них услышать или увидеть).



Учитывайте когнитивные ограничения учащихся

Разрабатывая ментальные задачи, помните об упоминавшихся в этой главе когнитивных ограничениях. Например, представьте, что вы начинаете урок истории с вопроса к классу: «О “Бостонском чаепитии” слышали все. Как вы думаете, почему колонисты переоделись индейцами и сбросили ящики с чаем в воды Бостонской гавани?» Вы уверены, что в памяти учащихся хранится достаточный объем сведений общего характера, чтобы правильно ответить на этот вопрос? Что им известно об отношениях колоний и британской короны в 1773 г.? Знают ли ученики о социальном и экономическом значении чая? Способны ли они предложить разумные альтернативные способы действий? Если у ваших учеников недостаточно сведений общего характера, они оценят поставленный вами вопрос как неинтересный. В этом случае лучше не торопиться с вопросом, отложив его до тех пор, пока ученики приобретут сведения, необходимые для правильного ответа.

Не меньшее значение имеет ограниченность объема рабочей памяти. В этом вы убедились на собственном опыте, когда познакомились с проблемой колец и столбиков в варианте задачи о чайной церемонии. К перегрузкам рабочей памяти ведут многошаговые инструкции, перечни разрозненных фактов, логические цепочки, состоящие из более чем двух (или трех) звеньев, а также применение только что усвоенного понятия к новому материалу (за исключением случаев, когда это сравнительно просто). Избавиться от перегрузок нетрудно: достаточно снизить скорость и использовать такие вспомогательные средства, как запись учебного материала на доске, что избавляет учащихся от необходимости обращения к рабочей памяти.



Разъясняйте предлагаемые задачи

Как сделать задачу интересной? Общепринятая стратегия заключается в том, чтобы попытаться сделать материал «релевантным», т. е. значимым в том или ином отношении для учащихся. В определенных случаях подобная стратегия весьма действенна, однако некоторые учебные материалы затруднительно подать таким образом. Еще одна трудность состоит в том, что в классе могут быть два футбольных болельщика, коллекционер кукол, энтузиаст гонок NASCAR, спортсмен-конник… – ну, вы поняли. Упоминание на уроке истории современного популярного исполнителя может вызвать улыбки в классе, но не более того. Я сделал особый акцент на том, что источником нашего любопытства становится восприятие нами задачи как поддающейся решению. Каким может быть вопрос, который вызовет интерес и заставит учеников приложить усилия, чтобы узнать ответ?

Один из способов – рассматривать учебу в школе как последовательный поиск ответов. Мы хотим, чтобы ученики узнали закон Бойля – Мариотта, или три причины Гражданской войны в США, или то, почему ворон Эдгара По молвил: «Никогда». Время от времени я задумываюсь над тем, что мы, как учителя, слишком сильно стремимся к ответам и не уделяем должного внимания подготовке вопросов. Но, как вы узнали из этой главы, интерес пробуждается благодаря вопросам, а ответ на задачу, полученный от других, оставляет нас равнодушными. Возможно, вы заметили, что я мог бы организовать эту книгу вокруг принципов когнитивной психологии. На самом же деле она вращается вокруг вопросов, которые, как мне представляется, могут вызвать интерес у учителей.

Составляя план урока, вы начинаете с информации, которую учащиеся должны усвоить к концу занятия. В качестве следующего шага выделите ключевой вопрос и попробуйте его сформулировать на таком уровне сложности, который позволил бы привлечь внимание класса. Это и будет означать, что вы учитываете когнитивные ограничения своих учеников.



Подумайте, в какой момент лучше задавать вопросы ученикам

Для того чтобы привлечь учащихся к обсуждению учебного материала, педагоги нередко поднимают проблему, которая, по их мнению, обязательно вызовет интерес (например, вопрос «Почему необходимость посещения школы предусмотрена законом?» может предшествовать рассмотрению процесса принятия законов), продемонстрирует некий феномен или представит факт, способный удивить. В любом случае цель состоит в том, чтобы озадачить учеников, пробудить в них любопытство. Это весьма полезный метод; вопрос лишь в том, когда его лучше использовать – в начале урока или после того, как учащиеся узнали о неких базовых понятиях? Взять хотя бы классический научный опыт. Вы берете молочную бутылку с достаточно широким горлышком, поджигаете бумагу и бросаете ее в бутылку. Затем кладете на горлышко бутылки сваренное вкрутую и очищенное от скорлупы яйцо. Бумага сгорает, и яйцо невероятным образом оказывается внутри бутылки. Удивление учеников гарантировано, но, если они не знают принцип, который скрывается за этим, научный опыт превращается в волшебный фокус, стимулирующий не столько любознательность, сколько кратковременное возбуждение. Согласно другой стратегии, опыт демонстрируется после того, как ученики узнали, что при нагревании воздух расширяется, а при охлаждении сжимается и это может привести к образованию вакуума. Любой факт или демонстрация, способные озадачить учеников, обладающих необходимыми общими сведениями, представляют собой опыт, который потенциально может на короткое время возбудить любопытство, а затем вызвать удовольствие от решения проблемы. Подумайте, когда лучше использовать поразительный опыт, наподобие фокуса с яйцом в бутылке.



Примите разницу в уровне подготовки учеников и действуйте соответственно

Я не согласен с мнением, будто некоторые из учеников «лишены ярких способностей» и к ним следует предъявлять пониженные требования (более подробно см. гл. 8). Но было бы наивно полагать, что все ученики вашего класса в равной степени готовы к успеху. Учащиеся имеют разные уровни подготовки и домашней поддержки, что и обуславливает разный уровень готовности к усвоению материала. Если это так и если то, что говорилось в этой главе, соответствует действительности, то вы, давая всему классу одни и те же учебные задания, заранее обрекаете себя на поражение. Менее способные учащиеся найдут их слишком трудными, и им придется бороться со стремлением мозга уклониться от школьных занятий. В этом случае самым разумным, как мне представляется, было бы предлагать отдельным учащимся и группам учеников задания, соответствующие их текущим уровням компетентности. Естественно, вы постараетесь сделать это деликатно, так чтобы сравнительно слабые ученики в минимальной степени воспринимали себя как отстающих. Однако они действительно отстают от одноклассников, и задания, превышающие их возможности, никак не помогут им догнать отличников; скорее, разрыв еще больше увеличится.



Изменяйте скорость

Каждый учитель неизбежно сталкивается с тем, что внимание учеников рассеивается; как описывается в этой главе, концентрация внимания ослабевает, если школьники не понимают те или иные моменты из рассказа учителя. В этом случае они просто мысленно отключаются. Однако мы можем довольно легко вернуть их заинтересованность. Хорошо известно, что любое изменение привлекает внимание. Если за окнами класса раздается необычный звук, в его направлении мгновенно поворачиваются все головы. Изменяя темы, переходя к чему‑то новому или «переключая передачу» как-то иначе, вы возвращаете внимание практически каждого ученика. Поэтому заранее планируйте изменения и отслеживайте уровень внимания класса; эта информация позволит вам понять, следует ли увеличить или уменьшить частоту изменений.



Ведите дневник

Согласно основной идее этой главы, решение задачи доставляет людям удовольствие; при этом она должна быть и достаточно легкой, поддающейся решению, и достаточно трудной, чтобы решение требовало некоторых умственных усилий. Поиск золотой середины с точки зрения сложности не так‑то прост. В данном случае ваш лучший помощник – опыт преподавания: повторяйте то, что работает, и отбрасывайте все, что не оправдало ожиданий. Однако не рассчитывайте, что через год вам удастся вспомнить, насколько хорошим оказался план того или иного урока. Мы не забудем ни блестящий, ни провальный урок, но память наша далеко не идеальна, и ее причуды не раз удивят вас. Поэтому записывайте свои впечатления по горячим следам – пусть даже это будут каракули на листке-наклейке. Выработайте привычку записывать, каких успехов вы достигли в оценке уровня сложности задач, которые вы ставите перед учениками.



Один из факторов, способствующих успешному мышлению, – количество и качество информации в долгосрочной памяти. В гл. 2 мы поговорим о базовых знаниях и о том, почему они имеют важнейшее значение для эффективного мышления.
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2. Как развивать у школьников нужные навыки, если на единых экзаменах проверяется знание фактов?

Вопрос. Об обучении, основанном на фактах, написано очень много, и по большей части плохого. Сразу представляешь себе недалекого школьного учителя, требующего от учеников зазубривать факты, которые те не понимают. Этот образ давно стал клише американского образования. Впрочем, не только американского. Достаточно упомянуть о романе «Тяжелые времена» Чарльза Диккенса, опубликованном в 1854 г. В последнее время внимание к затверживанию знаний усилилось, ведь акцентирование подотчетности в образовании привело ко все большему использованию стандартизированных тестов (единых экзаменов). Едва ли кто решится спорить с тем, что единые экзамены в значительной степени ограничивают возможности анализа, синтеза и критики, не требуя от школьников ничего, кроме знания разрозненных фактов. По мнению большинства учителей, время для обучения навыкам и умениям сокращается в пользу подготовки к стандартизированным тестам. Как относиться к обучению, основанному на фактах? Полезно оно или учителя и школьники напрасно тратят время?

Ответ. Зубрежка, затверживание сухих фактов мало способствует приращению знаний учеников. В этом нет никаких сомнений. Но не менее справедливо утверждение (хотя говорят об этом значительно реже), что без обращения к фактическим знаниям учащиеся не смогут овладеть навыками анализа или синтеза. Согласно данным когнитивных исследований, для того, чтобы ученики приобрели такие навыки, как способности к анализу и критическому мышлению (крайне необходимые им, по мнению учителей), они должны обладать обширными фактическими знаниями. Определяющий принцип этой главы таков:

Знание фактов предшествует получению навыков.



Из этого принципа следует, что ученики должны узнавать факты в процессе обучения (в идеале – в контексте навыков). Лучше всего, если усвоение фактов начинается в дошкольных учреждениях и даже раньше.

Преподавание наук в наши дни может выродиться в накопление разрозненных фактов и заучиваемых наизусть формул. Огромная опасность заключается в том, что они обременяют память людей, но никак не способствуют пониманию. Дж. Эверетт (написано в 1873 г.)[8]



Когда я учился на первом курсе, на двери соседней комнаты в общежитии висел плакат с фотографией Альберта Эйнштейна, великого физика с лохматой шевелюрой, и цитатой из него: «Воображение важнее, чем знания». Не знаю почему, но тогда эта мысль казалась мне очень глубокой. Возможно, мне хотелось «подстелить соломки» в разговоре с родителями, если мои оценки окажутся не слишком высокими: «Да, я схватил несколько C (троек), зато у меня есть воображение! А Эйнштейн говорит…»

Прошло 30 лет. В наши дни опасливое отношение и раздражение учителей, когда они слышат слово «знания», объясняются совсем иначе. Одним из важнейших лозунгов национальной системы образования США стала подотчетность, которую обеспечивают единые государственные экзамены. В большинстве штатов эти экзамены предполагают ответы школьников на большое количество вопросов с несколькими возможными ответами; в большинстве случаев правильный ответ основывается на твердом знании фактов. Ниже приводятся два примера из экзаменов (по естествознанию и по истории) за восьмой класс в моем родном штате Виргиния.

Какая из классификационных групп включает живые организмы, обладающие наиболее общими характеристиками?

A. Царство

B. Тип

C. Класс

D. Вид



Какие из этих групп иммигрантов прибыли в Америку в XIX в. и оказали помощь в строительстве железных дорог?

A. Немцы

B. Китайцы

C. Поляки

D. Гаитяне



Учителя, родители и ученики будут в один голос утверждать: ответы на множество подобных вопросов не могут рассматриваться как доказательство того, что испытуемый действительно знает науку или историю. Мы хотим, чтобы ученики умели думать, а не просто запоминать. Того, кто предъявляет свидетельства критического мышления, мы воспринимаем как умного и хорошо образованного человека. Того, кто вываливает перед нами груду фактов вне контекста, считают скучным хвастуном.

Но в некоторых очевидных случаях необходимость владения фактическими знаниями неоспорима. Если собеседник использует незнакомые слова, вы рискуете неправильно его понять. Скажем, если вы получите электронное письмо, в котором знакомая сообщает, что, по ее мнению, ваша дочь встречается с «медвежатником», вы наверняка захотите узнать значения этого слова (рис. 2.1). Схожим образом вы можете знать значение всех слов, но вам не хватает концептуальных знаний, чтобы связать их вместе в нечто имеющее смысл. Например, в одном из недавних выпусков технического журнала «Science» мне попалась статья под заголовком «Физическая модель сохранения и распада морского органического углерода». Я знаю, что означает каждое из этих слов, но мои знания об органическом углероде недостаточны для того, чтобы понять важность его распада или сохранения и необходимость создания модели, о которой рассказывает автор статьи.

Потребность в сведениях общего характера выглядит очевидной, по крайней мере если исходить из моего описания. Вы могли бы кратко выразить эту мысль, заметив, что глагол «думать» предполагает дополнение. Необходимо нечто, о чем можно подумать. Однако вы можете возразить (и мне не раз приходилось слышать этот довод), что у вас нет нужды запоминать какую-либо информацию, так как ее всегда можно найти. Вспомните рисунок из первой главы, показывающий, как функционирует разум (рис. 2.2).
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Рис. 2.1. Услышав, что ваша дочь встречается с «медвежатником», вы наверняка захотите узнать, означает ли это слово «прекрасно выглядящий парень», «разгильдяй» или «вор-взломщик»





Я определил мышление, умственную деятельность как комбинирование информации новыми способами. Информация может извлекаться из долгосрочной памяти (факты, которые вы помните) или из внешней среды. Зачем запоминать хоть что-то в современном мире? В интернете за несколько секунд можно найти любую фактическую информацию, включая определение слова «медвежатник». К тому же изменения происходят настолько быстро, что за пять лет половина хранящейся в вашей памяти информации устареет – выдвигается и такой аргумент. Возможно, следует не узнавать и запоминать факты, а практиковаться в критическом мышлении, учить школьников оценивать всю доступную в интернете информацию, а не пытаться сохранить небольшую ее часть в памяти.
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Рис. 2.2. Простейшая модель функционирования человеческого разума





В этой главе я показываю, что такой аргумент ложен. Данные исследований, проводившихся на протяжении последних 30 лет, неопровержимы: правильное мышление основывается на знании фактов, и не только потому, что вам необходимо нечто, над чем можно было бы подумать. Такие процессы критического мышления, как рассуждения и решение задач (а именно этим процессам учителя уделяют первоочередное внимание), тесно связаны с фактическими знаниями, хранящимися в долгосрочной памяти (а не только во внешней среде).
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Рис. 2.3. Калькулятор позволяет применять один и тот же набор функций к данным любого рода. Человеческий разум функционирует иначе





Многим из нас трудно понять и признать тесное переплетение процессов мышления со знаниями. Большинство людей свято верят в то, что эти процессы аналогичны функциям калькулятора (рис. 2.3). Последний предоставляет нам доступ к комплексу процедур (сложение, умножение и т. д.), позволяющих оперировать с числами; эти процедуры могут применяться в отношении любого набора чисел. Данные (набор чисел) и действия с ними представляют собой отдельные сущности. Таким образом, если вы учитесь новому умственному действию (например, критическому анализу исторических документов), оно должно быть применимым ко всем историческим документам, аналогично тому, как инженерный калькулятор, используемый для исчисления значений тригонометрических функций, способен выполнять эти процедуры в отношении любых чисел.

Человеческий разум функционирует иначе. Когда мы учимся критически мыслить о некоем событии (например, рассматриваем начало Второй мировой войны), это не значит, что мы приобретаем навык критического мышления о шахматной партии, событиях, происходящих на Ближнем Востоке, и даже о начале Войны за независимость США. Процессы критического мышления связаны с общими знаниями (хотя в гл. 6 объясняется, что по мере приобретения опыта их объем уменьшается). Вывод когнитивной науки прост и понятен: необходимо приложить все усилия к тому, чтобы параллельно с приобретением навыков критического мышления ученики овладевали базовыми знаниями.

В этой главе рассказывается о том, как когнитивные психологи узнали о взаимосвязи навыков мышления и знаний.


Знания имеют важное значение для понимания прочитанного

Базовые знания (background knowledge) помогают вам понять, что говорит или пишет другой человек. В предыдущем разделе я привел пару довольно очевидных примеров. Предположим, в вашей долгосрочной памяти отсутствует некое слово (например, медвежатник) или понятие (например, морское органическое соединение). Услышав его или прочитав, вы, скорее всего, придете в замешательство. Впрочем, потребность в базовых знаниях намного сильнее, чем нужда в определениях.

Допустим, что некое предложение содержит в себе две идеи – назовем их A и B. Даже если вы знаете значения всех слов и вам понятен смысл и первой, и второй идеи, для понимания предложения в целом вам все равно потребуются базовые знания. Допустим, вы читаете в книге следующее предложение:

«Если на ужин придет босс, новая жаровня для барбекю останется в коробке!» – воскликнул Марк.



Идея A может заключаться в том, что у Марка есть новая жаровня, а согласно идее B, если на ужин придет босс, то Марк оставит ее в упаковке до лучших времен. Чтобы понять предложение, необходимо знать, как связаны друг с другом A и B. Однако у нас отсутствует информация, которая позволила бы навести мост между двумя идеями, а именно: 1) используя новое устройство, люди часто допускают ошибки, 2) Марк хотел бы произвести впечатление на босса. Объединение этих фактов позволяет понять опасения Марка: он боится испортить барбекю при первом использовании новой жаровни и не хочет, чтобы боссу досталось плохо приготовленное мясо.

Корректное понимание прочитанного зависит от осмысления не только каждой из содержащихся в абзаце идей, но и их сочетания. В прозаическом тексте содержатся пробелы – множество лакун, так как автор опускает информацию, необходимую для понимания логического потока идей. Создатели текстов исходят из того, что читатель обладает знаниями, которые позволят ему заполнить эти пробелы. В приведенном выше примере автор предположил, что читателю известны релевантные факты о новых устройствах для приготовления мяса и о боссах.

Почему те, кто пишет текст, оставляют эти лакуны? Ведь читатель может не иметь необходимых для понимания базовых знаний и будет сбит с толку. Да, авторы идут на риск. Но это вынужденный риск – ведь нельзя включить в текст все фактические детали. В противном случае он стал бы невероятно длинным и утомительным. Представьте себе, что вы читаете следующий абзац:

«Если на ужин придет босс, новая жаровня останется в коробке!» – воскликнул Марк. Потом он объяснил: «Босс – это мой нынешний непосредственный начальник, не президент и не какой-нибудь другой руководитель. Когда я говорю “ужин”, то использую это слово так, как это принято у нас, а не в значении “прием пищи в середине дня”, как его понимают в некоторых других частях США. Когда я сказал “барбекю”, то выразился неточно. На самом деле я имел в виду “гриль”. Под барбекю понимается медленное обжаривание мяса или сосисок, а я собирался готовить на огне. В общем, я боялся, что вследствие моей неопытности в обращении с жаровней для барбекю (то есть грилем) мясо может подгореть и мне не удастся произвести впечатление на босса».



У каждого из нас есть знакомые, которые любят объяснять все самым подробным образом (и мы стараемся избегать подобных разговоров), но их не так уж много; большинство писателей, ораторов и собеседников полагают необходимым опускать часть информации.

Как писатели (и ораторы) принимают решения о том, какую информацию они пропустят? Все зависит от того, для кого они пишут (или перед кем выступают). Взгляните на рис. 2.4. Что ответит женщина, изображенная на нем, на вопрос «Чем вы занимаетесь?»
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Рис. 2.4. Что ответит эта женщина на вопрос «Чем вы занимаетесь?» Все зависит от того, кто ее спрашивает





Если этот вопрос задает двухлетний ребенок, женщина может ответить: «Я набираю текст на компьютере». Взрослому человеку ее ответ покажется смешным. Почему? Потому что женщина должна исходить из того, что собеседник понимает, что она печатает. В данном случае более подходящий ответ: «Я заполняю форму». Таким образом, мы варьируем ответы, сообщая больше или меньше той или иной информации в зависимости от нашей оценки того, что уже известно собеседнику, и принимая решения о том, какие сведения можно опустить и что необходимо дополнительно объяснить[9].

Что происходит в случае отсутствия знаний? Предположим, вы читаете следующее предложение:

Я поверил его словам про дом у озера. Но только до тех пор, пока не услышал от него, что во время прилива от крыльца до края воды остается всего метров двенадцать.



Человек, похожий на меня, придет в замешательство. Когда я прочитал этот пассаж, я уяснил, о чем идет речь, лишь когда моя теща объяснила, что на озерах не бывает приливов. Я не оправдал надежд автора с точки зрения наличия соответствующих базовых знаний и не понял это предложение.

Итак, базовые знания в словарной форме необходимы для понимания не только единичной идеи (назовем ее A), но и взаимосвязи между двумя идеями (A и B). Нередко писатели одновременно представляют несколько идей (A, B, C, D, E и F), ожидая, что читатель способен объединить их в некое непротиворечивое целое. Обратимся, например, к отрывку из главы XXXV «Моби Дика»:

Капитану Слиту явно доставляет удовольствие описывать в мельчайших подробностях все удобства своего вороньего гнезда; однако, хоть он и останавливается на них подолгу, хоть он и угощает нас весьма ученым описанием своих экспериментов с малым компасом, который он держал наверху, чтобы избегнуть ошибок, проистекавших, как он выражался, из «локального притяжения», воздействующего на нактоузные магниты, – ошибок, возникающих из‑за горизонтальной близости гвоздей, болтов и скоб в палубе корабля, а на «Торосе» также еще из‑за того, что в составе команды было слишком много спившихся кузнецов, – так вот, говорю я, хотя капитан Слит, проявляя всю свою премудрость и ученость, так и сыплет всевозможными «нактоузными склонениями», «азимутными наблюдениями» и «ошибками в приближении», он сам отлично знает, этот капитан Слит, что он не настолько был погружен в свои глубокомысленные магнитные размышления, чтобы не поддаваться время от времени притягательной силе одной полнехонькой фляги, которая уютно торчала в этом вороньем гнезде прямо у него под рукой[10].



Почему так трудно понять это предложение? Потому что пространство памяти не бесконечно. В предложении содержится сразу несколько идей, и вы пытаетесь удержать в уме и их, и связи между ними. Но идей так много, что они не помещаются в голове. Можно сказать и иначе, употребив определение из гл. 1: объем вашей рабочей памяти ограничен. В некоторых случаях справиться с проблемой помогают базовые знания.

Почему? Давайте начнем ответ с демонстрации. Прочтите приведенные ниже буквы английского алфавита, затем переверните лист и попробуйте вспомнить только что прочитанное:

X C N

N P H

D F B

I C I

A N C

A A X



Итак, сколько букв вы смогли назвать? Если вы похожи на большинство людей, возможно, вы ответите «семь». А теперь попробуйте выполнить то же самое задание, но с другим списком[11]:

X

CNN

PHD

FBI

CIA

NCAA

X



Вероятно, во втором случае вы запомнили значительно больше букв; вы наверняка заметили, что более высокий результат объясняется тем, что буквы образуют знакомые вам аббревиатуры. Вы обратили внимание, что и в первом, и во втором списке приведены одни и те же буквы? Изменилось лишь их расположение, чтобы приведенные аббревиатуры лучше узнавались.

Это задача рабочей памяти. Из гл. 1 вы помните, что рабочая память – это часть вашего разума, в ней происходит объединение сведений и манипулирование информацией, что в значительной степени является синонимом сознания. Объем рабочей памяти ограничен (см. гл. 1), и вы не можете поместить в нее все буквы из первого списка. Со вторым перечнем все иначе. Почему? Потому что объем рабочей памяти определяется не количеством букв, а количеством значимых объектов. Если вы можете запомнить семь разных букв, то запомните и семь (или около семи) значимых аббревиатур или слов. Сочетание букв F, B и I «проходит» за один объект, поскольку это значимая аббревиатура.

Феномен связывания друг с другом отдельных фрагментов информации, поступающей из окружения, называется укрупнением, образованием блоков или укрупненных единиц (chunking). Выгода укрупнения очевидна: образование блоков позволяет увеличить объем информации, помещаемой в рабочую память. Фокус в том, что оно работает лишь тогда, когда в вашей долгосрочной памяти хранятся подходящие фактические знания. Вы воспримете аббревиатуру CNN как значимую только в том случае, если вам известно, что представляет собой телекомпания CNN. В первом списке одна из трехбуквенных групп выглядела как ICI. Если вы знаете французский язык, то могли бы воспринять ее как отдельный блок, поскольку ici значит «здесь». Но в случае, если ваша долгосрочная память свободна от французских слов, вы не сможете создать в рабочей памяти отдельный блок ICI. Этот базисный эффект – использование общих знаний для группировки различных субъектов в рабочей памяти – распространяется не только на буквы. Он применим буквально ко всему. Игроки в бридж могут использовать его в применении к имеющимся у них картам, профессиональные танцоры – в отношении к танцевальным движениям и т. д.

Итак, фактические знания, хранящиеся в долгосрочной памяти, позволяют создавать укрупненные единицы, что высвобождает дополнительное пространство в рабочей памяти. Как способность к укрупнению влияет на понимание текста при чтении? Выше я говорил о необходимости установления взаимосвязи между идеями A, B, C, D, E и F, о которых вы узнали при чтении; только в этом случае вы сможете понять их значение. В то же время вы рискуете перегрузить рабочую память. Но что, если вы смогли бы укрупнить идеи, например посредством объединения A и E? Это существенно облегчило бы понимание.

Прочтите, к примеру, следующий отрывок:

Эшберн ударил по катящемуся мячу в направлении Виртца – шорт-стопа, переправившего его Дарку, второму бейсмену. Дарк остановил Кремина, бежавшего с первой базы, и бросил мяч Андерсону – первому бейсмену. Бросок Эшберна не удался.



Если вы, как и я, далеки от бейсбола, вам будет очень трудно понять этот абзац. В нем перечисляется последовательность индивидуальных действий, установить взаимосвязи которых довольно трудно. Однако человек, знакомый с бейсболом, увидит в этом отрывке хорошо знакомую матрицу, понятную так же, как и CNN. В нем описывается игровая ситуация, которая называется дабл-плей (двойной аут).

Согласно результатам ряда исследований, люди значительно лучше понимают прочитанное, если они обладают некоторыми базовыми знаниями о предмете, которому посвящен текст. Отчасти причиной тому укрупнение. Об этом свидетельствует одно из интересных исследований с участием старшеклассников[12]. Половина школьников, согласно стандартным тестам на чтение, считались хорошими читателями, половина показали удовлетворительные результаты. Исследователи попросили старшеклассников прочитать текст, в котором описывалась половина игрового периода (иннинга) бейсбольного матча. В процессе чтения школьников время от времени останавливали и просили показать, что происходило во время игры, используя макет бейсбольного поля с игроками. Интересно, что часть школьников очень хорошо разбирались в бейсболе, в то время как некоторые знали об этой игре довольно мало. Ученые убедились, что все участники исследования хорошо понимают действия отдельных игроков; например, что происходит, когда бэттер (бьющий) делает дабл (очень сильный удар, позволяющий бьющему перейти на вторую базу и обезопасить себя от быстрого вывода в аут). Но важнейший результат состоял в том, что понимание школьниками текста в целом определялось их знаниями бейсбола (рис. 2.5). Изначальная принадлежность участников к «хорошим читателям» или читателям удовлетворительного уровня имела куда меньшее значение.
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Рис. 2.5. Результаты исследования, в котором анализировалось понимание прочитанного. Как и следовало ожидать, «хорошие читатели» (темные столбцы) понимали текст лучше, чем читатели удовлетворительного уровня (светлые столбцы), однако эти различия были относительно скромными по сравнению с эффектом знаний. Школьники, много знавшие о бейсболе (левые столбцы), понимали отрывок значительно лучше, чем те, кто плохо разбирался в игре, независимо от того, принадлежали они к «хорошим» читателям или к группе удовлетворительного уровня (группировка осуществлялась в соответствии с результатами стандартного теста на чтение)




Таким образом, наличие базовых знаний открывает возможность укрупнения, расширяя тем самым пространство рабочей памяти, что облегчает установление взаимосвязей отдельных идей, а значит, и понимание.

Кроме того, базовые знания позволяют прояснить подробности, которые в противном случае оставляли бы возможность двоякого понимания и сбивали бы с толку. В одном из экспериментов, призванных подтвердить это положение[13], участникам был предложен следующий отрывок:

Это довольно простая процедура. Сначала вы делите предметы на различные группы. Конечно, в зависимости от предстоящего объема работы одна из стопок может оказаться довольно значительной. Если из‑за отсутствия возможностей вам придется обратиться куда‑то еще, это будет следующим шагом; в противном случае все обстоит хорошо. Важно не переусердствовать. Лучше, чтобы вещей было не слишком много.



Далее следовал аналогичный текст, туманный и расплывчатый, очень трудный для понимания. И дело не в том, что вам не хватает словарного запаса. Проблема в неопределенности, в отсутствии «резкости изображения». Неудивительно, что участники исследования, которых просили запомнить, а потом пересказать содержание отрывка, с трудом справлялись с этой задачей. Однако те, кто заранее знал, что отрывок называется «Стирка одежды», показывали значительно более высокие результаты. Теперь, когда вам известно название, прочитайте приведенный выше отрывок еще раз. Название позволяет вам понять, какие базовые знания значимы в данном случае, и вы обращаетесь к ним, чтобы прояснить двусмысленности. Вы интерпретируете слова «делите предметы на различные группы» как сортировку одежды на темную, белую и предметы, окрашенные в яркие цвета. Этот эксперимент показывает, что восприятие новой информации происходит далеко не в полной пустоте. Мы интерпретируем вещи, о которых прочитали, в свете уже имеющейся у нас информации на эту тему. В данном случае название отрывка («Стирка одежды») сообщает читателю, какие базовые знания помогут ему понять содержание. Естественно, бо́льшая часть прочитанного приобретает определенность, и мы быстро понимаем, какая базовая информация уместна. Поэтому, прочитав неоднозначное предложение, мы мгновенно обращаемся к базовым знаниям, позволяющим интерпретировать его, во многих случаях даже не замечая потенциальных двусмысленностей.

Итак, важность базовых знаний для понимания прочитанного обусловлена следующими причинами:




1) они составляют словарный запас;

2) они позволяют избавиться от лакун, оставленных авторами текстов;

3) они открывают возможность укрупнения, что позволяет расширить пространство рабочей памяти, облегчая установление связей между идеями;

4) они задают направление интерпретации предложений, допускающих двоякое толкование.




Перечисленные причины являются основными, хотя базовые знания помогают чтению и в некоторых других отношениях.

Отметим, что, по мнению некоторых наблюдателей, рассматриваемый нами феномен (знания делают нас хорошим читателем) – это фактор внезапного падения успеваемости в четвертом классе американской школы. Имеется в виду, что многие ученики из малоимущих семей, которые в третьем классе весь год получали высокие оценки по чтению, в четвертом классе без видимых к тому предпосылок оказываются в числе отстающих и в дальнейшем успевают в школе все хуже. Это объясняется следующими причинами. На уроках чтения в третьем классе основное внимание уделяется распознаванию слов: ученики выясняют, как звучат слова, передаваемые письменной речью; на это ориентированы и тесты на чтение. В четвертом классе большинство учеников приобретают хорошие навыки распознавания слов, и акцент в тестах на чтение переносится на понимание содержания текстов. Как упоминалось выше, понимание зависит от базовых знаний, и в данном случае преимущество имеют дети из обеспеченных семей. Они приходят в школу, имея больший словарный запас и больше знаний о мире, чем дети из бедных семей. Поскольку знание вещей облегчает обучение новому (см. следующий раздел), разрыв между детьми из богатых и бедных семей расширяется.


Необходимость базовых знаний для овладения когнитивными навыками

Базовые знания позволяют человеку не только правильно воспринимать прочитанное, но и правильно мыслить. Без них невозможны процессы, которые мы более всего надеемся инициировать в учениках, – критическое и логическое мышление.

Следует знать, что бо́льшую часть времени, когда мы наблюдаем за индивидом, погруженным в процесс логического мышления, он в действительности ведет внутренний диалог со своей памятью. Память – это когнитивный процесс, к которому обращаются в первую очередь. Столкнувшись с задачей, вы ищете ее решение прежде всего в памяти, и если находите подходящее, то с высокой вероятностью будете использовать его. Данный алгоритм легок и прост и во многих случаях эффективен; вы запоминаете решение задачи потому, что в последний раз оно было верным, а не потому, что сделали ошибку. Чтобы оценить этот эффект, попробуйте справиться с задачей, представленной на рис. 2.6[14], для решения которой вы не можете обратиться к релевантным базовым знаниям.
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Рис. 2.6. На одной стороне каждой карточки напечатана буква, а на другой – цифра. Принято правило: если буква гласная, то число должно быть четным. Ваша задача состоит в том, чтобы проверить, соблюдается ли это правило для представленных на рисунке четырех карточек, перевернув при этом минимальное их количество. Какие карты вы перевернете?




Задача, представленная на рис. 2.6, труднее, чем кажется при первом рассмотрении. Правильный ответ на нее дают всего 15–20 % учащихся колледжей. Он заключается в том, что нужно перевернуть первую и последнюю карточки (с буквой A и с цифрой 3). Большинство людей предлагают ограничиться карточкой A; очевидно, что отсутствие на другой ее стороне четного числа будет означать нарушение правила. Многие ошибочно думают, что следовало бы перевернуть карточку с цифрой 2. Но правило ничего не говорит нам о том, какое изображение должно быть на обратной стороне карточки с четным числом. Необходимость перевернуть карту 3 обусловлена тем, что изображение гласной на обратной стороне означало бы нарушение правила. Обратимся к другому варианту задачи, представленному на рис. 2.7[15].
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Рис. 2.7. Представьте, что вы работаете вышибалой в баре. Каждая карточка обозначает посетителя; на одной ее стороне содержится информация о возрасте клиента, а на другой – о напитке, который ему наливают. Вы обязаны следовать простому правилу: пиво имеют право заказывать только те, кому уже исполнился 21 год. Задача состоит в том, чтобы проверить, соблюдается ли это правило для представленных на рисунке четырех посетителей. При этом количество перевернутых карточек должно быть минимальным. Какие карты вы перевернете?




Большинство людей решают эту задачу легко и просто: вы переворачиваете карточку с надписью «Пиво» (чтобы убедиться, что посетителю исполнился 21 год) и карточку с числом 17 (чтобы убедиться, что «ребенку» налили колу, а не пиво). С точки зрения логики карточка с числом 17 играет в рассматриваемой нами задаче ту же самую роль, какую в предыдущем варианте исполняла карточка с цифрой 3, на которую не обращали внимания около 80 % студентов колледжей. Почему на этот раз решение находится быстрее и легче? Одна из причин (но не единственная) заключается в том, что вы знакомы с темой задачи. У вас имеются базовые знания об идее запрета продажи спиртных напитков лицам, не достигшим определенного возраста, и вам известно, как исполняется данное правило. Поэтому у вас исчезает потребность в логических рассуждениях. Вы обладаете опытом практического решения данной задачи и помните, что следует делать, не прибегая к обоснованию своих действий.

В реальной жизни, столкнувшись с теми или иными задачами, люди обращаются к памяти значительно чаще, чем вы можете себе представить. Например, по-видимому, огромная разница между лучшими шахматистами мира и остальными людьми объясняется отнюдь не способностью первых логически анализировать игру или планировать самые результативные ходы, а их способностью лучше запоминать игровые позиции. Какие научные результаты позволили прийти к этому заключению? Шахматные партии ограничены во времени – за отведенное время шахматисты должны сделать обусловленное количество ходов. Однако в шахматах проводятся и так называемые блиц-турниры, когда на все ходы в партиях сторонам дается всего по 5 минут (рис. 2.8). Неудивительно, что в блиц-турнирах все участники играют немного хуже, чем в партиях с обычным контролем времени. Странно другое: испытанные турнирные бойцы остаются лучшими, те, кто играет почти так же хорошо, сохраняют свой уровень и т. д.[16] Вероятно, то, что возвышает лучших шахматистов над остальными, остается с ними и в блицах; что бы ни давало им приоритет, это не может быть процесс, который занимает много времени. Иначе в турнирах по блицу ведущие шахматисты лишились бы своего преимущества.
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Рис. 2.8. Шахматные часы. Устройство используется для контроля времени, затраченного игроками на обдумывание своих ходов во время шахматной партии. Длинные стрелки на каждом из циферблатов отсчитывают количество минут, оставшихся у игрока до окончания нормативного времени. После сделанного хода игрок нажимает на кнопку управления, расположенную сверху, которая останавливает ход его часов и запускает часы соперника. Перед началом партии на каждых часах устанавливается одинаковое количество времени (на турнирах по блицу оно составляет 5 минут), соответствующее общему количеству времени, которое отводится игроку на выполнение нужного количества ходов. По мере приближения минутной стрелки к числу 12 она начинает приподнимать маленькую стрелку-флажок. Падение последней означает, что игрок превысил отведенное ему время и проиграл партию




Создается впечатление, что различия между лучшими шахматистами обусловлены памятью. Выбирая ход, шахматист, участвующий в турнире, оценивает в первую очередь положение в партии в целом – участки доски, на которых разворачиваются самые важные события, слабые места в своей защите и оборонительных порядках соперника и т. д. Этот процесс основывается на том, что шахматист помнит о схожих позициях, встречавшихся в его практике в прошлом. Поскольку речь идет о процессе обращения к памяти, он занимает очень короткое время – несколько секунд, не более. Оценка позиции значительно сужает круг возможных ходов. Только после этого в мозгу шахматиста начинаются сравнительно более медленные процессы размышлений, рассуждений, поиска лучшего из ходов. Вот почему шахматисты мирового уровня сохраняют реноме и в турнирах по блицу. Решение самой трудной части задачи находится благодаря обращению к памяти, что занимает очень небольшое время. По данным этого и других схожих исследований, в долгосрочной памяти шахматистов высшего уровня может храниться до 50 тыс. позиций, возникавших в различных партиях.

Что мы видим? Базовые знания играют решающую роль даже в шахматах, которые могут рассматриваться как наиболее типичная из логических игр.

Сказанное, однако, не означает, что все и всяческие задачи решаются посредством сравнения их со случаями, свидетелями которых вы были в прошлом. Бывает, что без умственных усилий никак не обойтись, но и тогда на помощь могут прийти базовые знания. Выше мы говорили об укрупнении – процессе, позволяющем рассматривать совокупность отдельных элементов как единое целое (например, когда буквы C, N и N превращаются в аббревиатуру CNN) и расширяющем пространство рабочей памяти. При чтении дополнительное ментальное пространство, возникающее благодаря укрупнению, может использоваться для установления связей между значениями разных предложений. Это дополнительное пространство весьма полезно и в процессе рассуждений.

Хотите пример? Предположим, что у вас есть знакомая, которая, будучи в гостях и оказавшись на кухне, к удивлению окружающих, способна быстро приготовить прекрасный обед из любых «подвернувшихся под руку» продуктов. Когда она разглядывает содержимое шкафа, она видит не ингредиенты, а как бы готовые блюда (их рецепты), опираясь на свои базовые знания о продуктах питания и кулинарии. Например, взгляните на содержимое кладовки с продуктами, представленной на рис. 2.9.
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Рис. 2.9. Представьте, что вы находитесь в доме у знакомой. Она просит вас приготовить цыпленка и гарнир к нему по вашему выбору. Что вы будете делать?





Базовые знания хорошего повара-любителя позволяют ему «увидеть» в кладовке множество рецептов (к примеру, рецепт дикого риса с клюквенным соусом или цыпленка под сальсой с пастой). В рабочей памяти ингредиенты, необходимые для приготовления этих блюд, пройдут через укрупнение, что позволит посвятить высвободившееся пространство другим аспектам планирования (например, рассмотреть блюда, способные дополнить основное, или продумать последовательность действий во время готовки).

Укрупнение применяется и в учебном процессе в классе. Взять хотя бы двух школьников, занимающихся алгеброй. Один из них еще плохо знает распределительный закон, а у второго свойства дистрибутивности от зубов отскакивают. Когда первый, пытаясь решить задачу, рассматривает выражение a (b + c), ему приходится выбирать между промежуточными вариантами ab + c, b + ac и ab + ac. Школьник останавливается и, чтобы принять решение, подставляет в выражение a (b + c) числа поменьше. Второй школьник воспринимает a (b + c) как укрупненную единицу, поэтому ему не нужно останавливаться и занимать рабочую память поиском решения подзадачи. Очевидно, что он успешнее решит математическую задачу.

Итак, рассмотрев знания и навыки мышления, мы убедились в том, что, согласно описаниям специалистов, умственная деятельность в той или иной области основывается на базовых знаниях, даже если участники исследований не упоминали о них в своих рассказах. Рассмотрим в качестве примера естественные науки. Предположим, мы много рассказывали учащимся о том, как протекает процесс мышления ученых, и ученики запомнили бо́льшую часть наших советов. Например, мы могли рассказать, что, анализируя результаты эксперимента, ученые уделяют особое внимание аномальным (т. е. неожиданным) исходам. Последние указывают на неполноту знаний о предмете исследований, а также на то, что в этом эксперименте содержатся семена новых знаний. Но неожиданные результаты означают, что у вас должны были быть определенные ожидания! Ожидания конкретного исхода основываются на ваших знаниях в данной области. Бо́льшая часть того, что мы рассказываем ученикам о стратегиях научного мышления, была бы невозможной без соответствующих базовых знаний (рис. 2.10).




[image: ]
Рис. 2.10. Ученые прекрасно умеют «думать как ученые». Однако это умение зависит не только от знания ими мыслительных стратегий и практики их использования, но и от базовых знаний, позволяющих их применять. Как заметил известный геолог Герберт Гарольд Рид: «Лучший геолог тот, кто видел больше всего камней»




Все сказанное выше справедливо и в отношении истории, исследований языка, искусств, музыки и т. д. На первый взгляд может показаться, что обобщения относительно успешного мышления и рассуждений в той или иной области, которые мы предлагаем ученикам, не требуют базовых знаний. Но, присмотревшись к ним и к способам их практического применения, вы поймете, что рекомендуемые методы опираются именно на базовые знания.


Фактические знания улучшают вашу память

Когда речь заходит о знаниях, выигрывает тот, кто знает больше. Во многих экспериментах, результаты которых подтверждают выгоду общих знаний для памяти, использовался один и тот же базовый метод. Исследователи приглашают в лабораторию несколько человек, обладающих существенными знаниями в той или иной области (например, в футболе, танцах или электронных схемах), и несколько человек, не имеющих этих специальных знаний. Каждый из участников эксперимента должен прочесть историю или короткую статью. Материал подбирается так, чтобы он был понятен людям, не обладающим профессиональными знаниями. Затем участники должны рассказать, что, по их мнению, означает каждое предложение. На следующий день выясняется, что люди, имевшие соответствующие базовые знания, помнят содержание предлагавшихся им материалов гораздо лучше, чем неспециалисты.

Согласно одному из возможных объяснений этого эффекта, исход экспериментов был связан с уровнем внимания испытуемых. Если я увлекаюсь баскетболом, то внимательно знакомлюсь со всеми материалами на эту тему. И наоборот, если я равнодушен к этой игре, то чтение материалов о баскетболе навевает на меня скуку. Однако в других исследованиях экспериментаторы самостоятельно создавали специалистов. Ученые сообщали участвовавшим в опытах людям либо обширные, либо самые скудные сведения о некоем новом для них предмете (например, о музыкальных спектаклях на Бродвее). Затем участников эксперимента просили прочитать материалы, в которых содержались незнакомые факты об этом предмете. В результате обнаружилось, что «специалисты» (уже знавшие множество фактов, связанных с предметом) запоминали новые сведения быстрее и легче, чем «новички» (те, кто знал о предмете минимально)[17].

Почему вам легче запомнить материал на определенную тему, если у вас уже были знания о рассматриваемом предмете? Я уже упоминал о том, что, если вы хорошо знаете некую тему, вы лучше понимаете соответствующую новую информацию: например, сведущие в бейсболе люди понимают истории, связанные с этой игрой, лучше, чем люди, мало о ней знающие. Если информация имеет смысловое содержание, мы запоминаем ее намного лучше. Более подробно этот обобщенный вывод рассматривается и уточняется в гл. 3, а пока, чтобы глубже понять его смысл, прочтите два представленных ниже коротких отрывка:

Моторное научение, или усвоение двигательного навыка – это изменение способности индивида выполнять специфические точные движения, направленные на достижение поведенческих целей во внешней среде. Нейробиологи пока не нашли ответа на фундаментальный вопрос о существовании отдельной нейронной системы, ответственной за представление усвоенных последовательных моторных реакций. Чтобы определить места этой системы с помощью картирования мозга и других методов, необходимо тщательно описать то, что должно быть усвоено для выполнения задания на восстановление последовательности.



В шифоновом бисквите используется не традиционное сливочное, а растительное масло. Кулинары пока не нашли ответа на существенный вопрос: в каких случаях следует делать обычный бисквит, а в каких – шифоновый? Чтобы найти ответ с помощью экспертных дегустаций и других методов, нужно тщательно описать, какими качествами должен обладать бисквит.



Левый отрывок заимствован нами из научной статьи[18]. Каждое предложение в нем доступно для понимания, и, если вы не спешите, вы можете проследить их взаимосвязь. В первом предложении содержится определение, во втором ставится проблема, а в третьем утверждается, что условием решения задачи является описание объекта исследования (навыка). Второй отрывок я написал самостоятельно по образцу отрывка, посвященного овладению двигательным навыком. Каждое из трех предложений в значительной степени повторяет образец, полностью сохранена и структура текста. Как вы думаете, содержание какого из этих отрывков вы запомните лучше и сможете воспроизвести на следующий день?

Правый отрывок проще для понимания (следовательно, его легче запомнить), так как вы можете связать его с уже известными вам вещами. Вы знаете, что в хорошем бисквите чувствуется вкус сливочного, а не растительного масла, поэтому знакомство с тем фактом, что в тесто для выпечки некоторых бисквитов добавляется растительное масло, вызывает у вас интерес. Аналогично, прочитав в последнем предложении о качествах, которыми должен обладать бисквит, вы можете сразу же попытаться дать собственный ответ: воздушность, влажность и т. д. Обратите внимание, что эти эффекты не связаны с пониманием; вы осознаете, о чем говорится в отрывке, расположенном слева, несмотря на отсутствие базовых знаний. В то же время вы ощущаете, что не способны постичь все стороны описываемого метода, вам не хватает глубины понимания. Почему? Когда вы обладаете базовыми знаниями, ваш разум мгновенно соединяет прочитанный материал с тем, что вам уже известно по данной теме, даже если вы не отдаете себе отчета в происходящем.

Завтра эти взаимосвязи помогут вам вспомнить содержание отрывка. Запоминание вещей целиком и полностью сопряжено с намеками и подсказками, остающимися в памяти. Воспоминания извлекаются из нее тогда, когда мы думаем о вещах, связанных с тем, что пытались запомнить. Предположим, вы слышите: «Попытайтесь вспомнить отрывок, который читали вчера». Вы обращаетесь к самому себе: «Да, правильно, что-то о бисквитах». Автоматически в вашем сознании (вы можете не отдавать себе отчета в происходящем) начинают мелькать обрывочные сведения о бисквитах: их выпекают… их замораживают… их подают на вечеринках и днях рождения… их готовят из муки, яиц и масла… Внезапно эти базовые знания (в тесто добавляется масло) превращаются в зацепку, благодаря которой вы вспоминаете содержание отрывка: «Ну да, это о бисквите с растительным маслом вместо сливочного». Соответствующие строки из отрывка дополняются вашими базовыми знаниями, облегчающими его понимание и запоминание. Увы, у вас отсутствуют базовые знания, связанные с отрывком о моторном научении, и позже вам будет труднее вспомнить его содержание.

Задержимся на некоторое время, чтобы поговорить о конечном эффекте базовых знаний, выражающемся в том, что наличие в долгосрочной памяти фактических знаний облегчает усвоение дополнительных знаний такого рода. Это означает, что объем запоминаемой информации зависит от того, какое количество сведений уже хранится в вашей памяти. Если вы помните больше, чем я, то вы и запоминаете больше, чем я, а значит, и выигрываете больше, чем я. Попытаемся приблизить идею к реальности, конкретизировать ее (сохраняя контроль над числами). Предположим, в вашей памяти хранится 10 тыс. фактов, а в моей – всего 9 тыс. Каждый из нас запоминает определенную долю (в процентах) новых сведений, размер которой зависит от того, что уже «записано» в памяти. Вам становятся известными новые факты, из которых вы запоминаете 10 %, а я, хранящий в долгосрочной памяти меньше знаний, запоминаю только 9 % новых фактов. В табл. 2.1 представлено количество новых фактов, «записанных» в долгосрочную память на протяжении 10 месяцев, при условии что каждый из нас ежемесячно узнавал о 500 новых «единицах знаний».



Таблица 2.1. Демонстрация того, что «богатые становятся богаче» и в том случае, когда речь идет о знаниях
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В конце рассматриваемого периода разрыв между нами увеличился с 1000 до 1047 фактов. Поскольку индивиды, в долгосрочной памяти которых хранится больший объем знаний, учатся быстрее и легче, разрыв будет расширяться и в дальнейшем. Он может уменьшиться только в том случае, если я довольно долгое время буду узнавать большее количество фактов, чем вы. В школьном контексте я могу предпринять некие усилия, чтобы догнать вас, но задача остается очень сложной, так как вы отдаляетесь от меня с постоянно возрастающей скоростью.

В представленном выше примере все численные значения были заданы мною, но и вы, и я понимаем, что это никак не влияет на корректность основного положения – богатые становятся богаче. Нам известно и где находится богатство. Если вы стремитесь к расширению словарного запаса и знакомству с новыми идеями, «островами сокровищ» для вас будут книги, журналы и газеты. Телевидение, видеоигры и сайты на разные темы, которым отдают предпочтение ученики (например, социальные сети, музыкальные сайты и т. п.), по большей части бесполезны. Было проведено множество исследований, в которых изучалось содержание самых разных способов проведения досуга школьниками. Выяснилось, что с точки зрения знакомства с новыми идеями и расширения лексикона детей и подростков особенно полезны книги, газеты и журналы.

* * *
Эта глава начиналась с высказывания Альберта Эйнштейна: «Воображение важнее, чем знания». Надеюсь, мне удалось убедить вас, что великий ученый ошибался. Знания важнее, ведь они являются фундаментом воображения, по крайней мере воображения, которое используется при поиске ответа какой-либо задачи, принятии решений и в созидательной деятельности. Тем не менее с Эйнштейном были согласны и другие великие умы, скорые на высказывания, порочащие важность знаний (табл. 2.2).




Таблица 2.2. Высказывания великих мыслителей, порочащие важность фактических знаний
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Не знаю, почему принижение школы, изображавшейся как фабрика по бесполезному запоминанию информации, доставляло наслаждение некоторым великим мыслителям (наверняка знавшим множество фактов). Вероятно, эти их замечания следует воспринимать как иронические или по крайней мере как озадачивающие мнения. Сам я не нуждаюсь в том, чтобы блестящие умы, истинные таланты рассказывали мне (и моим детям) о том, что знание – глупость. В этой главе мы убедились, что самые ценные когнитивные процессы, такие как логическое мышление, решение задач и т. п., неразрывно связаны со знаниями. Факты без умения их использовать стоят довольно дешево. Но верно и другое – невозможно эффективно использовать навыки мышления, не обращаясь к фактическим знаниям.

В качестве альтернативы высказываниям, приведенным в табл. 2.2, я предлагаю испанскую пословицу, в которой подчеркивается важность опыта и, по внутреннему ее смыслу, знаний: Mas sabe El Diablo por viejo que por Diablo. В приблизительном переводе это означает: «Дьявол хитер на выдумку не потому, что он дьявол, – просто он слишком долго живет».


Применение в классе

Если фактические знания способствуют повышению эффективности когнитивных процессов, очевидно, что мы должны всячески помогать детям усваивать базовые знания. Какими способами?



Какие знания необходимы ученикам?

Казалось бы, мы имеем полное право обратиться к самим себе с вопросом «Какие знания должны получать наши ученики?». Однако довольно часто этот вопрос через короткое время приобретает политическую окраску. Когда мы начинаем указывать на то, чему следует учить и что может быть опущено, мы ранжируем информацию по степени ее важности. Включение или исключение исторических событий и личностей, писателей, научных достижений и т. д. приводит к обвинениям в культурной предвзятости. Когнитивные психологи подходят к этим вопросам иначе. С их точки зрения, вопрос «Какие знания должны получать ученики?» эквивалентен не вопросу «Какие знания важны?», а, скорее, «Какие знания приносят самую большую когнитивную выгоду?». Ответ на последний может быть дан с двух позиций.

Рассмотрим требования к чтению. Ученики должны знать, что автор подразумевает владение его аудиторией определенной информацией и делает в тексте соответствующие пропуски. Необходимые знания будут варьироваться в зависимости от того, что читают ученики, но большинство наблюдателей согласятся с утверждением, в соответствии с которым разумная минимальная цель состоит в том, чтобы школьники регулярно читали ежедневную газету и книги на серьезные темы (наука, политика), написанные для обычных умных людей. Но не означает ли это, что школьники должны будут знакомиться с произведениями авторов, исходивших из того, что знания их читателей сформированы исключительно западным каноном (т. е. белыми европейцами-мужчинами)? С точки зрения специалиста по когнитивной психологии, исправить положение можно только одним способом: попробуйте убедить авторов и редакторов газет «Washington Post», «Chicago Tribune» и т. д. в том, что знания части их читателей отличаются от знаний большинства в аудитории. Не думаю, что найдется хотя бы один разумный индивид, уверенный в возможности быстрых перемен, ведь речь идет об изменениях в культуре. До тех пор пока этого не случилось, я выступаю за то, чтобы учить наших учеников на этом материале. В противном случае они будут уступать в широте знаний, а также в глубине понимания своим более сведущим в науке и политике сверстникам.

Второй ответ на этот вопрос относится к стержневым предметным курсам. Какие знания должны получать школьники на уроках по естественно-научным дисциплинам, истории и математике? Данный вопрос отнюдь не тождественен первому, так как использование знаний в этих предметных областях отличается от использования знаний в процессе общего чтения. Чтение требует скорее поверхностных, чем глубоких знаний. Чтобы понять значение слова «туманность», встретившегося в газетной статье, мне достаточно общих знаний о космосе; если же я изучаю астрофизику, мне необходимо знать гораздо больше. Когнитивистика давно пришла к довольно очевидному выводу, согласно которому ученики должны изучать понятия, встречающиеся им снова и снова, – объединяющие идеи в каждой из предметных дисциплин. По мнению некоторых теоретиков педагогики, ограниченное количество идей должно изучаться весьма глубоко начиная с младших классов и в течение всего остального времени обучения – по мере обращения к соответствующим темам, которые должны рассматриваться сквозь призму одной или нескольких подобных идей. Когнитивная наука рассматривает данное предположение как обоснованное.



Основное условие критического мышления – наличие соответствующей базы знаний

Наша цель состоит не только в том, чтобы ученики знали множество вещей, – школьники должны владеть такими знаниями, которые помогают им думать. Как подчеркивается в этой главе, критическое мышление требует владения базовыми знаниями. Критическое мышление – это отнюдь не набор процедур, которые могут применяться и совершенствоваться в отрыве от базовых знаний. Следовательно, прежде чем поставить перед классом задачу на критическое мышление, было бы полезно убедиться в том, что ученики владеют необходимыми базовыми знаниями. Например, однажды я был свидетелем того, как учитель задал своим четвероклассникам вопрос: как они представляют себе жизнь людей в тропических лесах? На разговоры об этих лесах ушла пара дней, но школьники, не имевшие соответствующих базовых знаний, не могли придумать ничего, кроме самых общих ответов (таких как «должно быть, там постоянно идут дожди»). Когда учитель задал тот же вопрос по окончании изучения соответствующего раздела учебной дисциплины, ответы школьников оказались гораздо более информативными. Одна из учениц сразу сказала, что не хотела бы жить в тропических лесах, так как бедные почвы и постоянная тень означают, что ей пришлось бы включить в рацион мясо, а она придерживается вегетарианской диеты.



Поверхностные знания лучше, чем полное их отсутствие

Условием получения некоторых выгод от фактических знаний является их глубина (например, этого требует способность к укрупнению), другими мы можем воспользоваться даже в том случае, когда имеем не более чем поверхностные познания. Как упоминалось выше, в большинстве случаев, для того чтобы понять некую идею или термин в контексте чтения, мы не нуждаемся в детальных знаниях. Например, я почти ничего не знаю о бейсболе, но применительно к неспециальным материалам для чтения достаточно будет малосодержательного определения бейсбола как «командной спортивной игры с битой и мячом». Конечно, глубокие знания лучше, чем поверхностные. Но никто не способен овладеть глубокими знаниями обо всем сущем; поэтому наличие поверхностных знаний, безусловно, лучше, чем полное отсутствие познаний.



Делайте все возможное, чтобы приохотить детей к чтению

Эффекты знаний, рассматривавшиеся в этой главе, раскрывают всю важность чтения. Книги знакомят детей с множеством фактов и способствуют расширению словарного запаса; в этом отношении с чтением книг не может сравниться ни один вид деятельности. Данные исследований убедительно показывают, что много читающие для собственного удовольствия люди на протяжении всей жизни пользуются когнитивными выгодами. Но я не верю, что детям полезно чтение любых книг («чем бы дитя ни тешилось, лишь бы читало»). Естественно, если ребенка уже давно не очень успешно пытаются приучить к чтению, я буду счастлив, увидев его с книгой в руках. Но как только трудности останутся позади, я попытаюсь подтолкнуть его к чтению книг соответствующего уровня. Книги, уровень которых на несколько ступеней ниже, чем читательский уровень школьника, едва ли принесут ему большую пользу. Я за то, чтобы учащиеся читали с удовольствием, но можно найти интересные, увлекательные книги, подходящие любому читательскому уровню; так почему бы не поощрять соответствующие возрасту материалы? Чтение слишком трудной для школьника книги – плохая идея. Скорее всего, он не поймет ее содержание и неизбежно испытает разочарование. Неоценимую помощь способен оказать школьный библиотекарь. Он должен быть главным союзником учителя, помогая детям полюбить чтение, и главным человеком в любой школе, когда дело доходит до книг.



Знания могут приобретаться неожиданно

Фактические знания могут приобретаться случайным образом, неожиданно для человека, т. е. посредством простого знакомства с ними, а не специального изучения или запоминания. Достаточно вспомнить о том, сколько нового мы узнали из книг и журналов, которые читали для развлечения, или из просмотра документальных фильмов, телевизионных новостей, наконец, из разговоров с друзьями. Множество аналогичных возможностей предлагает и школа. Ученики могут получать информацию, решая математические задачи, разбирая предложения на уроках родного и иностранного языка или слушая, какие слова вы используете во время выборов старосты класса. У любого учителя знаний по объему несравнимо больше, чем у учеников. Школа предоставляет учителю возможность ежедневно использовать свои знания.



Раннее начало

Как упоминалось в конце предыдущего раздела, без помощи взрослых ребенок, изначально уступающий по уровню знаний сверстникам, рискует еще больше отстать от них. Это важнейший фактор плохой успеваемости некоторых школьников. Огромное значение в данном случае имеет обстановка в семье. Как разговаривают дома родители, какие слова они используют? Интересуются ли родители мнением ребенка и выслушивают ли его ответы? Часто ли они ходят все вместе в музеи или предпочитают походы в аквапарк? Доступны ли ребенку книги? Читают ли сами родители? Все эти (и другие) факторы, вероятно, играют роль в том, с какими знаниями дети приходят в школу. Другими словами, еще до того, как ребенок впервые встретится с учителем, он может уже значительно отставать от своего соседа с точки зрения легкости обучения. Выравнивание этого «игрового поля» – самая трудная задача. Не существует ни обходных путей, ни альтернатив усилиям, направленным на расширение фактических знаний, сообщение сведений, которые ребенок не получил в семье.



Знания должны иметь значение

Я не советую учителям составлять ни короткие, ни подробные списки фактов, которыми должны овладеть школьники. Возможно, такие списки принесут пользу, но не слишком большую. Полезны только концептуальные знания, когда факты «цепляются» один за другой, а списки не отвечают этому требованию. Как известно каждому учителю, натаскивание и зубрежка превращают учеников в несчастных людей, у которых возникает чувство, что школа – скучное место тяжелой бессмысленной работы, а не волнующих открытий. К тому же, по мнению большинства учителей, создание учебных списков, в которых содержатся разрозненные факты, – довольно сложная задача.



Какой же способ приобретения учениками фактических знаний (имеющих, как вы узнали из этой главы, очень важное значение) – лучший? Другими словами, почему что-то надолго остается в памяти, а что-то бесследно из нее исчезает? Это и есть тема следующей главы.
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Stanovich K.E., Cunningham A.E. Where does knowledge come from? Specific associations between print exposure and information acquisition // Journal of Educational Psychology. 1993. Vol. 85. No. 2. P. 211–229. За последние 20 лет авторы собрали огромный массив фактических данных, свидетельствующих о том, что чтение приносит существенные когнитивные выгоды, которые невозможно получить другими способами.

3. Почему школьники помнят все, что слышали в телевизионных передачах, но забывают все, о чем я им рассказывал?

Вопрос. Память полна тайн. Забыть, о чем вы думали 15 секунд назад, очень легко. Держу пари, что вам приходилось обнаруживать себя стоящим посреди кухни и не понимающим, зачем вы сюда пришли. Другие, казалось бы, тривиальные вещи (например, рекламные ролики) запоминаются на всю жизнь. Почему нечто навсегда остается в памяти, а другое легко ускользает из нее?

Ответ. Память не способна хранить воспоминания обо всем, что нам довелось пережить. Слишком много информации. Что же она откладывает на хранение? Вещи, повторяющиеся вновь и вновь? Но как тогда ей поступать с действительно важными событиями, которые случаются раз в жизни, такими как свадьба? Может быть, то, что вызывает сильные эмоции? Но в этом случае вы быстро забывали бы важные, но нейтральные вещи (например, бо́льшую часть освоенного в школе). Как система памяти узнает о том, что вы должны будете со временем вспомнить? Схема «ставок» вашей системы памяти проста: если вы тщательно обдумываете некий вопрос, то, скорее всего, будете снова и снова возвращаться к нему, а значит, его следует «оставить на хранение». Таким образом, память – это продукт не того, что вы хотите или пытаетесь запомнить, а того, о чем вы часто думаете. Один учитель рассказал, как перед уроком о «подземной железной дороге»[19] он дал школьникам задание испечь дома галеты (основная пища беглых рабов). Учитель хотел узнать, что я думаю об этой домашней работе. Я ответил, что, скорее всего, на обдумывание связи между галетами и «подпольной железной дорогой» у школьников ушло секунд 40, а еще 40 минут они потратили на то, чтобы отмерить нужное количество муки, замесить тесто и т. д. Ученики запомнят то, о чем они думают. Определяющий принцип этой главы таков:

Память – это то, что остается после раздумий.



Хороший учитель должен продумывать, возникнут ли у школьников, получивших его задание, те мысли, на которые он рассчитывает, или же какие-то совсем другие мысли. Во втором случае учащиеся и запомнят, соответственно, что-то совсем другое.

Важнейшее значение памяти

Каждый учитель сталкивался со следующей ситуацией: вы проводите потрясающий урок – очень содержательный, со множеством живых примеров, с задачами, в решении которых участвует весь класс. Но на следующий день ученики не помнят ничего из того, что было на уроке, за исключением шутки из жизни вашей семьи и не имевшей отношения к теме истории[20]. Бывает и хуже. Вы, стараясь сохранять спокойствие, произносите: «На прошлом уроке вы должны были понять самое главное – один плюс один равняется двум». Класс недоверчиво смотрит на вас, и раздается чей‑то голос, больше похожий на эхо: «Один плюс один равняется двум?» Если основное положение гл. 2, в соответствии с которым «базовые знания имеют значение», верно, то здесь мы должны попытаться ответить на вопрос о том, как добиться, чтобы ученики действительно приобретали эти базовые знания. Итак, почему школьники запоминают одно и забывают другое?

Давайте начнем с того, что попытаемся ответить на вопрос: почему нам не удается запомнить нечто? Предположим, я спрашиваю: «Не могли бы вы вкратце охарактеризовать свой последний семинар по профессиональному развитию?» Допустим, вы беспечно отвечаете: «Ну что вы, конечно нет». Почему вы ничего не запомнили?

Произошло одно из четырех событий, которые отображены на рис. 3.1 (представлен слегка доработанный вариант уже знакомой вам модели разума). Вы помните, что рабочая память позволяет держать в уме некоторое количество вещей; это место, где расположено сознание. Во внешней среде имеется самая разнообразная информация, но бо́льшая ее часть остается нам неизвестной. Например, во время работы над этой главой я сижу в кресле, опираясь на спинку; на кухне тихо шумит холодильник, а на улице щебечут птицы. Но ничто из этого не присутствует в моей рабочей памяти (т. е. в сознании) до тех пор, пока шум или щебет не привлекают мое внимание. На рис. 3.1 мы видим, что те или иные вещи могут оказаться в долгосрочной памяти только после того, как они побывают в рабочей памяти. Таким образом, уже знакомое нам явление получает несколько более сложную интерпретацию: чтобы узнать нечто, необходимо сначала обратить на него внимание! Если во время семинара вы думали не о том, что происходит, а о чем-то другом, вы не сможете вспомнить бо́льшую часть происходившего.

Информация может поступать в рабочую память не только из внешнего окружения, но и из долгосрочной памяти (см. стрелку с соответствующей надписью на рис. 3.1). Поэтому вполне возможно, что вы ничего не помните о семинаре, так как попытка извлечения информации из долгосрочной памяти закончилась неудачей. Причины того, почему это происходит, более подробно рассматриваются в гл. 4.
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Рис. 3.1. Немного измененная простейшая модель разума





Третья возможность: необходимая информация в долгосрочной памяти отсутствует (т. е. она забыта). Мы не будем подробно анализировать забывание, но потратим немного времени на то, чтобы развеять один распространенный миф. Наверняка вам приходилось слышать, что сознание «записывает» в мельчайших деталях (как на видеокамеру) все происходящее с вами, но возможность «просмотра» большей части этих «записей» отсутствует. Следовательно, провалы в памяти – это проблема доступа. Согласно представлениям сторонников этой теории, если бы вы получили правильные «подсказки», то смогли бы восстановить в памяти все, что когда-либо происходило с вами. Например, вы думаете, что огромная часть воспоминаний о детстве полностью исчезла. Однако, когда вы пытаетесь оживить их, запах цветущей во дворе сирени внезапно возвращает вас в прошлое. К вам вдруг приходят воспоминания, которые вы считали утраченными навсегда, и возникает ощущение, что, если потянуть за одно звено, можно вытягивать и остальные звенья дальше и дальше. Подобный опыт означает, что в принципе может быть восстановлено любое воспоминание, которое вы считали утраченным. Во многих случаях в поддержку этой теории приводятся сведения об успешных воспоминаниях под гипнозом. Даже если правильные подсказки (цветущая сирень или любые другие) отсутствуют, человек в гипнотическом состоянии якобы получает возможность «пробежаться» по всем закоулкам своей памяти.

Идея о воспоминаниях под гипнозом выглядит очень привлекательной, но она оказалась несостоятельной. Мы знаем, что гипноз ничем не помогает памяти. Это легко проверить в лаборатории. Дайте участникам эксперимента информацию для запоминания, потом погрузите половину из них в гипнотический сон, а затем сравните их воспоминания с воспоминаниями тех, кто оставался бодрствовать. Счет подобным экспериментам идет на десятки, если не на сотни, и наиболее типичные их результаты представлены на рис. 3.2[21]. Они позволяют однозначно утверждать: гипноз сам по себе, а память сама по себе. Вы чувствуете себя более уверенными относительно своих воспоминаний, но это никак не влияет на точность вашей памяти.

Значительно труднее проверить в лабораторном эксперименте другую догадку – о том, что правильные сигналы, такие как запах сирени, способны вернуть давно потерянные воспоминания. Большинство исследователей памяти верят в возможность восстановления памяти данным способом. Впрочем, даже если мы допускаем вероятность восстановления утраченных воспоминаний, это предполагает, что возвращению подлежит не все позабытое, а лишь часть его. В целом у нас нет никаких оснований верить в то, что в человеческой памяти навсегда записываются все воспоминания. По крайней мере, так считают ученые, занимающиеся исследованиями памяти.
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Рис. 3.2. Участникам исследования показали 40 рисунков с изображениями обычных вещей, а затем они должны были перечислить то, что им удалось запомнить. Сессия 1 была проведена сразу после демонстрации рисунков, а сессии 2–8 – неделей позже. Естественно, за 7 дней испытуемые довольно многое забыли, но с каждой попыткой воскресить в памяти рисунки объем вспоминаемой информации в среднем увеличивался. Участники эксперимента, находившиеся в гипнотическом сне, вспомнили не больше, чем те, кто бодрствовал




Вернемся к обсуждению забывания. Бывает и так, что некий объект внимания какое-то время находится в вашей рабочей памяти, но так никогда и не отправляется на долгосрочное «хранение». Примеры подобных информационных единиц, привлекавших мое внимание, представлены на рис. 3.3. Так, я несколько раз находил объяснения термина «боковая (латеральная) линия», но все равно не смогу вам сказать, что он означает. Вы легко приведете собственные примеры понятий, которые должны были бы знать, поскольку искали их значения или слышали определения (т. е. поскольку объяснения этих терминов попадали в вашу рабочую память), но они так и остались вне вашей долгосрочной памяти.
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Рис. 3.3. Информация, которая в разное время привлекала мое внимание и находилась в рабочей памяти, но никогда не задерживалась в долгосрочной памяти





Странно и то, что некоторые вещи остаются в долгосрочной памяти на годы, хотя вам не было до них дела, они не представляли для вас никакого интереса. Как, например, объяснить, почему я до сих пор помню музыкальную фразу (джингл) из рекламы консервированного тунца фирмы Bumble Bee (рис. 3.4)?
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Рис. 3.4. Информация, хранящаяся в долгосрочной памяти автора, хотя он никогда не старался ее запомнить. Более того, эти сведения никогда его не интересовали





Понимание того, с чем связана разница между рис. 3.3 и рис. 3.4, скорее всего, позволило бы найти способы избавиться от одной из важнейших проблем образования. Условием научения является сосредоточение школьниками внимания на предмете. Еще сложнее найти ответ на загадку, заключающуюся в следующем: даже если школьники внимают словам учителя, в некоторых случаях они усваивают материал, а в некоторых научение отсутствует. Одного внимания недостаточно – необходимо что‑то еще. Но что?

Разумно было бы предположить, что запоминаются вещи, вызывающие ту или иную эмоциональную реакцию. Скорее всего, вы хорошо помните счастливые (свадьба) или вызвавшие неподдельную печаль (события 11 сентября 2001 г.) моменты своей жизни. Действительно, если попросить знакомых назвать их самые яркие воспоминания, чаще всего мы слышим о событиях, имевших эмоциональное содержание, таких как первое свидание или празднование дня рождения (рис. 3.5).
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Рис. 3.5. Мы хорошо запоминаем большинство эмоциональных событий – и радостных (празднование дня рождения), и печальных (посещение мемориала жертвам Холокоста в Берлине)





Мы, естественно, уделяем большее внимание эмоциональным событиям и, скорее всего, будем вспоминать о них в разговорах позже. Поэтому ученым пришлось провести очень тщательные исследования, чтобы показать: импульс к запоминанию дают эмоции, а не повторяющиеся мысли об этих событиях. Эмоции действительно воздействуют на память, и исследователям удалось установить некоторые биохимические процессы, стоящие за этим. При этом эмоции должны быть достаточно сильными. Но, если бы запоминание зависело только от эмоций, информации, которую получают на школьных уроках, не осталось бы места в нашей памяти. Поэтому утверждение, согласно которому в долгосрочную память попадают вещи, вызывающие эмоциональную реакцию, не совсем правильное. Если быть более точным, то надо сказать так: вещи, вызывающие эмоциональную реакцию, будут лучше запоминаться, но эмоции не являются необходимым условием научения.

Очевидно, что в качестве основного фактора научения можно рассматривать и такой, как повторение. Возможно, джингл из рекламы консервированного тунца Bumble Bee (рис. 3.4) помнится мне только потому, что 30 лет назад я прослушал его множество раз. Повторение имеет очень важное значение (подробнее см. гл. 5), но простого воспроизведения недостаточно. Даже если материал повторяется бесконечное число раз, он не обязательно найдет себе место в вашей памяти. Например, взгляните на рис. 3.6. Способны ли вы определить настоящее пенни среди множества похожих друг на друга монет?

За свою жизнь вы повидали тысячи пенни – это огромное число повторений. Но если вы мало отличаетесь от большинства других людей, вы довольно плохо знаете, как на самом деле выглядит монета достоинством в 1 цент[22]. (Кстати, вот ответ: «правильное» пенни обозначен буквой A.)

Таким образом, повторение не может быть единственным фактором запоминания. В число «волшебных» ингредиентов не входит и желание запомнить то или иное событие. Как было бы чудесно, если бы память работала «по нашему хотению»! Школьникам достаточно было бы раскрыть учебники на нужной странице, прочитать текст, сказать про себя: «Я хочу запомнить это» – и вуаля! И в вашей памяти навсегда откладывались бы имена всех встречавшихся вам людей, и вы никогда не забывали бы, где лежат ключи от машины. К сожалению, память работает иначе, что было продемонстрировано в классическом лабораторном эксперименте[23]. Согласно его условиям, участникам опыта последовательно демонстрировались на большом экране слова, о каждом из которых нужно было вынести то или иное суждение (кто-то должен был сказать, содержатся ли в словах буквы A или Q; других просили ответить, какие мысли пробуждают у них слова на экране – о приятных или о неприятных вещах). Важная часть эксперимента состояла в том, что половине его участников было сказано: позже, после того как они просмотрят весь заранее подготовленный список, их память на слова будет проверена. Вторая половина участников не знала об ожидавшей их проверке. Один из интересных результатов заключался в том, что знание о будущей проверке не привело к улучшению запоминания. В других экспериментах было показано, что обещание вознаграждения за каждое слово, которое запомнят участники, тоже не способствовало сколько-нибудь заметному улучшению результатов. Значит, желание запомнить нечто никак не влияет или оказывает не более чем слабое воздействие на функционирование памяти.

Однако в ходе рассматриваемого нами эксперимента был получен гораздо более интересный и важный результат. Как мы упоминали, участники, увидев на экране то или иное слово, должны были вынести о нем суждение – сообщить, содержатся ли в нем буквы A или Q, либо сказать, какие мысли пробуждает у них это слово (о приятных или о неприятных вещах). Люди, которые должны были вынести суждение второго типа, запомнили почти в два раза больше слов, чем те, кто называл буквы. Вам не кажется, что мы встали на верный путь? Мы обнаружили ситуацию, в которой память получает сильный импульс. Но чем могут помочь мысли о том, каким – приятным или неприятным – является для нас слово?

В данном случае это имеет значение, так как необходимость вынести суждение об удовольствии-неудовольствии заставляет вас думать о том, что означает слово, а также о других словах, связанных с этим значением. Например, если вы видите слово oven («духовка»), вы можете думать о тортах и жарком, о духовом шкафе на вашей кухне, который в последнее время ведет себя странно, и т. д. Однако, если ваше задание состоит в том, чтобы ответить, содержатся ли в слове oven буквы A или Q, вам не придется даже задумываться о его значении.

Казалось бы, у нас есть все основания утверждать, что мысли о значении положительно воздействуют на запоминание. Это близко к истине, но не совсем правильно. Как быть с монетой в один цент, пример с которой не соответствует этому обобщению? Более того, случай с пенни прямо ему противоречит. Я упоминал, что вы видели монету в один цент тысячи раз (по меньшей мере) и в большинстве случаев у вас возникали мысли о значении пенни, т. е. о его функции и денежной ценности (какой бы небольшой она ни была). Но мысли о значении пенни ничуть не помогают вам вспомнить, как выглядит монета, что требуется для решения задачи, представленной на рис. 3.6.
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Рис. 3.6. Какой буквой обозначена настоящая монета достоинством в 1 цент? Большинство людей очень плохо справляются с этой задачей, даже если они видели и держали в руках пенни тысячи раз





Давайте используем другой подход. Предположим, вы прохаживаетесь по школьному коридору и видите, что перед открытым шкафчиком стоит подросток, тихо разговаривающий сам с собой. Вы не слышите слов, но по выражению его лица и тону понимаете, что школьник злится. Вы можете сосредоточить внимание на нескольких вещах: на звуке его голоса, на его внешности, на том, что означает инцидент (почему подросток раздражен, следует ли вам заговорить с ним и т. д.). На следующий день ход ваших мыслей приведет к различным воспоминаниям об этом событии. Если вы думали о звуке голоса, то, скорее всего, будете помнить о сквозившем в нем раздражении, но не сможете описать внешность школьника. Если вы размышляли о визуальных деталях, то на следующий день вспомните о них, а не о тоне голоса ученика. Точно так же, если вы думали о значении монеты в один цент, вы не вспомните, что именно на ней изображено, даже если она десять тысяч раз мелькала у вас перед глазами.

Вы помните только то, о чем задумывались. Память – это то, что остается от мысли. Как упоминалось ранее, такой вывод кажется предельно очевидным. Действительно, что может быть разумнее, чем настройка системы памяти в зависимости от мысли? Учитывая, что сохранить всю информацию невозможно, как выбрать то, что оставить в памяти и что забыть? Ваш мозг «делает ставки» по следующей схеме. Если вы задумывались о чем-то не слишком долго, скорее всего, вы уже не возвратитесь к этой мысли и с ней следует расстаться. Если вы размышляли о чем-то продолжительное время, вы, вероятно, вернетесь к этому предмету и продолжите мыслить в аналогичном направлении в будущем. Если, увидев ученика, я задумался над тем, как он выглядит, то через некоторое время, вспомнив о нем, вероятно, продолжу думать о его наружности.

В этом очевидном выводе есть пара тонкостей. Во-первых, когда мы говорим о школе, то в большинстве случаев хотим, чтобы ученики запоминали значения, т. е. внутреннее содержание вещей. В некоторых случаях важно, как выглядят вещи (примеры – прекрасный фасад Парфенона или контуры западноафриканского государства Бенин на карте). Но гораздо чаще мы стремимся к тому, чтобы школьники думали о значении вещей. Примерно 95 %[24] школьного учебного материала связано не с тем, как выглядят или звучат вещи, а с тем, что они значат. Почти всегда учитель должен стремиться к тому, чтобы его ученики думали о смысле, о значении вещей.
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Рис. 3.7. Два изображения пианино, каждое из которых подчеркивает различные характеристики этого инструмента





Вторая тонкость (очевидная, если сделать ее явной) заключается в возможности существования различных аспектов значения одного и того же материала. Например, слово «пианино» имеет несколько характеристик, основывающихся на его значении (рис. 3.7). Можно думать о том, что это музыкальный инструмент, или о его цене, или о его тяжелом весе, или о том, что пианино изготовлено из ценных пород дерева, и т. д. В одном из моих самых любимых экспериментов исследователи пытались натолкнуть участников на мысли об определенных характеристиках слов, включенных в состав предложений. Например, таких: «Грузчики поднимали ПИАНИНО вверх по лестнице» или «Музыкант исполняет произведение на ПИАНИНО, позволяющем извлекать насыщенные, богатые оттенками звуки»[25]. Участники исследования знали, что им необходимо запомнить только слово, напечатанное заглавными буквами. Позднее был проведен тест на запоминание слов, предусматривавший, что испытуемые могли пользоваться некоторыми подсказками (для пианино – либо «что-то тяжелое», либо «некий музыкальный инструмент»). Выяснилось, что участники эксперимента действительно хорошо вспоминали заданное слово, но только в том случае, если подсказка соответствовала их мыслям о пианино. В противном случае были показаны низкие результаты. Если люди были знакомы с вариантом «грузчики и пианино», подсказка «музыкальный инструмент» никак не помогала им вспомнить слово. Следовательно, указания «Вы должны думать о значении» недостаточно. Вы должны думать о правильном аспекте значения слова.

Суммируем теперь все сказанное выше об обучении. Для того чтобы учебный материал был усвоен (т. е. оказался в долгосрочной памяти), он должен некоторое время оставаться в рабочей памяти – т. е. ученик должен отнестись к нему со вниманием. Далее, осмысление школьником этого опыта полностью определяет, какая информация будет направлена в долгосрочную память и останется в ней.

Следовательно, планируя уроки, учителя должны добиться того, чтобы школьники думали над значением учебного материала. Яркий пример задания, которое не было выполнено по причине «бездумного» отношения, – опыт учительницы моего племянника, ученика шестого класса. Школьник получил задание нарисовать сюжетную диаграмму книги, которую он совсем недавно прочитал. Домашняя работа должна была помочь мальчику осмыслить элементы истории и их взаимосвязь. Полагаю, что учительница хотела побудить учеников к осмыслению структуры прочитанных ими книг. Однако она сочла полезным дополнить этот проект рисованием и попросила школьников нарисовать картинки, которые отображали бы элементы сюжета. Что получилось? Мой племянник почти не думал о взаимосвязи разных элементов сюжета, отдав почти все время рисунку красивого замка. Несколькими годами раньше аналогичное задание должна была выполнить моя дочь, но учитель попросил школьников использовать не рисунки, а слова или фразы. Думаю, что во втором случае задание дало больший эффект, так как девочке пришлось больше думать о взаимосвязи идей, изложенных в книге.

Вы размышляете, возможно, так: «Хорошо, когнитивные психологи объяснили, почему школьники должны думать над тем, что значит материал, с которым они знакомятся. Но я и так в курсе, что ученикам полезно шевелить мозгами. А вот как сделать так, чтобы учащиеся и впрямь думали о внутреннем содержании?» Рад, что вы задали этот вопрос.


Что объединяет хороших учителей?

Если вы вспомните гл. 1, то легко догадаетесь, что есть стандартный прием, который я не рекомендую использовать для побуждения школьников к тому, чтобы они думали о смысле учебных материалов. Конечно, речь идет о попытках сделать предмет изучения соответствующим интересам учеников. Я догадываюсь, что это звучит довольно странно, поэтому позвольте мне объяснить подробнее.

Попытки добиться соответствия материала интересам учеников ни к чему не приведут. В гл. 1 упоминалось, что с точки зрения сохранения интереса людей содержание лишь изредка играет решающую роль. Например, я занимаюсь когнитивной психологией и люблю свое дело. Поэтому вы можете подумать: «Хорошо, для того чтобы привлечь внимание Уиллингема к математической задаче, мы разберем ее на примере из когнитивной психологии». Однако последняя способна навеять скуку даже на Уиллингема, что не раз и не два случалось на профессиональных конференциях, участником которых он был. Следует упомянуть еще об одной проблеме, связанной с попыткой использования содержания материала для вовлечения учеников. В некоторых случаях учитель сталкивается с большими трудностями, а задуманное им предприятие выглядит искусственной конструкцией. Как учителю математики привести алгебраическую задачу в соответствие с интересами моей шестнадцатилетней дочери? Допустим, с помощью примера из «реального мира», в котором используются минуты для мобильного телефона. Но несколькими абзацами выше я упоминал о том, что любой материал имеет различные аспекты внутреннего значения. Итак, учитель предлагает классу математическую задачу на «поминутные разговоры по мобильному телефону». Разве нельзя предположить, что, прочитав условие, моя дочь задумается о мобильных телефонах, а не о решении задачи? Мысли о мобильниках приведут ее к мыслям о недавно полученной эсэмэске, которая напомнит об изменении фотографии в профиле в Фейсбуке, что заставит мою дочь задуматься о прыщике, вскочившем на носу…

Однако если в основе не содержание материала, то что же? Может быть, стиль преподавания? Ученики часто называют хорошими учителями тех, кто «делает материал интересным». Речь идет не о том, что учитель связывает материал с интересами учащихся. Скорее, те находят привлекательным принятый в классе способ взаимодействия преподавателя и учеников. Позвольте привести несколько примеров из собственного опыта преподавания в колледже. Несколько моих коллег умеют заставить учащихся думать о значении учебного материала.

Преподаватель A – юморист. Она часто отпускает шуточки и никогда не откажется от возможности привести смешной пример.



Преподаватель B – «мать-волчица». Очень заботливая, держит все под контролем, ведет себя как строгий родитель. Но у нее доброе сердце, и ученики готовы простить ей любые недостатки. За спиной ее называют «мамочкой».



Преподаватель C – хороший рассказчик. Почти все приводимые им примеры основаны на историях из его собственной жизни. На занятиях ведет себя сдержанно, никуда не торопится; это тихий, скромный человек.



Преподаватель D – шоумен. Если бы не правила пожарной безопасности, на каждом занятии устраивал бы фейерверк. Демонстрация материалов его курса сопряжена с трудностями, но D отдает много времени и сил размышлениям об интересных примерах и прикладных программах, многие из которых предусматривают использование устройств, созданных им самим в свободное время.



По мнению студентов, каждый из этих преподавателей умеет превратить скучный материал в интересный и каждый из них способен добиться того, чтобы учащиеся задумались о значении изучаемого материала. Все описанные стили педагогической деятельности соответствуют индивидуальным особенностям преподавателей. В то же время очевидно, что далеко не все из вас будут чувствовать себя комфортно, «примерив» на себя тот или иной стиль. Это вопрос личности преподавателя.

Стиль – то, что бросается в глаза студентам, но эффективность преподавательской деятельности зависит не только от него. Как правило, в колледжах в конце каждого курса студенты и профессора «меняются местами»: теперь первые оценивают деятельность вторых. В большинстве учебных заведений имеется специальная форма, которую заполняют студенты, высказывая согласие и несогласие с утверждениями типа «Профессор уважает мнения студентов», «Профессор умело направляет обсуждение» и т. д. Было проведено специальное научное исследование, цель которого состояла в том, чтобы понять, какие профессора получают высокие оценки и почему. Один из самых интересных результатов заключался в том, что большинство вопросов в анкетах для учащихся были избыточными. Опрос с использованием анкеты из двух вопросов был бы не менее информативным, чем опрос с использованием анкеты из 30 вопросов. Дело в том, что в действительности все вопросы сводятся к двум: выглядит ли преподаватель приятным человеком и хорошо ли организованы занятия в аудитории (рис. 3.8)? Остальные 28 вопросов неосознанно рассматриваются студентами как вариации одного из двух, названных выше.
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Рис. 3.8. Какими преподавателями были бы эти два человека? Дик Чейни производит впечатление умного, но холодного и неприступного индивида. Джоуи Триббиани, персонаж телевизионного сериала «Друзья» (актер Мэтт Леблан), выглядит добросердечным и дружелюбным, но его трудно назвать интеллектуалом. Учитель должен быть хорошо организованной и отзывчивой личностью




Американские школьники не заполняют анкеты с вопросами об учителях, но известно, что сказанное выше справедливо и для учащихся школ. Хорошо это или плохо, но успехи школьников в учебе определяются их эмоциональной связью с учителем. Блестящий, хорошо организованный учитель, пользующийся тем не менее у четвероклассников репутацией неприятного человека, едва ли окажется очень эффективным. Впрочем, не слишком хороши и учитель-эксцентрик или мягкий учитель-рассказчик с их толком не организованными уроками. Настоящие учителя должны обладать и теми и другими качествами. Они умеют общаться с учащимися и организуют материал так, чтоб сделать его интересным и понятным.

Что я думаю о разных типах учителей? Когда мы говорим о хорошем учителе, то очень часто в центре внимания оказывается его личность и способность к самопрезентации. Но это не более чем половина преподавательской деятельности. Шутки, истории и доброжелательность способствуют формированию хорошего отношения и проявлению внимания к материалу со стороны учеников. Но обеспечивает ли это размышления учеников о значении материала? Здесь на первый план выходит вторая основная черта хорошего учителя – способность последовательно организовать идеи в плане урока, так чтобы ученики поняли и запомнили материал. Когнитивная психология ничего не говорит о том, как добиться, чтобы ученики воспринимали вас как симпатичного преподавателя. Зато я могу рассказать о нескольких принципах, которые, как известно когнитивистам, помогают учащимся задуматься о значении, внутреннем содержании урока.


Ценность и сила историй

Человеческий разум как будто специально настроен на понимание и запоминание историй (повествования). Иногда психологи рассматривают истории как «психологически привилегированный» тип материала, имея в виду, что с точки зрения памяти они воспринимаются иначе, чем материалы других типов. Я полагаю, что организация плана урока как истории помогает ученикам понять и запомнить учебный материал. Этот организационный принцип использовали все четыре преподавателя моего колледжа, упоминавшиеся выше. Каждый из них поддерживал разные эмоциональные связи с учащимися, но все использовали один и тот же способ оказания аудитории помощи в размышлениях о значении и в запоминании материала.

Прежде чем мы начнем разговор о применении структуры рассказа к уроку в классе, рассмотрим, что она собой представляет. Единого мнения об этом не существует, но в большинстве источников делается акцент на четырех принципах, которые часто суммируются с помощью аббревиатуры 4C (англ.). Первая буква C означает причинность (Causality), т. е. причинно-следственную связь происходящих событий, их обусловленность. Например, «Я увидел Джейн и выскочил из дома» – это хронология событий. Но если вы прочтете «Я увидел Джейн, свою безответную старую любовь, и выскочил из дома», вы поймете, что эти два события связаны друг с другом. Вторая буква C относится к конфликту (Сonflict). История вертится обычно вокруг главного героя, который стремится к цели, но пока не достиг ее. Главный герой киноэпопеи «Звездные войны» Люк Скайуокер должен доставить похищенные планы и помочь разрушить боевую космическую станцию «Звезда смерти». Источником конфликта становятся препятствия на пути к цели. Если бы не Дарт Вейдер, достойный противник Люка, фильм получился бы гораздо более коротким. В любой истории протагонист, главный герой, должен идти к цели, преодолевая все препятствия. Третья буква C отсылает к слову «осложнения» (Complications). Если бы зрителям пришлось в течение полутора часов следить за тем, как Люк неуклонно идет к цели, выполняя разработанный ранее план, аудитория уснула бы от скуки. Осложнения – это проблемы, неожиданно возникающие на пути к заветной цели. Чтобы планы Люка сбылись, ему нужно покинуть родную планету Татуин, но он не может попасть на космолет. Данное осложнение приводит его к встрече с другим главным героем саги – Ханом Соло, а расставание с планетой под градом выстрелов в кино всегда является дополнительным бонусом. Наконец, последняя буква C означает персонаж (Character). В центре любой хорошей истории находятся сильные, интересные персонажи, а ключ к тому, чтобы они воспринимались таковыми, – действие. Умелый повествователь не столько рассказывает, сколько показывает своей аудитории, что представляют собой персонажи. Например, зрители «Звездных войн» впервые видят принцессу Лею во время боя со штурмовиками. Это избавляет от необходимости тратить слова на рассказ о ее характере (смелость, готовность к действию).
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Рис. 3.9. Бывший президент СССР М.С. Горбачев хорошо известен своими исчерпывающими, но навевающими скуку ответами на вопросы журналистов. В 1990 г. на встрече с американскими конгрессменами, посвященной состоянию советской экономики, ответ на один из вопросов (о правах собственности) занял у Горбачева 28 минут. Участники встречи слушали его с внезапно остекленевшими глазами и выглядели крайне усталыми. Впоследствии сенатор Роберт Доул заметил: «Он отвечает ну очень долго»




Применение повествовательной структуры в общении с другими людьми позволяет воспользоваться несколькими важными преимуществами. Во-первых, аудитория легко понимает историю, так как ей уже знакома структура, которая помогает интерпретировать действие. Например, слушатели знают, что в историях события происходят не случайно. Между ними должна быть причинно-следственная связь; поэтому, если очевидные причины отсутствуют, аудитория начнет размышлять над предыдущим действием, пытаясь связать его с текущими событиями. К примеру, в какой-то момент «Звездных войн» Люк, Чубакка и Хан вынуждены скрываться на имперском звездолете. Им необходимо пробраться в другую часть космического корабля, и Люк предлагает надеть на Чубакку наручники. Это довольно странно, ведь они союзники. Аудитория должна понять, что Люк хочет выдать Чубакку за арестованного, а Хана и себя представить конвоирами. Зрители должны будут проделать эту небольшую ментальную работу, так как они знают, что у странного предложения должна быть причина.

Во-вторых, истории интересны. Был проведен ряд научных экспериментов, участники которых должны были прочитать печатные материалы разных типов и оценить, насколько они интересны. Даже в тех случаях, когда представлялась одна и та же информация, истории всегда оценивались как более интересные по сравнению с другими форматами (например, с описательной прозой). Интерес к историям может быть обусловлен и тем, что они требуют умозаключений (см. гл. 1). Напомним, что интересные задачи (такие, как кроссворды) не должны быть ни слишком сложными, ни слишком простыми. В интересных историях аудитории приходится время от времени самостоятельно делать умозаключения среднего уровня сложности (см. приведенный выше пример с наручниками).

Формальные лабораторные исследования показали, что истории, содержащие слишком много информации (что не оставляет слушателям возможности для собственных умозаключений), оцениваются участниками как менее интересные. Впрочем, данный феномен не нуждается в научном обосновании. У каждого из нас есть один или два приятеля, убивающих своим многословием любое повествование (рис. 3.9). Не так давно одна моя знакомая рассказывала о том, что владелец ее любимого китайского ресторана, в котором женщина не была целый год, потому что там больше не принимают чеки, сделал для нее исключение. Если бы история заняла 15 секунд, это был бы интересный рассказ о хитреце, имеющем полное право гордиться своей ловкостью. Ничего подобного. Повествование с упоминанием всех деталей (не оставляющее мне возможности для собственных умозаключений) тянулось 10 минут; все, что я мог сделать, – сдержать рвавшийся из души протест.

В-третьих, истории легко запоминаются. Это объясняется по крайней мере двумя факторами. Понимание историй требует множества умозаключений средней сложности; поэтому осмыслению значения повествования приходится уделять много времени. Как упоминалось выше, мысли о значении хорошо запоминаются, поскольку в большинстве случаев это внутреннее содержание, которое вы хотите оставить в памяти. Запоминанию историй способствует и их причинно-следственная структура. Если вы помните часть сюжета, у вас появляются основания предположить, что с ней так или иначе связаны последующие события. Например, вы пытаетесь вспомнить, что случилось после того, как Люк надел на Чубакку наручники. Сначала вы извлекаете из памяти сведения о месте (герои находятся на имперском космическом корабле), а затем, вероятно, вам поможет воспоминание, что Люк, Чубакка и Хан отправились спасать из заточения принцессу Лею.


Использование повествовательной структуры в классе

Интерлюдия на тему «Звездных войн» закончилась (надеюсь, что она показалась вам забавной). Вернемся в школу. Я отнюдь не предлагаю весь урок рассказывать классу истории, хотя в этом и не было бы ничего плохого. Моя рекомендация относится к действиям, предшествующим началу занятия: структурируйте урок, используя причинность, конфликт, осложнения и персонажей (схема 4C). Это отнюдь не означает, что акцент должен делаться на разговорах. Всегда найдется место работе в малых группах, проектам и другим методам. Повествовательная структура относится не к методам преподавания, а к способу организации материала, поощряющему учеников думать о его внутреннем содержании.

В некоторых случаях способ структурирования плана урока как истории представляется очевидным. Например, такой школьный предмет, как история, весь состоит из историй как повествований: одни исторические события обусловлены другими, конфликты – самое обычное дело и т. д. Учитель извлечет немалую пользу, если, работая над планом урока по истории, попытается применить к нему схему 4С. Возможно, вы решите взглянуть на события под иным, отличным от привычного углом зрения. Предположим, вы планируете урок, посвященный событиям в Перл-Харборе. Вы используете организацию урока, представленную на рис. 3.10. События рассматриваются в хронологическом порядке, а главный герой – США, т. е. все происходившее рассматривается с американской точки зрения. Ваша цель заключается в том, чтобы ученики задумались о трех моментах: о предшествовавшем Перл-Харбору американском изоляционизме, нападении Японии, применявшемся затем принципе Germany first («сначала Германия») и готовности США к войне.
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Рис. 3.10. Древовидная схема отображает типичную структуру урока, посвященного нападению японцев на Перл-Харбор. Урок организуется по хронологическому принципу





Попытаемся теперь взглянуть на эту историю под углом 4C – причинности, конфликта, осложнений и персонажей. Выясняется, что на первый план выходит Япония, оттесняющая США. Стремление первой к региональному господству стало главной движущей силой событий, а основными препятствиями на пути к этой цели были недостаток природных ресурсов и затяжной военный конфликт с Китаем. Вследствие этого Япония поставила перед собой промежуточную цель – захват европейских колоний в южной части Тихого океана. Достижение цели означало бы укрепление позиций Японии как мировой державы и помогло бы получить стратегическое сырье, необходимое для окончания войны с Китаем. Однако усилия Японии, направленные на решение данной подзадачи, привели к новым осложнениям. Другой крупной тихоокеанской военно-морской державой были США. Как Япония решила эту проблему? Вместо захвата и разграбления европейских колоний, что создало бы риск вмешательства США, невзирая на разделяющие их 5 тыс. миль океана (вероятность такого развития событий была не слишком велика), Япония попыталась избавиться от угрозы посредством внезапного нападения. Если учитель рассматривает план урока как повествования, он должен будет признать, что вариант, представленный на рис. 3.10, выглядит менее убедительным, чем вариант на рис. 3.11.
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Рис. 3.11. Альтернативная организация плана урока, посвященного нападению японцев на Перл-Харбор. Если строить урок как рассказывание истории, главным героем окажется Япония, действия которой направляют развитие событий





Предложение исходить из точки зрения Японии, описывая события в Перл-Харборе, отнюдь не означает, что я призываю игнорировать американскую позицию или считаю ее менее важной. Ничуть не удивлюсь, если американский учитель откажется использовать повествовательную структуру только потому, что она предполагает принятие японской позиции на уроке по истории США. По моему мнению, такая структура может побудить вас организовать урок новым способом, и не более того. При этом повествовательная структура позволяет воспользоваться когнитивными преимуществами.

Использование повествовательной структуры на уроках истории кажется простым и логичным решением. Но как быть с математикой? Точно так же. Предположим, я веду курс введения в статистику. На занятии мы рассматриваем понятие стандартизованной оценки (z-оценки) и использование этого показателя для преобразования данных. Начнем с простейшего, знакомого всем примера из теории вероятности – подбрасывания монеты. Я утверждаю, что у меня есть монета со смещенным центром тяжести, которая, если ее подбросить, всегда выпадает «орлом» (лицевой стороной, или аверсом). В подтверждение я подбрасываю монету, и действительно выходит «орел». Вам достаточно одного раза? Учащиеся колледжа знают, что следовало бы ответить «нет», так как у обычной монеты шансы на то, что выпадет «орел», составляют 50 на 50. А шансы на то, что «орел» выпадет 100 раз подряд? Очевидно, что для обычной монеты они крайне невелики; в случае если это произойдет, вам придется признать, что подбрасывалась монета со смещенным центром тяжести.

Эта логика – логика решения, является ли монета сомнительной или правильной – используется и при оценке исходов многих, если не подавляющего большинства научных экспериментов. Когда вы видите в газетах заголовки «Создан новый эффективный препарат для лечения болезни Альцгеймера», или «Пожилые водители попадают в аварии чаще, чем молодые», или «Маленькие дети, которые смотрят телевизор, владеют меньшим запасом слов», помните, что эти выводы основываются на той же самой логике, которая используется при подбрасывании монеты. Почему?

Предположим, мы хотим узнать, насколько эффективным было рекламное объявление. Для этого производится отбор 200 участников исследования, которые должны будут ответить на вопрос: «Повышает ли использование зубной пасты Pepsodent вашу сексуальную привлекательность?» Половина респондентов видели рекламу Pepsodent (первая группа), половина – нет (вторая группа). Мы хотим узнать: превышает ли доля респондентов из первой группы, положительно ответивших на этот вопрос, долю участников, которые дали такой же ответ, из второй группы? Эта задача аналогична примеру с подбрасыванием монеты. Вероятность того, что доля положительно ответивших в первой группе будет выше, чем аналогичная доля во второй группе, составляет примерно 50 %. Показатель одной из двух групп должен быть выше. (Если бы имело место равенство, мы высказали бы предположение, что рекламное объявление не оказало воздействия.)

Логика решения данной задачи аналогична той, которая использовалась в примере с подбрасыванием монеты. Если предполагается использование правильной монеты, 100 подряд исходов, когда выпадает «орел», рассматриваются как в высшей степени невероятное событие. Шансы на то, что правильная монета упадет аверсом вверх сотню раз, крайне невелики. И если мы становимся свидетелями этого события (сто «орлов» подряд!), то приходим к выводу об ошибочности первоначального допущения. Это неправильная монета. Случай, когда доля ответивших «да» в группе видевших рекламу выше, чем в другой группе, может не являться невероятным событием – но что, если эта группа должна была с гораздо большей вероятностью ответить «да»? Аналогично тому, что мы оцениваем результаты подбрасывания монеты как странные, мы должны оценивать как несколько странные и результаты опроса людей, которые видели рекламу, – странные, по крайней мере, когда речь идет об ответе на наш вопрос.

«Странные» в данном контексте, конечно, означает «невероятные». В случае с монетой мы знали, как рассчитать степень «странности», или невероятности, событий, поскольку нам было известно число возможных результатов (два) и вероятность каждого конкретного результата (0,5). Вероятность последовательных событий рассчитывается очень просто (табл. 3.1). Но здесь нас поджидает следующая проблема: как рассчитать «странность» или вероятность событий других типов? Чтобы узнать, насколько меньше словарный запас маленьких детей, смотревших видео, его следует сравнить с результатами малышей, которым не показывали видеозаписи. И тут раздается подсказка: «Эй, эти две группы малышей не идентичны. Если бы они были идентичны, они имели бы равный словарный запас. Но словарный запас этих групп очень сильно отличается».




Таблица 3.1. Вероятности выпадения только «орлов» при последовательных подбрасываниях монеты (из десяти подбрасываний)
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В действительности все эти описания монет, рекламных объявлений и экспериментов – лишь прелюдия к занятию. Я хочу, чтобы учащиеся поняли цель занятия и какое-то время подумали над ней. Определение вероятности случайного события заключает в себе и конфликт. Наш достойный противник в достижении цели, конечно, не Дарт Вейдер, а тот факт, что большинство событий, с которыми мы сталкиваемся, не похожи на подбрасывание монеты. Ведь в случае с монетой мы имеем дело с ограниченным числом исходов («орел» или «решка») с известной вероятностью каждого (50 %). Избавиться от осложнения позволяет использование гистограммы; однако применение этого подхода ведет к возникновению новых сложностей, так как нам надо вычислить площадь фигуры, ограниченной кривой гистограммы, что требует сложных расчетов. Проблема решается благодаря применению стандартизованной оценки (z‑оценки). Рассмотрение возможностей использования этого показателя для преобразования данных и является целью занятия (рис. 3.12).
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Рис. 3.12. Часть организационной схемы плана занятия по статистике, посвященного использованию стандартизованной оценки (z-оценки) для преобразования данных





Следует отметить еще несколько вещей. На постановку цели занятия общей продолжительностью 75 минут (иными словами, на убеждение учащихся в том, что им крайне важно знать, как определяется вероятность случайного события) уходит довольно значительное время (во многих случаях 10–15 минут). Материал, рассматриваемый в процессе формулирования цели (подбрасывание монеты, рекламные кампании), является периферийным. Он не имеет прямого отношения к основной теме занятия (z‑оценке) и необходим для того, чтобы ярче осветить центральный конфликт истории.

Необходимость прояснения конфликта, что требует значительного времени, вытекает из формулы рассказа истории, изобретенной и широко используемой (кто бы мог подумать!) в Голливуде. В стандартном голливудском фильме продолжительностью 100 минут центральный конфликт начинается примерно на 20‑й минуте. Приблизительно столько времени необходимо сценаристу для того, чтобы познакомить вас с персонажами фильма и положением, в котором они находятся, так что к моменту возникновения основного конфликта вы уже вовлечены в события и вам интересны действия героев. Фильм может начинаться с последовательности действий, но в большинстве случаев она не имеет отношения к главной сюжетной линии. К примеру, многие фильмы о Джеймсе Бонде начинаются со сцены преследования, однако оно всегда связано с каким‑то другим делом, а не с тем, над которым главный герой будет работать бо́льшую часть картины. Мы узнаем о конфликте, связанном с основным делома Бонда, примерно на 20‑й минуте фильма.

Что касается преподавания, я занимаю следующую позицию: фактически материал, который должны усвоить учащиеся, является ответом на вопрос. Однако ответ очень редко бывает интересным сам по себе. Но если вы знаете вопрос, то ответ на него может быть довольно интересным. Вот почему столь важно, чтобы ученики поняли суть вопроса. Порой мне кажется, что мы, преподаватели, чрезмерно сосредоточены на получении ответа и уделяем недостаточно времени тому, чтобы учащиеся поняли вопрос и оценили его значение.

Завершая раздел, еще раз подчеркну: каждый хороший учитель хорош по‑своему. Я отнюдь не хочу утверждать, что, согласно когнитивистике, каждый учитель, планируя урок, должен использовать повествовательную структуру. Это не более чем один из способов, помогающий добиться, чтобы ученики размышляли над значением учебного материала. Я имею в виду… впрочем, нет, я утверждаю, что каждый учитель должен стремиться к тому, чтобы ученики думали над внутренним содержанием материала, за некоторыми исключениями, которые рассматриваются в следующем разделе.


Как быть, если значение отсутствует?

Эта глава начиналась с вопроса: «Как добиться того, чтобы ученики запомнили то, что им следует помнить?» Ответ когнитивистики ясен и прост: «Они должны подумать над тем, что это значит». В предыдущем разделе мы рассмотрели один из методов (структуру истории), используя который учитель способен подтолкнуть учеников к размышлениям о значении учебного материала.

Однако здесь возникает новый вопрос: что, если в учебном материале какое-либо внутреннее содержание практически отсутствует? Какое внутреннее содержание или значение имеет правописание русского слова «стеклянный» или тот факт, что слово «enfranchise» в английском означает предоставление права голоса на выборах, а слово «travailler» переводится с французского как «работать»? Некоторые материалы изначально лишены большого внутреннего значения. Допустим, учителю химии нужно, чтобы ученики выучили символы, обозначающие некоторые химические элементы из периодической таблицы. Однако способны ли учащиеся глубоко задуматься о символах H, He, Li, Be, B, C, N, O и F, если они только начинают изучать химию?

Сохранение в памяти материала, не имеющего для людей внутреннего содержания, обычно называют механическим запоминанием. Более подробно мы рассмотрим его в гл. 4, а пока давайте просто признаем, что ученик, запомнивший первые девять химических элементов из периодической таблицы Д.И. Менделеева, не имеет представления или совсем плохо понимает, зачем он это сделал или что может означать данная классификация. В то же время учитель может исходить из того, что знания в долгосрочной памяти ученика способны стать первым шагом к пониманию чего-то более глубокого. Как помочь ученику сохранить этот материал в долгосрочной памяти?

Специальные приемы и способы, облегчающие запоминание материала, не имеющего для людей осмысленного значения, называют мнемоникой или мнемотехникой. Несколько примеров таких приемов приведены в табл. 3.2.



Таблица 3.2. Общие приемы мнемотехники. Мнемоника помогает запоминать материал, не имеющий осмысленного значения
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Я не отношусь к числу поклонников метода опорных слов и локационного метода, так как их трудно использовать в тех случаях, когда речь идет о разнородных материалах. Предположим, для того, чтобы заучить названия некоторых химических элементов из периодической таблицы, я могу использовать воображаемую прогулку (скамейка у подъезда, рябина во дворе, гравийные дорожки и т. д.). Но что, если я использую тот же самый маршрут, изучая спряжение французских глаголов? Проблема в том, что возможно возникновение помех: оказавшись мысленно на гравийной дорожке, с которой связаны две вещи, я не буду знать, какую из них выбрать.

Другие методы более гибкие, так как для каждой вещи, которую надо запомнить, школьники могут использовать уникальные мнемонические решения. Весьма эффективны методы акронимов и первых букв; однако и в том и в другом случае ученики должны уже иметь некоторые познания в изучаемом предмете. Когда мне надо вспомнить названия Великих озер, я обращаюсь к акрониму HOMES (Huron, Ontario, Michigan, Erie, Superior). Если бы я не знал названия озер (Гурон, Онтарио, Мичиган, Эри и Верхнее), эти подсказки из начальных букв оказались бы бесполезными; но в моем случае первая буква названия каждого озера мгновенно вызывает из памяти нужные сведения. На аналогичном принципе основывается и метод первых букв; естественно, он имеет примерно такие же ограничения.

Хорошие результаты получаются и в тех случаях, когда мы кладем необходимую нам информацию на музыку или повторяем ее в определенном ритме. Хорошо известна, например, песенка ABC, в которой стихи заменяют буквы английского алфавита. Чтобы быстрее выучить названия столиц американских штатов, используется музыка американской патриотической песни «Боевой гимн республики». Музыка и ритм значительно облегчают запоминание слов, при этом песня не обязательно должна быть особенно мелодичной. Я до сих пор помню персонажа по прозвищу Тренер из комедийного телевизионного сериала «Веселая компания» (Cheers), который готовился к экзамену по географии, распевая (на мелодию «Когда святые маршируют») песню со словами:

Албания! Албания! О, побережье Адриатики! Вокруг горы, а хром ты вывозишь на экспорт.



Если мы пытаемся использовать для запоминания песню, следует иметь в виду, что придумать ее труднее, чем другие мнемонические подсказки.

Почему мнемонические методы столь эффективны? Потому что они дают нам подсказки. Чтобы запомнить цветовой спектр видимого света, обычно используют мнемоническую фразу «Каждый охотник желает знать, где сидит фазан». Первая буква каждого слова из этой фразы является начальной буквой цветов спектра (красный, оранжевый, желтый, зеленый, голубой, синий, фиолетовый). В следующей главе мы более подробно рассмотрим работу памяти на основе подсказок. Если вы ничего не знаете по теме или если вещи, которые вы пытаетесь запомнить, сбивают вас с толку в силу их произвольности (к примеру, мы не знаем о красном цвете ничего такого, что объясняло бы бо́льшую длину волны по сравнению с зеленым цветом), тут-то и приходит на помощь мнемоника, которая привносит в материал определенный порядок.

* * *
Напомним вкратце, о чем говорилось в этой главе. Если мы разделяем мнение о важности базовых знаний, то должны тщательно продумать, как донести их до учеников, т. е. понять, как происходит обучение. Эффективность его зависит от множества факторов, но один из них важнейший: ученики запоминают то, над чем они думают, что заставляет их мыслить. В соответствии с данным принципом мы должны добиться того, чтобы ученики в правильное время думали о правильных вещах. Мы стремимся к тому, чтобы учащиеся понимали значение рассматриваемых вещей, что и определяет план урока. Как добиться, чтобы ученики думали о внутреннем содержании учебного материала? Я предлагаю использовать повествовательную структуру. Истории вызывают интерес, их легче понять и запомнить. Однако мы не можем заставить учащихся думать о внутреннем содержании, если оно отсутствует в материале. В этом случае полезно использовать мнемонические приемы.


Применение в классе

Мысли о значении вещей помогают памяти. Способны ли учителя добиться того, чтобы ученики думали о внутреннем содержании материала в классе? Вот несколько практических рекомендаций.



Проанализируйте план каждого урока с точки зрения того, о чем будут думать ученики

В этом и состоит наиболее общая и полезная идея, которую способна предложить учителям когнитивная психология. Самое важное в обучении – то, что останется в памяти учеников к концу школьного дня. Между тем, о чем они думают в течение дня, и тем, что остается у них в памяти впоследствии, существует непосредственная связь. Отсюда полезность двойной проверки, направленной на то, чтобы попытаться предвидеть, о чем в действительности будут думать ученики во время школьного занятия (а не просто понадеяться, что урок заставит их задуматься над содержанием учебного материала). Возможно, при этом вы поймете, что школьники могут и не оправдать ваших надежд.

Однажды мне довелось присутствовать на занятии старшеклассников по социальным наукам. Урок был посвящен Гражданской войне в Испании. Школьников разбили на проектные группы по три человека. Каждая группа должна была изучить один из аспектов конфликта (например, сравнение с Гражданской войной в США или анализ последствий войны для современной Испании), а затем рассказать о своих выводах классу, используя метод изложения по своему выбору. Учитель попросил открыть для своих учеников компьютерную лабораторию, чтобы они могли пользоваться информацией из интернета (доступ в библиотеку был неограничен). Участники одной из групп заметили, что на компьютерах была установлена программа для подготовки презентаций PowerPoint, и с неподдельным энтузиазмом хотели поделиться навыками ее использования с одноклассниками. Инициатива школьников произвела сильное впечатление на учителя, и он дал свое разрешение. Многие ученики были знакомы с основами PowerPoint и использовали программу весьма эффективно. Проблема заключалась в том, что произошла подмена содержания занятия. Вместо того чтобы узнать о «причинах, течении и последствиях Гражданской войны в Испании», школьники познакомились с «известными лишь посвященным особенностями программы PowerPoint». Класс все так же был полон энтузиазма, но теперь усилия были направлены на использование анимации, интеграцию видеозаписей, поиск редких шрифтов и т. д. Учитель понял, что прямо сейчас попытки переключить внимание участников проектных групп ни к чему не приведут. Все оставшееся время он «капал на мозги» ученикам, добиваясь, чтобы презентация запомнилась не только красивым оформлением, но и содержанием.

Эта история отчасти объясняет, чем так хороши опытные учителя. Очевидно, что в будущем году учитель не разрешит классу использовать PowerPoint или найдет способ удержать внимание школьников на основной теме урока. Не стоит наступать на грабли, если есть уже опыт одного из ваших коллег. Советую просто подумать над тем, как ваши ученики будут реагировать на задание и как добиться того, чтобы им пришлось поразмыслить над его выполнением.



Как избежать ошибок, привлекая внимание?

Едва ли не каждый учитель, с которым мне довелось разговаривать, предпочитает начинать урок с того, чтобы привлечь внимание школьников. Если вам удалось пробудить у них любопытство, ученики непременно сохранят интерес к тому, что их удивило или испугало. Впрочем, последствия привлечения внимания могут оказаться далекими от ожиданий. Вот разговор с моей старшей дочерью, учившейся в то время в шестом классе:

ОТЕЦ. Как школа, дочь?

РЕБЕККА. Сегодня на «науке» был гость. Мы изучали химикаты.

ОТЕЦ. Да ты что? И о чем же вы узнали?

РЕБЕККА. Смотри, у него был стакан, а в нем вроде как вода. А потом он бросил туда маленькую металлическую штучку, и все закипело! Это было круто. Мы визжали от восторга.

ОТЕЦ. Да-да. А что он хотел этим сказать?

РЕБЕККА. Я не знаю.



Наверняка гость планировал эту демонстрацию, чтобы вызвать у школьников интерес, и он достиг своей цели. Готов поспорить, что затем он попытался объяснить учащимся на языке, соответствующем их возрасту, причины явления, которое они только что видели. Но эта информация прошла мимо ушей класса. Ребекка ничего не запомнила, ведь в тот момент она все еще думала о том, насколько крутой была демонстрация. Вы запоминаете то, о чем думаете.

По словам другой учительницы, когда на уроках истории пришла очередь Древнего Рима, она отметила это тем, что в первый день пришла в класс в тоге. Я уверен, что древнеримская тога привлекла внимание учеников. Точно так же я уверен, что тога продолжала приковывать внимание – т. е. отвлекать их – и в тот момент, когда учительница была готова предложить им новую пищу для размышлений.

Еще один пример. Гость, посетивший урок биологии, попросил класс подумать, что они увидели первым, когда обрели способность видеть. Школьники, поразмышляв, стали отвечать: «Это был доктор, который помог мне появиться на свет», «Мама» и т. д. Далее последовал комментарий специалиста: «На самом деле каждый из вас первым увидел одно и то же. Это был розоватый рассеянный свет, проходивший сквозь живот вашей матери. Сегодня мы поговорим о том, как развивалась ваша зрительная система и как она влияет на то, что вы видите сегодня». Мне очень нравится этот пример, потому что приглашенному ученому удалось завладеть вниманием школьников и пробудить в них любопытство, желание больше узнать о предмете урока.

Как упоминалось выше, лучше всего использовать начало урока для того, чтобы пробудить у школьников интерес к материалу или, если более точно следовать моим словам, подготовить их к осознанию конфликта. Тут можно задуматься над тем, в самом ли деле именно в начале урока требуется особое привлечение внимания школьников. Мой опыт подсказывает, что перехода от одного предмета к другому (или, для более старших школьников, из одного класса и от одного учителя в другой класс к другому учителю) достаточно для того, чтобы преподаватель завладел вниманием школьников по крайней мере на несколько минут. А вот в середине урока обычно необходима драма, чтобы учащиеся «вернулись» в класс, где бы они в тот момент мысленно ни находились.

Независимо от того, когда вы используете этот прием, тщательно продумайте, как будет показана связь между фактором, привлекающим внимание, и целью, ради которой он был использован. Будет ли эта связь понятна учащимся; смогут ли они быстро успокоиться и продолжить изучение материала? Если у вас есть сомнения, то не надо ли изменить объект внимания, чтобы помочь школьникам в переходе к новому вопросу? Возможно, учительнице следовало бы накинуть тогу поверх обычного костюма и избавиться от нее после первых нескольких минут занятия. Возможно, демонстрацию «металлической штучки» следовало устроить после объяснения основного принципа химического процесса, попросив учеников высказать предположения о том, что может случиться.



Будьте осторожны с эвристическим обучением

Эвристическое обучение – это непрерывное открытие нового учениками в процессе изучения различных объектов, обсуждения задач с одноклассниками, проведения экспериментов; это также любые другие методы, основанные не на изложении материала учителем, а на самостоятельном поиске школьниками ответов на учебные вопросы. Действительно, в данном случае учитель в идеале служит «ресурсом», используемым учениками, а не руководителем, ответственным за проведение урока. Эвристическое обучение имеет множество достоинств, особенно с точки зрения вовлечения школьников в учебный процесс. Если учащиеся самостоятельно выбирают темы своих изысканий, то они, скорее всего, будут активно участвовать в процессе и много думать над учебным материалом – со всеми вытекающими из этого преимуществами. Однако точно предсказать, о чем именно станут размышлять ученики, едва ли возможно. Если они будут предоставлены сами себе, то учебное время может уйти на изучение тупиковых умственных путей. Если память – это то, что остается от мыслей, возникает риск, что школьники запомнят не только правильные, но и ложные «открытия».

Сказанное выше не означает, что я отвергаю эвристическое обучение само по себе. Полагаю, что необходимо принять принцип его использования. Эвристическое обучение более всего полезно тогда, когда окружающая среда способна обеспечить школьнику оперативную обратную связь, информирующую, правильно ли он подходит к решению задачи. Эвристическое обучение прекрасно зарекомендовало себя в обучении детей пользованию компьютером, идет ли речь об операционной системе, сложной игре или веб-приложении. В этих обстоятельствах дети проявляют прекрасную изобретательность и смелость. Они не боятся пробовать новые вещи и не обращают внимания на неудачи. Они учатся, непрерывно открывая новое! Обратите внимание, что у прикладных компьютерных программ есть одно замечательное свойство: когда вы делаете ошибку, вы тут же понимаете, что немного промахнулись, ведь компьютер делает нечто другое, не соответствующее вашим намерениям. Эта непосредственная обратная связь формирует удивительную среду, в которой пользу могут принести даже «глупости». (Другая среда – другое дело. Только представьте, чем могут обернуться «глупости» школьника на уроке биологии, когда класс учится препарировать лягушек.) В данном случае учителю совсем не обязательно направлять течение урока, вводя ограничения на умственных путях, по которым идут ученики. В контексте эвристического обучения эту функцию выполняет само внешнее окружение, одновременно помогая памяти.



Задания должны побуждать учеников думать о значении

Если цель плана урока заключается в том, чтобы ученики задумались над значением учебного материала, очевидно, что наилучшим будет подход, когда размышления о внутреннем содержании становятся неизбежными. Меня, когнитивного психолога, всегда поражало то, до какой степени люди не знают, как функционирует их собственная система памяти. Вы можете сказать: «Имейте в виду, что позже я проверю, как вы запомнили слова из этого списка». Но чего вы хотите этим добиться, если группа не знакома с методами улучшения запоминаемости? Дайте им простую задачу, в ходе решения которой они должны будут задуматься о значении. Например, пусть участники группы оценят, насколько им нравится каждое слово, – и они накрепко их запомнят.

Эта идея может использоваться не только в лаборатории, но и в школьном классе. В начале главы я сказал, что полученное учениками четвертого класса задание испечь галеты – не лучший способ познакомить их с тем, как функционировала «подземная железная дорога», потому что бо́льшую часть времени они думали о том, как отмерить нужное количество муки и молока. Цель же занятия заключалась в том, чтобы подтолкнуть школьников к осмыслению опыта беглых рабов. Мне кажется, что более полезно было бы задать ученикам вопросы о том, где рабы могли добыть пропитание, как они готовили пищу, чем они могли заплатить за продукты и т. д.



Смело используйте мнемонические приемы

Многих моих знакомых учителей одно упоминание о мнемонике заставляет испуганно вздрогнуть. Им кажется, что они перенеслись на одно-два столетия назад и видят школьников, распевающих в классе рифмованные названия мировых столиц. Нет ничего хорошего в том, что учитель использует исключительно мнемонические приемы. Для каждого из них есть свое время и место. Но не думаю, что учителя должны полностью отказаться от этого метода обучения.

Когда наступает момент дать задание ученикам выучить нечто, что пока не наполнено для них смыслом? Вероятно, не так уж часто. Но обязательно придет время, когда учитель почувствует, что школьники должны выучить некий материал – пока, возможно, бессмысленный для них. Иначе они будут топтаться на месте. Типичные примеры этого – заучивание соответствий буквы и звука, предшествующее обучению чтению, и расширение лексики на родном и иностранном языках.

Возможно, было бы уместно запоминать учебный материал с помощью мнемонических приемов параллельно с работой, основанной на понимании, на постижении внутреннего содержания. Когда я учился в младших классах, от меня не требовали учить таблицу умножения. Вместо этого использовались разные материалы и методы, нацеленные на понимание сути этой арифметической операции. Благодаря им я легко понял, в чем состоит смысл умножения. Но уже в пятом классе незнание таблицы умножения начало плохо сказываться на моей учебе, потому что новые вещи, которые мы изучали, предполагали частое использование умножения. А я, столкнувшись с необходимостью перемножить 8 и 7, всякий раз должен был останавливаться и браться за вычисления. В шестом классе я перешел в другую школу. Новый учитель сразу понял, что со мной происходит, и предложил выучить таблицу умножения. Прежде чем я действительно взялся за таблицу, прошло несколько недель, но впоследствии эти знания стали большим подспорьем в изучении математики.



Организация плана урока вокруг конфликта. Просто попробуйте

Если хорошо поискать, то конфликт можно найти, анализируя план любого урока. Это еще одна форма выражения того, что материал, который должны усвоить ученики, является ответом на вопрос, а в вопросе и скрыт конфликт. Четкое и ясное понимание конфликта позволяет воспользоваться преимуществом естественного развития рассматриваемых тем. В кинофильме попытка разрешения конфликта ведет к новым осложнениям. Во многих случаях это справедливо и в отношении школьного учебного материала.

Начните с материала, который должны усвоить ваши ученики. Какие интеллектуальные вопросы связаны с ним? Например, вы хотите, чтобы на уроке по естествознанию ваши ученики шестого класса познакомились с моделями атома, существовавшими на рубеже XIX–XX вв. Это ответы. А в чем вопрос? В этой истории цель состоит в том, чтобы понять природу материи. Достижению цели препятствует то обстоятельство, что результаты различных экспериментов противоречат друг другу. Каждая новая модель (Эрнеста Резерфорда, облачная, Нильса Бора), по‑видимому, предлагала разрешение конфликта, но порождала новые осложнения (эксперименты по ее проверке противоречили данным, полученным в ходе других опытов). Если вы сочтете предлагаемую организацию урока полезной, придется уделить довольно много времени размышлениям о том, как проиллюстрировать и объяснить учащимся вопрос «Какова природа материи?». Попытайтесь понять, почему этот вопрос должен быть интересен шестиклассникам.

Выше упоминалось, что структурирование плана урока вокруг конфликта способно оказать реальную помощь в процессе обучения. Еще одно достоинство данного подхода состоит в том, что в случае успеха вы привлекаете внимание учащихся к актуальному содержанию дисциплины. Мне никогда не нравился призыв «покажите ученикам, что содержание соответствует их интересам» по двум причинам. Во‑первых, мне кажется, что во многих случаях это не более чем пустые слова. Как, изучая «Эпос о Гильгамеше», добиться, чтобы ученики осознали всю глубину этого произведения прямо сейчас, на этом уроке? Уместна ли тригонометрия? Как показать, что она соответствует нынешним потребностям учащихся, и не сфальшивить при этом? Во‑вторых, если я не могу показать, что учебный материал полон важного для школьников смысла, означает ли это, что его следует исключить из программы обучения? Если я буду постоянно пытаться «наводить мосты» между обычной жизнью детей и подростков и школьными предметами, у учащихся может возникнуть впечатление, что все в школе вертится вокруг них, в то время как я уверен в ценности и красоте познания вещей, не имеющих ко мне прямого отношения, в том, что это захватывающий воображение процесс. Я отнюдь не утверждаю, что мы не должны говорить о вещах, вызывающих интерес у школьников. Но их интересы не могут и не должны быть движущей силой планирования урока. Интересы учащихся можно использовать как начальные точки соприкосновения, помогающие классу понять основные идеи, которые вы предлагаете рассмотреть, но не как причину или мотивацию к рассмотрению этих идей.



В гл. 2 я утверждал, что условием критического мышления учеников является наличие у них базовых знаний. В этой главе мы рассмотрели, как работает память: понимание принципов ее функционирования, как мы надеялись, поможет нам добиться того, что школьники станут лучше усваивать базовые знания; мы увидели, что достижение этой цели обусловлено размышлениями о значении, смысле учебного материала. Но как быть, если ученики не понимают это внутреннее содержание? В следующей главе мы проанализируем, почему школьникам так трудно понять значение сложного материала и чем вы можете им помочь.
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4. Почему школьники с таким трудом воспринимают абстрактные идеи?

Вопрос. Однажды я наблюдал, как учитель помогает школьнику решить геометрическую задачу на нахождение площади. После нескольких «фальстартов» ученик правильно решил задачу, в которой требовалось определить площадь столешницы. Вскоре после этого он получил другую задачу – на нахождение площади футбольного поля. Ученик пришел в полное недоумение и даже после подсказки не мог сообразить, как эта задача связана с той, правильный ответ на которую он нашел совсем недавно. Как сказал мальчик, в первой задаче речь шла о столешницах, во второй – о футбольных полях, а это абсолютно разные вещи. Почему абстрактные идеи (например, вычисление площади объекта) занимают едва ли не первое место по трудности с точки зрения их понимания школьниками? И почему возникают проблемы с применением этих идей, когда они выражены в других формах?

Ответ. Абстрагирование – цель школьного обучения. Учитель стремится к тому, чтобы учащиеся могли применять полученные в классе знания в новых контекстах, в том числе вне школы. Проблема в том, что разуму нет дела до абстракций. Человеческий разум предпочитает конкретику. Поэтому когда мы слышим о некоем абстрактном принципе, например о физическом законе, в соответствии с которым «сила = масса × ускорение», то просим привести конкретный пример, который помог бы нам понять эту абстрактную идею. Определяющий принцип этой главы таков:

Мы приходим к пониманию новых вещей в контексте вещей, которые нам уже знакомы; при этом бо́льшая часть нам известного носит конкретный характер.



Мы все сталкиваемся с трудностями в восприятии и уяснении абстрактных идей, а также в их применении к новым ситуациям. Самый верный способ помочь школьникам в понимании абстрактной идеи – знакомство с нею в разных формах (например, когда учащимся предлагаются задачи на нахождение площади столешниц, футбольных полей, конвертов, дверей и т. д.). Ускорить этот процесс позволяют новые перспективные методы и приемы.

Понимание как замаскированное запоминание

В гл. 2 особое внимание уделялось важности фактических знаний для школьного обучения. В гл. 3 мы показали, как учитель может добиться того, чтобы школьники усвоили эти факты, т. е. как те или иные вещи поступают на хранение в память. И в том и в другом случае мы исходили из того, что учащиеся понимают то, чему мы пытаемся их научить. Но, как вам хорошо известно, ставка на полное и всеобщее понимание была бы ошибкой. Во многих случаях школьникам трудно понять новые идеи, особенно тогда, когда учащиеся действительно ничего о них не знают, т. е. когда эти новые идеи никак не связаны с вещами, уже усвоенными в процессе обучения. Что известно когнитивным психологам о том, как школьники приходят к пониманию тех или иных вещей?

Ответ сводится к тому, что школьники понимают новые идеи (неизвестные им прежде вещи), устанавливая связи между ними и старыми идеями (знакомыми вещами). Звучит довольно просто. Немного похоже на процесс, когда вы сталкиваетесь с незнакомым словом. Если вы не знаете, например, что значит на латыни выражение ab ovo, вы ищете его в словаре. На соответствующей странице вы видите определение – «с самого начала». Вам известны все эти слова; следовательно, вы уже понимаете значение ab ovo[26].

Признание того факта, что мы осознаем новые идеи, привязывая их к другим, уже известным нам вещам, помогает глубже понять некоторые принципы, хорошо знакомые каждому учителю. Один из них – полезность аналогий: они помогают нам понять нечто новое, связывая его с тем, с чем мы уже знакомы. Предположим, учитель должен объяснить закон Ома школьнику, ничего не знающему об электричестве. Учитель рассказывает, что это сила, которая создается потоком электронов, а закон Ома описывает некоторые факторы, оказывающие влияние на этот поток. Продолжая, учитель дает определение закона Ома:



I = V/R



В данной формуле I – показатель силы электрического тока, т. е. скорости движения электронов. Напряжение (V) – это потенциальная разница, которая заставляет электроны перемещаться. Потенциал будет выравниваться, вследствие чего, если в двух разных точках имеет место разница в электрическом потенциале, она вызывает движение электронов. R является мерой сопротивления. Некоторые материалы представляют собой очень хорошие проводники для движущихся электронов (обладают низким сопротивлением), другие – плохие (высокое сопротивление).

Несмотря на точность этого описания, понять его довольно трудно, и в учебниках, как правило, используется аналогия с течением воды. Электроны движутся по проводам подобно тому, как течет по трубе вода. Если на одном конце трубы имеет место высокое давление (например, созданное насосом), а на другом конце – низкое, начнется движение потока воды, не так ли? Трение внутри трубы замедляет течение, а частичное ее перекрытие приведет к еще большему снижению скорости движения воды. Мы можем описать скорость, используя такую меру, как количество литров в минуту. Таким образом, если мы применим аналогию с течением воды в трубе, то закон Ома гласит, что скорость движения воды зависит от величины водяного давления и величины сопротивления в трубах. Полезность этой аналогии объясняется тем, что у людей давно сформировалась привычка размышлять о движении воды по водопроводным трубам. Мы обращаемся к этому знанию, чтобы оно помогло нам понять новую информацию, точно так же, как обращаемся к слову начало, чтобы оно помогло понять выражение ab ovo.
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Рис. 4.1. Абстрактный характер формулы «сила = масса × ускорение» делает ее трудной для понимания. Ее легче понять на конкретном примере. На картинках мы видим, как схожие силы прикладываются к разным массам – бейсбольному мячу и автомобилю. Мы понимаем, что ускорение, приданное мячу, будет значительно отличаться т ускорения, приданного машине




Итак, чтобы понять новые вещи, мы связываем их с уже известными вещами. Вот почему мы обращаемся к помощи аналогий (рис. 4.1). Еще одно следствие нашей зависимости от знаний, полученных ранее, – потребность в конкретных примерах. Как вы знаете, понимание таких абстракций, как, например, «сила = масса × ускорение», или описание такого стихотворного размера, как пятистопный ямб, дается школьникам с большим трудом, даже если им известны определения всех необходимых понятий. Для того чтобы они поняли значение абстракций, нужны конкретные примеры. Чтобы учащиеся осознали, что такое пятистопный ямб, они должны своими ушами услышать:


		 
Вот этот лик, что тысячи судов
Гнал в дальний путь, что башни Илиона
Безверхие сжег некогда дотла![27]

		 


А вслед за этими строками:


		 
Сравню ли с летним днём твои черты?
Но ты милей, умеренней и краше.
Ломает буря майские цветы,
И так недолговечно лето наше![28]

		 


Значимость примеров для понимания объясняется не только тем, что они превращают абстракции в конкретику. Незнакомые конкретные примеры оказывают самую слабую помощь. Представьте, что между нами происходит следующий диалог:

Я. Разные шкалы измерений предлагают информацию различных типов. Порядковые шкалы позволяют ранжировать субъекты измерений, а на интервальной шкале значимыми являются различия между измерениями.

ВЫ. Это какая-то абракадабра.

Я. Хорошо, вот несколько конкретных примеров. Минералогическая шкала твердости Фридриха Мооса является порядковой, а успешная психометрическая модель Георга Раша – интервальной. Понятно?

ВЫ. Схожу-ка я за кофе.

Поэтому дело не только в способности конкретных примеров «прийти на помощь». (Более подробное объяснение измерительных шкал представлено на рис. 4.2.) Это должны быть знакомые примеры, а большинству людей не известно ни о шкале Мооса, ни о модели Раша. В данном случае важна не конкретность, а знакомство; но большая часть того, что известно школьникам, носит конкретный характер, так как абстрактные идеи очень трудны для понимания.
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Рис. 4.2. Существует всего лишь четыре способа связи численных значений на измерительной шкале. На номинальной шкале каждое обозначение (например, цифра) относится к единственной вещи, но сами обозначения являются произвольными – например, номер игрока на футболке ничего не говорит об уровне его мастерства. На порядковой шкале цифры имеют значение, но ничего не говорят об интервале между ними. Например, на скачках вы знаете, какая из лошадей пришла первой, опередив скакуна, финишировавшего вторым, но вы не знаете, насколько ее время было лучше. На интервальной шкале упорядочены не только числа – значение имеют и интервалы между ними. Например, разница между 10 °C и 20 °C тождественна интервалу между 80 °C и 90 °C. Нулевое значение на интервальной шкале выбирается произвольным образом, т. е. ноль шкалы Цельсия не означает отсутствия температуры. В отличие от интервальной, шкала отношений, такая как возраст, имеет истинную нулевую точку, т. е. ноль лет означает отсутствие возраста, измеренного в годах




Таким образом, понимание новых идей заключается по большей части в том, чтобы обеспечить поступление в рабочую память правильных старых идей и дальнейшую их перегруппировку – осуществление новых сравнений и сопоставлений или размышления о чертах и особенностях, на которые прежде не обращалось внимания. Вернемся к рис. 4.1, на котором объясняется формула силы. Вы знаете, что случится, когда вы ударите бейсбольной битой по мячу, и вам известно, что произойдет, когда вы ударите той же битой по автомобилю. Однако прежде вы никогда не пытались удержать эти две идеи в сознании одновременно и не думали о том, что различные результаты ударов обусловлены разной массой объектов.

Надеюсь, теперь вам понятно, почему я называю достижение понимания замаскированным запоминанием? На пути новых идей непосредственно в голову школьника находится непреодолимое препятствие. «Здание» каждой новой идеи должно строиться на фундаменте, который образуют уже известные учащимся понятия и концепции. Как учителю (родителям, книге или телевизионной программе) добиться понимания школьником новой идеи? Необходимо, чтобы правильные идеи из долгосрочной памяти подростка переместились в его рабочую память. Кроме того, следует проявить внимание к правильным действиям с этими воспоминаниями, т. е. к тому, как они сравниваются, сочетаются или подвергаются тем или иным манипуляциям. Если я хочу помочь вам понять разницу между порядковыми и интервальными измерениями, то не должен ограничиваться подсказкой: «Подумайте о термометре и о скачках». Благодаря ей соответствующие понятия действительно переместятся в рабочую память, но я должен быть уверен и в том, что они правильно сопоставляются друг с другом (см. рис. 4.2).

Сказать легко, но добиться этого в реальных ситуациях не так просто. Когда мы даем школьникам одно объяснение и один набор примеров, понимают ли они то, что мы хотим до них донести? В большинстве случаев нет. Если сейчас вы обратитесь к рис. 4.2, можете ли вы сказать, что понимаете, как устроены измерительные шкалы? Вы знаете больше, чем раньше, но, скорее всего, чувствуете, что ваши знания не отличаются особой глубиной, и вы не уверены, что сможете определить шкалу измерений, используемую в новом примере, скажем с сантиметровой линейкой (рис. 4.3).
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Рис. 4.3. Представлены три примера различных шкал измерений: сантиметровая (измерение осуществляется с помощью линейки), оценки в диапазоне от 1 до 7, отражающие то, в какой степени людям нравится сухой завтрак Shredded Wheat, и нумерация записей на компакт-диске. Какая шкала измерений используется в каждом из этих примеров?




Чтобы более глубоко осмыслить факторы, способствующие пониманию школьниками учебного материала, нам нужно разрешить две проблемы. Во‑первых, даже в тех случаях, когда учащиеся достигают понимания, оно варьируется по степени постижения вещей. Понимание одного школьника может быть поверхностным, второго – глубоким. Во‑вторых, даже если выясняется, что учащиеся поняли материал, возможна ситуация, когда их знания остаются в классе и не используются за его пределами должным образом. Достаточно представить, как, столкнувшись с новым вариантом старой задачи, школьники могут подумать, что оказались в тупике, несмотря на то что совсем недавно успешно нашли решение аналогичной задачи. Они не знают, что им уже известен ответ! В следующих двух разделах мы рассмотрим, как формируются поверхностные знания и почему не происходит перенос знаний.


Как формируются поверхностные знания?

Каждому учителю хорошо знакома ситуация, когда, отвечая на вопрос (в классе или на экзамене), школьник точно повторяет слова преподавателя или текст из учебника. Это правильный ответ, но вы не можете не задаться вопросом (теперь уже к самому себе): действительно ли ученик понимает то, что говорит, или он механически запомнил определение, вызубрил материал?

Это вызывает в памяти известную проблему, поставленную философом Джоном Сёрлом[29]. Ученый попытался показать, что компьютер способен отображать интеллектуальное поведение, не понимая в действительности смысла своих операций. Дж. Сёрл поставил следующий мысленный эксперимент. Предположим, что человек находится в запертой комнате. Мы можем подсовывать ему под дверь листки бумаги с текстами на китайском языке. Этот человек не знает языка, на котором написаны тексты, но отвечает на каждое полученное сообщение. У него есть книга большого формата, каждая страница которой поделена на две колонки. И слева, и справа напечатаны китайские иероглифы. Получив листок, человек всякий раз просматривает книгу до тех пор, пока не найдет в левой колонке такой же иероглиф, который изображен на листке. Затем он тщательно копирует на листке соответствующие иероглифы из правой колонки и подсовывает его под дверь. Мы задали вопрос на китайском языке и получили ответ на том же языке. Означает ли это, что запертый в комнате человек знает китайский язык?

Большинство из нас ответят «нет». Мы получаем разумные ответы, но они просто заимствованы из книги. Сёрл предложил этот пример в подтверждение того, что компьютеры, даже если они отображают сложное поведение (как в случае понимания китайского языка), «думают» совсем не в том смысле, который мы вкладываем в это понятие. То же самое можно сказать и в отношении школьников. Знания, полученные в результате механического запоминания, позволяют правильно ответить на вопрос, но это не означает, что школьник действительно мыслит[30].

Примеры ошибочных ответов, показывающих полное отсутствие понимания, известны каждому учителю. Я имею в виду регулярно приходящие на электронную почту рассылки «ученических ляпов». Некоторые из них являются наглядными примерами механического заучивания: «Среди сосудов кровеносной системы выделяют артерии, вены и катерпиллеры[31]» (вместо «капилляров») и «Мое любимое чтение – стихи “поэтов-кавалеров”, произведения которых всегда отражали чувство “Пусть исчезнет этот день!”[32]». Эти ответы не только вызывают улыбку, но и показывают, что школьник просто запомнил «ответ», не осознавая смысла слов.

В США страх, что учащиеся вынесут из школы лишь знания, полученные посредством механического запоминания, превратился едва ли не во всеобщую фобию. В действительности доля знаний, полученных благодаря специальному запоминанию, скорее всего, не так уж велика. Знания как результат механического запоминания (rote knowledge) (в том смысле, в котором я использую этот термин) означают, что вы не понимаете материал. Вы всего лишь запомнили несколько слов и потому не видите ничего странного в том, что «поэты-кавалеры», получившие известность благодаря светлой любовной лирике и романтическому взгляду на жизнь, будут руководствоваться философией «Пусть исчезнет этот день!» (рис. 4.4).
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Рис. 4.4. Одним из самых известных «поэтов-кавалеров», творчество которых пришлось на XVII в., был Роберт Геррик





Куда более широкое распространение, чем знания, полученные с помощью механического запоминания, имеют знания, которые я называю поверхностными (shallow knowledge). Обладание ими означает, что учащиеся в какой-то степени понимают материал, но это ограниченное понимание. Мы говорили о том, что ученики приходят к пониманию новых идей посредством установления связи между ними и старыми идеями. Если школьники обладают только поверхностными знаниями, на этом процесс останавливается. Знания учащихся привязаны к проведенной аналогии или полученному объяснению. Они могут осмыслить новое понятие только в предложенном контексте. Например, вам известно, что выражение «Лови момент!» означает «Наслаждайся тем, что ты имеешь прямо сейчас, и не беспокойся о будущем». Вы помните, что в качестве примера этого настроения учитель цитировал:


		 
Срывайте розы поскорей,
Подвластно все старенью,
Цветы, что ныне всех милей,
Назавтра станут тенью[33].

		 


Вот и все ваши знания. Если учитель прочитает новое стихотворение, вам будет непросто определить, принадлежит ли оно «поэту-кавалеру».

Поверхностные знания могут быть противопоставлены глубоким знаниям (deep knowledge). Школьник, обладающий последними, знает о предмете больше, а части его знаний лучше взаимосвязаны. Учащийся понимает не только отдельные части, но и целое. Это понимание позволяет ему применять знания во множестве различных контекстов, выражать их в разных формах, представлять себе, как изменится система в целом в случае трансформации одной из ее частей, и т. д. Школьник, хорошо знающий поэзию «кавалеров», способен распознать отдельные элементы их идеалов и в других литературных произведениях, например в древнекитайской поэзии, хотя на первый взгляд между этими двумя формами нет почти ничего общего. Кроме того, он мог бы попытаться ответить на вопросы «Что, если…?», такие как: «Какой могла быть поэзия “кавалеров” в случае изменения политической обстановки в Англии?» Способность размышлять над подобными вопросами базируется на тесной взаимосвязи знаний учащегося. Они связаны друг с другом подобно деталям некоего механизма, а вопрос «Что, если…?» предполагает возможность замены одной составной части на другую. Школьники, обладающие глубокими знаниями, способны предсказать, как будет функционировать механизм в случае изменения одного из его узлов или одной из деталей.

Очевидно, что учителя желают, чтобы их ученики обладали глубокими знаниями, и большинство преподавателей стремятся привить их. Почему же школьники получают поверхностные знания? Хотя бы потому, что ученик уделил недостаточное внимание словам учителя. Упоминание о «розах» вызвало у школьника воспоминания о падении с самоката в соседскую клумбу, и остальную часть стихотворения он пропустил мимо ушей. Существуют и другие, менее очевидные причины того, что школьники получают лишь поверхностные знания.

Давайте рассуждать, используя в качестве отправной точки конкретный пример. Предположим, вы намереваетесь познакомить первоклассников с идеей правления. Вы хотите, чтобы ученики поняли главное: правление означает, что живущие или работающие вместе люди устанавливают правила, облегчающие жизнь каждому из них. Чтобы донести это основное содержание, вы планируете использовать два знакомых всем примера – классную комнату и семью. Далее вы собираетесь представить идею, в соответствии с которой существуют и другие правила, которыми руководствуются в своей жизни более крупные группы людей. Согласно вашему плану, ученики должны будут составить список правил поведения в классе и подумать над тем, почему существует каждое из них. Далее вы попросите школьников перечислить некоторые правила, принятые у них в семьях, и подумать над тем, почему они были приняты. В заключение вы дадите ученикам задание назвать другие правила, существующие вне класса и вне семей, что, как вам известно, потребует гораздо большего количества подсказок. Учащиеся должны увидеть, что правила, принятые в каждой группе людей – в семье, в классе и в более широком сообществе, выполняют схожие функции (рис. 4.5).

Впоследствии школьник, механически запомнивший материал, может сказать: «Государство похоже на класс, потому что и там, и там имеются правила». Учащийся не понимает, что обе группы обладают общими свойствами. Школьник с поверхностными знаниями понимает, что правительство похоже на класс, потому что обе группы представляют собой сообщества людей, которым необходимо согласовать набор правил, чтобы все шло гладко и безопасно. Учащийся осознает аналогию, но не может выйти за ее пределы. Например, ученик, скорее всего, не сможет ответить на вопрос о том, чем государство отличается от нашей школы. В отличие от него, школьник, обладающий глубокими знаниями, правильно ответит на вопрос и, возможно, успешно проведет аналогию с другими группами людей, нуждающимися в правилах (например, с группой друзей, играющих на улице в баскетбол).

Этот пример помогает понять, почему глубокие знания могут получить не все ученики. Целевые знания – о том, что различные группы людей нуждаются в установлении правил, – являются довольно абстрактными. Может показаться, что правильная стратегия заключается в том, чтобы прямо объяснить рассматриваемую концепцию. Однако понимание абстракций, о чем уже говорилось, требует от школьников немалых усилий и времени. Они нуждаются в примерах. Поэтому было бы полезно использовать пример с правилами поведения в классе. Ученик, возможно, верно ответит на ваш вопрос: «Обычно, когда люди собираются в группу, им необходимы какие-то правила». Но, если школьник не понимает, что занятия в классе, поведение в семье и сообществе являются примерами этого принципа, он фактически не усвоил целевые знания. Таким образом, глубокие знания означают понимание всего – и абстракции, и примеров, и их соотношения. Теперь гораздо легче понять, почему большинство учащихся обладают лишь поверхностными знаниями, по крайней мере когда они начинают изучение новой темы. Овладеть глубокими знаниями гораздо труднее, чем поверхностными.


Почему отсутствует перенос знаний?

Основная тема этой главы – понимание абстракций учащимися. Если часть из них понимают абстрактный принцип, мы ожидаем, что они продемонстрируют трансфер своих знаний. Перенос (трансфер) знаний означает, что учащиеся успешно применили старые знания к решению новой задачи. В нашем случае новой в некотором смысле является каждая задача; даже если мы видим некую задачу второй раз, мы можем рассматривать ее в других условиях; поскольку уже прошло некоторое время, можно сказать, что и мы изменились, пусть совсем немного. Когда психологи говорят о трансфере знаний, как правило, имеется в виду, что новая задача выглядит отличной от старой, но мы привлекли уже имеющиеся знания и успешно ее решили. Рассмотрим, например, две задачи:

Джейн задумала пересеять лужайку на даче. Ширина лужайки 6 метров, длина – 100 метров. Джейн знает, что пакет семян, которым можно засеять 93 квадратных метра земли, стоит 10 долларов. В какую сумму обойдется Джейн пересев?



Джон давно хотел покрыть лаком столешницу (ее размеры: 182 сантиметра в длину и 91 сантиметр в ширину). Банка лака, рассчитанная на обработку поверхности площадью 5842 квадратных сантиметра, обойдется ему в 8 долларов. Какую сумму он должен будет заплатить при покупке лака?



Решение обеих задач предполагает определение площади прямоугольника, деление полученного результата на количество, на которое рассчитана приобретаемая единица товара (пакет семян или банка с лаком), округление полученного значения до ближайшего целого числа и умножение на стоимость каждой единицы. Различаются задачи тем, что психологи называют поверхностной структурой (surface structure): в первой речь идет о пересеве лужайки на даче, во второй – о покрытии лаком столешницы. Поскольку задачи имеют одну и ту же глубинную структуру (deep structure), решения требуют одних и тех же шагов. Поверхностная структура задач – это способ конкретизации абстракции.

Очевидно, что для решения задачи ее поверхностная структура не имеет значения. Мы ожидаем, что учащийся, решивший первую задачу, справится и со второй, поскольку они имеют одну и ту же глубинную структуру. Тем не менее люди, по-видимому, в гораздо большей степени подвержены влиянию поверхностной структуры, чем это представляется ученым. В классическом эксперименте, в котором оценивается это влияние[34], экспериментаторы предложили студентам колледжа решить следующую задачу:

Представьте себе, что вы врач. У одного из ваших пациентов в желудке обнаружена злокачественная опухоль. В данном случае хирургическое вмешательство невозможно, но если опухоль не удастся устранить, пациент умрет. Для избавления от опухоли может использоваться облучение определенного типа. В случае если оно будет достаточно интенсивным, злокачественное новообразование будет уничтожено. К сожалению, при этом разрушатся и здоровые ткани, подвергшиеся облучению. Если оно будет менее интенсивным, не пострадают ни здоровые ткани, ни опухоль. Какую процедуру облучения можно было бы использовать так, чтобы устранить злокачественное новообразование, избегая разрушения здоровых тканей?



Если участник эксперимента не смог предложить решение (а таких было большинство), исследователь сообщал ему правильный вариант: надо направить лучи низкой интенсивности с нескольких направлений так, чтобы они в конечном итоге сошлись на опухоли; в этом случае слабые лучи безопасно пройдут сквозь здоровые ткани, а затем сконцентрируются на злокачественном образовании, которое будет разрушено.

Далее экспериментатор должен был убедиться, что участники исследования поняли решение, а затем предложить им новую задачу:

Штаб-квартира диктатора, правящего совсем небольшим по размерам государством, находится в крепости. Крепость расположена в середине страны, и от нее отходит множество дорог (подобно ступице и спицам в колесе). Один из генералов поклялся освободить страну и взять крепость. Если на штурм пойдут все имеющиеся в распоряжении генерала войска, то крепость падет. Но разведка сообщает, что ведущие к крепости дороги заминированы. Конструкция мин такова, что небольшие группы людей могут безопасно передвигаться по дорогам (диктатору необходимо передислоцировать войска и обеспечить перемещения работников). Однако передвижения крупных военных формирований неизбежно приведут к подрыву мин. Более того, в этом случае диктатор направит карателей, которые сотрут с лица земли окрестные деревни. Как организовать штурм крепости?



Обе задачи имеют одну и ту же глубинную структуру: если объединение ваших сил влечет за собой крупный сопутствующий ущерб, то надо рассредоточить их, а затем сконцентрировать атаки с разных сторон на направлении главного удара. Данное решение может показаться очевидным, но участники исследования считали иначе. Вторую задачу решили всего 30 % студентов колледжа, участвовавших в эксперименте, несмотря на то что им уже было известно о концептуально идентичной задаче и ее решении.

В чем причина столь плохого переноса знаний? Ответ коренится в том, как человек понимает вещи. Когда мы читаем или слушаем кого-то, мы интерпретируем написанное или сказанное в свете того, что нам уже известно на эту и близкие к ней темы. Например, представьте, что вы читаете следующий текст: «“Феликс” – второй “именной” циклон, переросший в ураган, – удивительно быстро набрал силу. Скорость порывов ветра достигает 240 километров в час. Согласно прогнозам синоптиков, он достигнет побережья Белиза примерно через 12 часов». В гл. 2 подчеркивалось, что основой понимания подобных текстов являются уже имеющиеся у нас предварительные знания. Для того чтобы читатель полностью понял этот отрывок, он должен знать, какие циклоны получают собственные имена и где находится Белиз. Кроме того, от базовых знаний зависит ваша интерпретация того, что написано дальше. Понимание вами первых трех предложений резко ограничивает интерпретацию нового текста. Например, когда вы увидите слово «глаз» (в выражении «глаз бури»), вы ни на секунду не задумаетесь ни о сосредоточении картофельных почек, ни о круглом пятне на пере павлина и т. д. Вы знаете, что речь идет о центре бури. Аналогично, увидев слово «давление», вы понимаете, что имеется в виду атмосферное давление, а не давление со стороны сверстников или экономическое давление.

Таким образом, человеческий разум исходит из того, что новые вещи, о которых мы читаем (или слышим), будут связаны с тем, что мы уже прочитали (или услышали). Вследствие этого понимание происходит быстрее и более плавно. К сожалению, одновременно возникают трудности с распознаванием глубинной структуры задач. Всегда, когда мы читаем или слушаем, наша когнитивная система стремится понять смысл получаемой информации, чтобы найти релевантные базовые знания, которые помогут нам интерпретировать слова, фразы и предложения. Однако в большинстве случаев подходящие, как кажется, базовые знания затрагивают поверхностную структуру. Когда люди читают текст, в котором формулируется задача об избавлении от злокачественной опухоли с помощью облучения, их когнитивная система ограничивает интерпретацию (как и в случае с предложениями, описывающими ураган) в соответствии с базовыми знаниями. Скорее всего, в этот круг попадут те или иные знания об опухолях, облучении, врачах и т. д. Впоследствии, когда участник эксперимента знакомится с другим вариантом задачи, круг релевантных знаний будет связан с диктаторами, армейскими подразделениями и крепостями. Этим и объясняется плохой перенос знаний. Первая задача рассматривается как проблема опухолей, а вторая интерпретируется как задача использования армии.

Решить проблему, казалось бы, очень легко. Почему бы во время чтения не попросить подумать над глубинной структурой задач? Вся трудность в том, что глубинная структура задачи неочевидна. Что еще хуже, число пригодных к применению глубинных структур приближается к бесконечности. Во время чтения условий задачи о диктаторе и крепости трудно думать одновременно о нескольких вещах. Является ли глубинная структура логической формой modus tollens (рассуждения от противного)? Относится ли глубинная структура к тем, где необходимо найти наименьшее общее кратное? Не применим ли здесь третий закон Ньютона? Чтобы распознать глубинную структуру, вам необходимо понять, как взаимосвязаны друг с другом все части задачи, а также знать, какие из них важны, а на какие можно не обращать внимания. С другой стороны, поверхностная структура очевидна: это проблема армии и крепостей.

Исследователи, проводившие эксперимент с задачей об опухоли и облучении, пытались подсказать его участникам: «Ребята, первая задача, возможно, поможет вам в решении задачи о вооруженных силах и крепости». В этих случаях вторую задачу решали почти все студенты. Провести аналогию между задачами очень легко. Крепость похожа на злокачественную опухоль, армейские подразделения – на лучи, используемые для ее разрушения, и т. д. Поэтому проблема заключалась в том, что участники эксперимента просто не понимали, что им предлагают решить две очень похожие задачи.

Плохой перенос знаний имеет место даже в тех случаях, когда учащиеся знают, что новая задача имеет ту же самую глубинную структуру, что и другая, решенная ранее задача. Представьте себе ученика, который знает, что полученная на уроке алгебраическая задача иллюстрирует решение системы уравнений с двумя неизвестными. Кроме того, он знает, что в учебнике имеются примеры, описывающие решение такой системы. Задача, полученная в классе, и задача в учебнике имеют разные поверхностные структуры: в первой говорится о товарных запасах в хозяйственном магазине, во второй – о тарифах оператора мобильной связи. Школьнику известно, что он должен не обращать внимания на поверхностную структуру и сосредоточиться на глубинной структуре. Для того чтобы использовать пример из учебника, ему надо понять, как поверхностная структура каждой из задач отображает глубинную структуру. Данная ситуация аналогична той, как если бы он знал задачу об опухоли и ее решение, но, столкнувшись с задачей о крепости, не смог бы понять, играет ли армия роль лучей, опухоли или здоровой ткани. Вероятно, вы догадались, что наиболее часто трудности с переносом знаний с уже решенной задачи на новую возникают в случаях, когда вторая включает в себя большое число составляющих и ее решение предполагает большое количество шагов (рис. 4.6).



[image: ]
Рис. 4.6. Учащиеся знают, что в тех случаях, когда они сталкиваются с математической или естественно-научной задачей, которую не могут решить, было бы полезно заглянуть в учебник и попытаться найти аналогичную задачу с решением. Однако это не гарантирует решения: возможно, учащемуся не удастся сопоставить свою задачу с задачей из учебника




Некоторые читатели могут подумать, что перенос знаний практически невозможен, как будто мы не способны выйти за рамки поверхностной структуры прочитанного или услышанного. Это не так. Часть участников эксперимента, описанного выше, размышляли об использовании задачи, которая им предлагалась первой, хотя их было на удивление мало. Кроме того, в большинстве случаев взрослые используют более творческий и результативный подход, чем дети. Жизненный опыт облегчает взрослым людям перенос знаний. Другими словами, не следует думать, что наши старые знания переносятся на новую задачу только тогда, когда источник базовых знаний выглядит очевидным. Впервые сталкиваясь с задачей о злокачественной опухоли и облучении, мы ведь не говорим: «Я никогда не слышал об этой или похожей проблеме и поэтому отказываюсь ее рассматривать». У каждого из нас есть собственные стратегии поиска решений, даже если они не всегда приводят к успеху. Эти стратегии должны основываться на нашем опыте – на других решенных нами задачах, на том, что мы знаем о злокачественных опухолях и облучении, и т. д. В этом смысле мы всегда переносим знания фактов и знания о решении задач, даже если чувствуем, что в прошлом никогда не сталкивались с подобными проблемами. В то же время необходимы дальнейшие исследования трансфера знаний этого типа: нам известно о нем совсем немного, поскольку проследить данный процесс очень трудно.

В следующей главе мы в числе других вопросов рассмотрим способы повышения вероятности переноса знаний.


Применение в классе

Ознакомившись с этой главой, некоторые читатели могут испытать разочарование: абстрактные идеи воспринимаются с большим трудом, а если понимание все-таки достигнуто, возникает проблема переноса знаний на новые ситуации. Впрочем, наше положение далеко не безнадежно, хотя не стоит недооценивать и препятствия на пути к глубокому пониманию. В то же время простое и легкое понимание учащимися материалов означает, что такой же простой и легкой становится задача преподавателя! Я предлагаю несколько идей, позволяющих учителю облегчить себе жизнь в классе.



Как помочь учащимся? Больше примеров и заданий на сопоставление материала

Как говорилось выше, распознать глубинную структуру школьникам позволяет опыт; вы можете помочь им расширить его посредством множества примеров. Другая возможная стратегия (хотя ее эффективность пока не подвергалась широкой проверке) заключается в том, что преподаватель просит учащихся сравнивать различные примеры. Например, учитель английского языка, который хочет помочь школьникам понять концепцию иронии, может предложить классу сопоставить следующие примеры:



● В трагедии Софокла «Царь Эдип» дельфийский оракул предсказывает, что Эдип убьет своего отца и женится на матери. Эдип покидает дом, чтобы защитить людей, которых он считает своими родителями. Вследствие этого начинается цепь событий, описываемых в трагедии. Ее последним звеном становится сбывшееся пророчество.

● В трагедии У. Шекспира «Ромео и Джульетта» Ромео, увидев, как ему кажется, мертвую Джульетту, выпивает яд. Проснувшись, Джульетта при виде трупа Ромео в отчаянии закалывает себя.

● В трагедии У. Шекспира «Отелло» благородный герой верит своему советнику Яго, сообщающему о неверности Дездемоны. В действительности Яго плетет заговор против Отелло.



Возможно, школьники (в том числе благодаря подсказкам учителя) увидят, что у этих примеров имеется нечто общее. В каждой пьесе персонаж совершает поступки, рассчитывая на определенный результат, но события развиваются в прямо противоположном направлении, так как герой не владеет важной информацией: Эдип был приемным ребенком, Джульетта жива, а Яго – интриган и обманщик. В отличие от персонажей пьес, зрители владеют важнейшими сведениями, поэтому они предвидят возможный результат. Исход каждой пьесы становится еще более трагичным, так как зал, который следит за развитием событий, понимает, что трагической развязки можно было бы избежать, если бы персонажам было известно то, о чем знают зрители.

Драматическая (скрытая) ирония – это абстрактное понятие, воспринимаемое с большим трудом. Помочь ученикам может сравнение различных примеров, так как оно заставляет их задуматься о глубинной структуре. Школьники знают, что данное упражнение заранее отметает поверхностные сравнения типа «в каждой пьесе в качестве персонажей участвуют мужчины и женщины». Мы запоминаем только то, о чем нам приходится размышлять (см. гл. 2). Рассматриваемый метод, побуждающий учащихся задуматься о глубинной структуре, может оказаться весьма полезным.



Явный и молчаливый акцент на глубинных знаниях

Скорее всего, вы дадите своим ученикам понять: вы ожидаете, что они вникнут в значение, внутреннее содержание вещей, т. е. в их глубинную структуру. Необходимо также задаться вопросом: удается ли вам передавать классу неявные сообщения, которые соответствуют этому акценту? Вопросы какого типа вы задаете школьникам? Некоторые учителя практикуют преимущественно фактические вопросы, быстро следующие один за другим: «Что означает в этой формуле b?» или «Что происходит, когда Гек и Джим возвращаются на плот?» Важность фактов, лежащих на поверхности или «вблизи нее», не ставится под сомнение, но если вас интересуют только они, учащиеся быстро это поймут.

Еще один источник неявных сообщений о важности учебного материала – это задания и оценки. Требует ли задание глубокого понимания, или проект можно осуществить, обладая только поверхностными знаниями материала? Если вы преподаете школьникам, которым предстоят проверочные испытания и экзамены, убедитесь, что вопросы позволяют выявить наличие глубинных знаний. Учащиеся воспринимают содержание этих вопросов как сильное неявное сообщение: в тестах представлены только важные вопросы.



Не питайте иллюзий по поводу глубоких знаний учащихся

Цель вашей преподавательской деятельности – глубокие знания учащихся, но вы должны хорошо понимать, чего и насколько быстро способны достичь ваши ученики. Приобретение глубоких знаний требует огромных мыслительных и практических усилий. Не отчаивайтесь, если школьникам не удалось глубоко понять некую сложную тему. Наличие поверхностных знаний гораздо лучше, чем полное отсутствие знаний вообще. Поэтому приобретение поверхностных знаний – естественный шаг на пути к овладению более глубокими знаниями и пониманию. Возможно, для того, чтобы ваши учащиеся глубоко осознали предмет, потребуются годы. Учитель способен лишь вывести их на верную дорогу или создать условия для быстрого прогресса.



В этой главе мы рассмотрели причины того, почему абстрактные идеи понимаются с большим трудом и их так трудно применять в незнакомых ситуациях. Решающую роль в использовании абстрактной идеи играет практика в размышлениях о ней и ее применении. В следующей главе мы более подробно рассмотрим важность практики.
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5. Натаскивание и зубрежка – они того стоят?

Вопрос. У слов «муштра», «натаскивание», «зубрежка» (drill) плохая репутация. Когда мы слышим их вместо более нейтральных «практика» или «тренировка», сразу же в воображении возникают бессмысленные раздражающие действия, нужные не столько для пользы учеников, сколько для поддержания дисциплины. К тому же слово «зубрежка» принято использовать для критики некоторых методов обучения; считается, что натаскивание учеников убивает в них внутреннюю мотивацию к учебе. Противоположная сторона в этой дискуссии представлена работниками образования, придерживающимися традиционного подхода, согласно которому школьники должны больше практиковаться, чтобы твердо запомнить некоторые факты и овладеть необходимыми им навыками – например, научиться быстро выполнять такие арифметические действия, как 5 + 7 = 12. Среди преподавателей совсем мало тех, кто будет настаивать, что зубрежка повышает мотивацию учащихся и доставляет им удовольствие. Стоят ли когнитивные выгоды, получаемые от натаскивания, потенциальных издержек, связанных с низкой мотивацией?

Ответ. Узким местом нашей когнитивной системы является предел, в который сознание упирается при одновременном «жонглировании» несколькими идеями. Например, вы легко перемножите в уме 19 и 6, но едва ли найдете ответ, чему равняется 84,930 × 34,004. Операции одни и те же, но во втором случае в уме не хватает «места», чтобы хранить все промежуточные результаты. Однако наш разум знает несколько фокусов, помогающих решить данную проблему. Один из наиболее эффективных – практика, позволяющая осуществлять умственную деятельность «в меньшем пространстве». Определяющий принцип этой главы таков:

Расширенная практика – это едва ли не единственная возможность овладеть навыком решения умственных задач.



Хороший футболист во время обводки соперника не задумывается о том, насколько трудно ему попасть по мячу, какую часть стопы он должен использовать и т. д. Эти и подобные им процессы низкого уровня протекают автоматически, освобождая пространство для задач более высокого уровня, таких как стратегия игры. Аналогично школьник не способен добиться прогресса в алгебре, если не овладеет в совершенстве навыком выполнения арифметических действий. Некоторые обязательные для школьников вещи требуют постоянной практики. В то же время усвоение отдельных материалов не предполагает частого повторения. В этой главе мы рассмотрим вопрос о важности практики, опишем, какие ее виды максимально полезны и интересны школьникам, и охарактеризуем учебные материалы, усвоение которых требует частых повторений.

Что дает школьникам практика? В частности, она позволяет приобрести минимальный уровень умений и навыков. Под присмотром родителей или учителя ребенок учится завязывать шнурки до тех пор, пока не усвоит эту «науку» и не сможет надевать обувь самостоятельно. Кроме того, мы тренируемся в выполнении заданий, которые позволяют нам усовершенствовать уже приобретенные навыки и умения. Профессиональный теннисист умеет выполнять подачу, всякий раз посылая мяч на половину корта соперника. Тем не менее он постоянно тренирует исполнение этого элемента игры, чтобы повысить скорость полета мяча и точность подачи. В образовательной среде важное значение имеют оба фактора – и овладение мастерством, и развитие навыков и умений. Школьники должны практиковаться в умножении в столбик до тех пор, пока не научатся решать любые задачи на умножение. Возможно, учащиеся уже приобрели навык написания убеждающего сочинения, но они должны постоянно практиковаться в его применении, чтобы совершенствоваться и развивать свои способности.

Эти две причины, обуславливающие необходимость постоянной практики, – приобретение умений и их развитие – представляются самоочевидными и дополняют друг друга. Менее очевидными являются причины тренировки навыков, которыми, как вам кажется, вы овладели в достаточной степени, так что практика едва ли позволит вам стать хоть немного лучше. Как ни странно, подобные тренировки имеют важное значение для школьного обучения. Они позволяют воспользоваться тремя важными преимуществами: практика подкрепляет базу, необходимую для обучения более продвинутым навыкам, защищает от забывания и улучшает трансфер знаний.

Практика открывает возможность дальнейшего обучения

Прежде чем мы перейдем к рассмотрению важности практики для учащихся, позвольте напомнить вам два факта о нашем мышлении.

На рис. 5.1 (вы уже видели его и в гл. 1, и в других главах) показано, что местом, где разворачивается процесс мышления, является рабочая память. Сущность мышления – поиск новых способов объединения информации. Последняя может поступать из внешнего окружения, из долгосрочной памяти или из обоих этих источников одновременно. Предположим, вам задали вопрос: «В чем состоит сходство бабочки и стрекозы?» Когда вы пытаетесь определить одинаковые черты первого и второго насекомого, ваши мысли о свойственных им характеристиках находятся в рабочей памяти.
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Рис. 5.1. Простейшая модель функционирования разума





Важнейшей характеристикой рабочей памяти является ограниченность ее пространства. Если вы попытаетесь «жонглировать» слишком большим количеством фактов или сопоставлять их самыми разными способами, вы непременно «собьетесь со счета» и упустите что-то из виду. Предположим, вам задают вопрос: «Что объединяет мотогонки, кинофильм, водоворот, зверобой и сороконожку?»[35] В списке слишком много вещей, которые приходится сравнивать одновременно. Пока вы будете думать о том, что связывает мотогонки с водоворотом, вы просто забудете все остальные вещи из предложенного набора.

Недостаток пространства в рабочей памяти – фундаментальное узкое место человеческого познания. Вы имеете право грезить о самых разных способах улучшения своей когнитивной системы. Память могла бы быть более точной, внимание – более сосредоточенным, предвидение – более четким. Но если вдруг из старой лампы появится джинн и предложит только один способ улучшить ваш разум, просите его об увеличении объема рабочей памяти. Наделенные более развитой рабочей памятью люди лучше мыслят, по крайней мере с точки зрения процесса мышления, необходимого в школе. Об этом свидетельствуют данные множества самых разных исследований. Большинство экспериментов следуют простейшей логике. Возьмите сто человек, сначала измерьте объем их рабочей памяти, затем – способность к рассуждениям[36]; после чего убедитесь, что оценки участников исследования совпадают для каждого теста. Высокие оценки, полученные в тесте на рабочую память, позволяют с высокой степенью вероятности предсказать высокие оценки в тесте на рассуждения. И наоборот, за низкими оценками рабочей памяти, скорее всего, последуют низкие оценки в тесте на рассуждения (хотя рабочая память – это еще не все; вспомните, что в гл. 2 подчеркивалась важность базовых знаний).

Предположим, вы не собираетесь дожидаться появления джинна. Вы знаете, что эта глава посвящена практике, тренировкам. Не намеревается ли автор предложить комплекс упражнений для развития рабочей памяти школьников? Мне очень жаль, но таких упражнений не существует. Насколько известно, объем рабочей памяти остается более или менее постоянным – имеем то, что имеем, и никакие тренировки не способны это изменить.

Но нам известны способы обхода этого ограничения. В гл. 2 подробно описывалась возможность увеличения в рабочей памяти объема информации посредством ее сжатия. В процессе, известном как укрупнение или образование блоков, вы соединяете несколько отдельных элементов в более крупную информационную единицу. Вместо того чтобы сохранять в рабочей памяти буквы п, о, з, н, а, н, и и е, вы образуете из них слово «познание». Целое слово занимает в рабочей памяти точно такое же пространство, что и одна буква. Но для того чтобы вы соединили отдельные буквы в слово, оно должно быть вам известно. Если бы вы увидели буквы p, a, z, z, e, s, c и o, то могли бы объединить их в слово pazzesco только в том случае, если бы знали, что по-итальянски это «сумасшедший». Чтобы соединить отдельные буквы в то или иное слово, необходимо, чтобы оно присутствовало в вашей долгосрочной памяти.

Таким образом, ограниченный размер рабочей памяти может быть немного расширен с помощью фактических знаний. Но есть и второй путь – повышение эффективности процессов управления информацией в рабочей памяти. Интересно, что вы имеете возможность повысить ее настолько, что эти процессы будут обходиться вам практически «бесплатно». Вспомните хотя бы о том, как вы научились завязывать шнурки. Сначала вам требовалось сосредоточить на решении этой задачи все свое внимание, т. е. использовать весь объем рабочей памяти. Но с течением времени вы научились завязывать шнурки автоматически (рис. 5.2).
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Рис. 5.2. Мальчик совсем недавно научился завязывать шнурки. Поэтому решение данной задачи требует от него использования всей рабочей памяти. По мере приобретения опыта этот процесс превратится в автоматический





Раньше для решения задачи требовалась рабочая память в полном объеме, а теперь достаточно крошечного ее пространства. Взрослый человек легко завязывает шнурки, одновременно поддерживая разговор или решая в уме математическую задачу (если в этом возникнет нужда, что маловероятно). Еще один стандартный пример, о котором я уже упоминал, – вождение автомобиля. Когда вы только учитесь водить, вы используете рабочую память «на полную катушку». Как и в случае со шнурками, информация, связанная с тем, что вы делаете в конкретный момент, занимает все ментальное пространство: вы должны наблюдать за зеркалами заднего вида, следить, насколько сильно нажимаете на педаль акселератора или тормоза, изменяя скорость движения, время от времени смотреть на спидометр и оценивать, насколько близко от вас находятся другие автомобили. При этом вы отнюдь не пытаетесь одновременно удерживать в уме большое количество вещей (как в случае с буквами); во время вождения вы можете выиграть ментальное пространство посредством укрупнения. В рассматриваемом примере вы пытаетесь быстро проделать множество вещей в определенной последовательности. Опытный водитель не испытывает с этим ни малейших затруднений и может заниматься и другими делами (поддерживать разговор с пассажиром).

Мы можем автоматизировать ментальные процессы. Автоматические процессы не требуют использования рабочей памяти или занимают небольшой ее объем. В большинстве случаев они протекают с довольно высокой скоростью; по‑видимому, вы хорошо знаете, что следует делать, не принимая сознательного решения на этот счет. Прежде чем перестроиться, опытный водитель бросает взгляд в зеркало, проверяя слепую зону, и даже не задумывается о своих действиях («Так, я собираюсь перестроиться – мне нужно посмотреть в зеркала и проверить слепую зону»).

Еще один пример автоматического процесса представлен на рис. 5.3. Взгляните на него и назовите предметы, изображенные на рисунке. Не обращайте внимания на слова – просто скажите, что вы видите.
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Рис. 5.3. Назовите каждую картинку, не принимая в расчет надписи. Если слово не соответствует изображению, его трудно игнорировать, так как чтение – автоматический процесс





Вы не могли не заметить, что в одном случае слово соответствует изображению, в двух других – нет. Скорее всего, в случаях расхождения образа и слова вам было труднее назвать то, что вы видели. Это объясняется тем, что, когда опытный читатель видит печатное слово, ему довольно трудно не прочитать его. Чтение происходит автоматически. В результате напечатанное слово «штаны» входит в противоречие со словом «футболка», которое вы пытаетесь вспомнить. Вследствие этого конфликта вы немного медлите с ответом. Если бы на вашем месте был ребенок, который только учится читать, он ответил бы быстрее, так как у него чтение пока не входит в число автоматизированных процессов. Увидев буквы ш, т, а, н и ы, он должен будет старательно (а значит, медленно) вспомнить звуки, соответствующие каждой букве, соединить их в единое целое и понять, что это сочетание образует слово «штаны». У опытного читателя эти процессы происходят мгновенно, и мы можем рассматривать их как наглядный пример следующих свойств автоматических процессов.




1) Для этих процессов характерна очень высокая скорость. Чтобы прочитать обычное слово, опытному читателю требуется менее четверти секунды.

2) Процессы вызываются стимулами из внешнего окружения; если стимул действительно существует, то процесс может начаться непроизвольным образом, без вашего желания. Вы знаете, что вам было бы легче выполнить задание, если бы вы не читали слова на рис. 5.3, но вы, по-видимому, не способны их игнорировать.

3) Вы ничего не знаете о составляющих автоматического процесса. Имеется в виду, что составляющие процесса чтения (например, опознание букв) никогда не осознаются вами. В сознании остается слово «штаны», но все умственные процессы, необходимые для того, чтобы это слово там появилось, «растворяются в воздухе». Данный процесс имеет мало общего с процессами в сознании начинающего читателя, контролирующего каждый свой мысленный шаг («буква ш означает звук [ш]…»).




Пример, приведенный на рис. 5.3, позволяет получить представление о том, как происходят автоматические процессы. Однако это не совсем обычная иллюстрация, поскольку один из процессов мешает тому, что вы пытаетесь сделать. Впрочем, бо́льшую часть времени автоматические процессы не затрудняют жизнь, а помогают нам. Их помощь выражается в том, что «автоматика» освобождает пространство рабочей памяти. В результате процессам, ранее занимавшим всю рабочую память, теперь требуется небольшое пространство, а значит, освобождается место для других процессов. В случае чтения другие процессы включают в себя размышления о значении слов. Начинающие читатели старательно определяют каждую букву, что занимает у них немало времени, а затем соединяют звуки в слова, так что в рабочей памяти не остается места для того, чтобы задуматься об их значении (рис. 5.4).
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Рис. 5.4. Предложение зашифровано простейшим кодом: 1 = А, 2 = Б, 3 = В и т. д.; каждое новое слово начинается с новой строки. Усилия начинающего читателя в некоторой степени напоминают ваши попытки расшифровать это предложение, потому что вы должны определить, какая буква скрывается за каждым числом. Если вы попытаетесь расшифровать приведенное на рисунке предложение, попробуйте обойтись без записей; скорее всего, добравшись до конца, вы, подобно начинающему читателю, забудете начало предложения[37]




То же самое может произойти и с опытными читателями. Однажды учитель старших классов попросил моего знакомого прочесть вслух стихотворение. Когда он закончил чтение, последовал вопрос: что он думает об этом произведении? После короткого молчания знакомый признался, что он был сосредоточен на том, чтобы прочесть стихотворение без ошибок, и совсем не думал о смысле. Его внимание было сконцентрировано на произношении слов (как у первоклассника), а не на их значении. В классе раздался смех, но то, что произошло, было понятно, хотя и достойно сожаления.

Аналогичные соображения распространяются и на математику. Когда школьники начинают заниматься арифметикой, они решают задачи, используя разные стратегии счета. Например, получив задание найти сумму 5 и 4, учащиеся берут 5, а затем прибавляют к нему четыре единицы, чтобы получить ответ 9. Данная стратегия позволяет находить решения простых задач, но давайте посмотрим, что происходит в более сложных случаях. Например, в задаче с многозначными целыми числами (97 + 89) эффективность стратегии счета резко снижается. Проблема заключается в том, что более сложная задача требует увеличения количества процессов в рабочей памяти. Школьник может сложить 7 и 9, получив в результате 16. Теперь он должен записать 6 и запомнить 1, а затем найти результат 9 + 8, помня, что к полученному значению необходимо добавить 1.

Решение значительно упрощается, если школьник просто запоминает, что 7 + 9 = 16: это правильный ответ, и используется значительно меньшее пространство рабочей памяти. Для поиска данного факта в долгосрочной памяти и его перемещения в рабочую память требуется незначительный объем второй из них. Неудивительно, что учащиеся, заучившие математические данные, лучше справляются с математическими задачами всех типов, чем школьники, не имеющие соответствующих знаний или плохо запомнившие данные. Как было показано, запоминание математических данных помогает слабым учащимся в дальнейшем изучении математики.

Мы рассмотрели два примера фактов, которые во многих случаях должны запоминать школьники: соответствие звуков определенным буквам при чтении и математические данные, такие как 9 + 7 = 16. В обоих случаях автоматизация основывается на извлечении фактов из памяти; имеется в виду, что при наличии в окружении правильного стимула полезный факт перемещается из долгосрочной памяти в рабочую. Впрочем, с другими процессами связаны иные виды автоматизации. Взять хотя бы написание от руки и набор текста на клавиатуре компьютера. Первоначально выведение букв на бумаге или нажатие определенных клавиш требует значительного времени и всей рабочей памяти. В это время вам трудно думать о содержании того, что вы пытаетесь написать, потому что необходимо сосредоточиться на выведении букв; однако по мере накопления опыта, по мере практики вы получаете возможность сконцентрироваться на содержании. Весьма вероятно, что автоматизируются и другие процессы письма. Для хорошо успевающих школьников правила грамматики и словоупотребления становятся второй натурой. Им уже не нужно думать о согласовании подлежащего и сказуемого в предложении или о том, чтобы оно не заканчивалось предлогом.

Еще раз напомню: рабочая память – это место в мозге, где происходят процессы мышления, где мы сводим вместе идеи и преобразуем их в нечто новое. Проблема в том, что ее пространство ограничено, и, если попытаться поместить в ней слишком много информации, мы рискуем прийти в замешательство и потерять нить рассуждений, которые должны привести к решению задачи, или логику развития истории, которой мы хотели бы поделиться, либо упустить из виду часть факторов, которые мы пытались взвесить, чтобы принять сложное решение. Люди, обладающие более развитой рабочей памятью, более успешно решают эти задачи, связанные с мышлением. Мы не способны увеличить ее объем, но можем, как уже говорилось выше, сократить в размерах содержание памяти. В одном случае посредством укрупнения мы уменьшаем место, которое занимают в рабочей памяти факты; для этого нам необходимы знания, хранящиеся в долгосрочной памяти (см. гл. 2). Во втором случае мы сокращаем процессы, используемые для передачи информации в рабочую память или операций с нею (когда она уже имеется в памяти).

Итак, мы подошли к самому интересному: что требуется для сокращения продолжительности ментальных процессов, т. е. для того, чтобы они приобрели автоматический характер? Вы знаете ответ: практика. Возможно, существует некий обходной путь, некий трюк, позволяющий воспользоваться выгодами автоматизма без «уплаты дани» практике. Возможно. Но пока о нем не знает ни наука, ни вся коллективная мудрость мировых культур. Насколько известно, единственный способ повышения умственной эффективности – повторение, повторение и еще раз повторение целевого процесса.

Теперь вы понимаете, почему практика открывает возможность дальнейшего обучения? Вы можете «овладеть» чтением в том смысле, что знаете, какие звуки соответствуют буквам алфавита, и научились правильно соединять звуки, образуя слова. Если вы выучили буквы, стоит ли практиковаться и далее? Практика позволяет не только ускорить чтение. Важно, чтобы вы распознавали буквы настолько хорошо, чтобы соответствующие им звуки автоматически всплывали в памяти. Автоматизм позволяет освободить пространство рабочей памяти, которое совсем недавно использовалось для извлечения звуков из долгосрочной памяти, – пространство, которое теперь может быть отдано мыслям о значении.

То, что верно в отношении чтения, верно и в отношении большинства (или всех) школьных предметов, а также навыков и умений, которыми должны овладеть учащиеся. Все это подчиняется строгой иерархии. Существуют базовые процессы (такие, как извлечение из памяти математических данных или использование дедуктивной логики в науке), первоначально требующие значительного пространства рабочей памяти; со временем, по мере практики, они все больше выполняются «на автомате». Мы обязаны добиться автоматизации базовых процессов, так как это позволяет учащимся выйти на новый уровень мышления. Вот как выразил эту идею великий философ Альфред Норт Уайтхэд: «Глубоко ошибочный трюизм, повторяемый во всех прописях и нередко цитируемый почтенными людьми при произнесении речей, заключается в том, что мы должны развивать в себе привычку думать о том, что мы делаем. На самом деле имеет место как раз противоположное. Прогресс цивилизации выражается в увеличении числа важных действий, которые мы можем совершать, не думая о них»[38].


Практика развивает память и способствует ее долговечности

Несколько лет назад я пережил чувства, хорошо знакомые и вам. Мне попались на глаза бумаги с записями, которые я делал на уроках геометрии в старших классах школы. Не думаю, что сегодня я способен рассказать хотя бы о трех вещах из курса геометрии. А в школьных бумагах обнаружились задачи, экзаменационные и контрольные работы, и все они были сделаны моим почерком. Я увидел подробные записи с решениями задач – явные свидетельства фактических знаний, которые были у меня в прошлом.

Этот опыт способен привести учителей в отчаяние. Знания и навыки, овладеть которыми помогал мне учитель геометрии, с течением времени бесследно исчезли. Вероятно, не так уж неправы ученики, испускающие время от времени стон: «Этот материал никому никогда не пригодится»? Если то, чему мы учим школьников, со временем улетучивается, что же, черт возьми, делать учителям?

Впрочем, какие-то знания геометрии у меня остаются. Теперь я знаю гораздо меньше, чем сразу после окончания школы, но зато мне известно гораздо больше, чем до того, как я начал проходить этот курс. Исследователи, изучавшие память школьников, пришли к аналогичному выводу: мы забываем многое (но не все) из того, что когда‑то знали, и забывание происходит довольно быстро.

Был проведен эксперимент с участием студентов колледжа, которые в течение семестра прослушали курс психологии развития. Эксперимент заключался в том, что через три года после окончания этого курса бывшим студентам предложили пройти тест на знание учебного материала; затем тестирование осуществлялось ежегодно на протяжении следующих 13 лет[39]. Результаты исследования представлены на рис. 5.5 (отдельно для тех, кто получил в колледже высшую оценку A, и для тех, кто заслужил B и ниже). В целом нельзя сказать, что участники эксперимента показали блестящие способности к запоминанию. Через три года после окончания курса бывшие студенты помнили половину или менее того, что они учили; отрицательная динамика сохранялась до седьмого года, после чего показатели доли материала, остававшегося в памяти, стабилизировались. Бывшие студенты, закончившие курс с оценкой A, показали более высокие результаты запоминания, что не удивительно, так как они изначально знали больше однокурсников. Однако и они постепенно забывали материал, причем с такой же скоростью, как другие студенты.
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Рис. 5.5. На графике отображается доля учебного материала, который помнят студенты, прослушавшие в течение семестра курс психологии развития, через определенное время (от 3 до 16 лет) после его окончания. Представлены результаты для студентов, получивших на экзамене в колледже оценку A и получивших оценки B и ниже




По-видимому, прилежная учеба не способна защитить от забывания материала. Если мы исходим из того, что студенты, заслужившие высшие оценки на экзамене, получили их благодаря прилежанию, мы должны признать, что забывание происходило у них с той же скоростью, что и у остальных. Защитой может послужить нечто иное, а именно непрерывная практика. Для другого исследования были приглашены люди разного возраста, которых попросили сдать экзамен по основам алгебры[40]. В эксперименте приняли участие более 1000 человек с самым разным опытом; что еще более важно, участники имели математическое образование разных уровней.

Взгляните на рис. 5.6, где показаны оценки экзамена по алгебре[41]. В соответствии с условиями эксперимента все участники сдавали экзамен в одно и то же время. Полученные ими оценки разделены на четыре группы, исходя из количества курсов по математике, прослушанных в старших классах школы и колледже. Обратимся к самой нижней кривой, отображающей оценки людей с минимальным математическим образованием (один курс алгебры). По мере движения слева направо время, прошедшее с тех пор, когда участники эксперимента изучали основы алгебры, увеличивается, так что крайняя левая точка (около 60 % правильно решенных задач) соответствует тем, кто только что закончил курс алгебры, а самая правая точка – тем, кто слушал его 55 лет назад! Эта кривая выглядит ожидаемо; самые низкие оценки получили те, кто изучал алгебру очень давно.
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Рис. 5.6. Результаты выполнения контрольного задания по алгебре людьми, слушавшими соответствующий курс от одного месяца (крайние левые точки графиков) до 55 лет назад. Четыре линии данных отражают результаты четырех групп участников исследования, сформированных в зависимости от того, в каком объеме они занимались математикой после базового курса алгебры




Следующая кривая отображает оценки людей, прослушавших более одного курса алгебры. Они, как мы и могли ожидать, действительно справились с контрольным заданием, но их показатели забывания ничем не отличались от показателей первой группы. Теперь посмотрим на самую верхнюю линию. За ней скрываются оценки тех, кто прослушал математические курсы в объеме, превышающем курс математического анализа. Интересно, что эта линия ровная! Те, кто последний раз слушал математический курс более 50 лет назад, все еще знают алгебру так же хорошо, как и те, кто изучал ее 5 лет назад!

Что происходит? Наблюдаемый нами эффект никак не связан с тем, что люди, продолжающие изучать математику, умнее или лучше подготовлены. На графике информация, о которой речь пойдет ниже, отсутствует, но, как и в предыдущем исследовании (с участием студентов, изучавших психологию развития), разделение участников на тех, кто получал оценки A, B и С за первый курс по алгебре, не имеет значения: все они забывают учебный материал с одной и той же скоростью. Другими словами, учащийся, который получает на экзамене за свой первый курс по алгебре оценку C, но в дальнейшем слушает еще несколько курсов по математике, будет помнить и алгебру, в то время как студент, который заслужил за курс алгебры оценку A, но в дальнейшем не изучал математику, забудет то, что когда-то хорошо знал. Почему? Потому что изучение большего количества математических курсов означает, что вы будете продолжать думать о базовой алгебре и практиковаться в этом предмете. Если вы уделяли практике достаточно много времени, вы уже никогда не забудете алгебру. Аналогичные результаты были получены в других исследованиях (в частности, посвященных результатам курсов испанского языка как иностранного).

К сожалению, результаты этих исследований не позволяют ответить на важный вопрос о факторе более длительной памяти. Обусловлена ли эта продолжительность бо́льшим объемом практики или ее растянутостью во времени?

Некоторые научные эксперименты были направлены на изучение важности того, когда проходит обучение. Имеется в виду не время дня, а распределение времени, уделяемого учебе. Скажем так: в предыдущем разделе утверждалось, что изучение некоего предмета в течение двух часов лучше, чем его изучение в течение часа. Хорошо. Предположим, вы решили посвятить изучению некоего предмета два часа. Как лучше распределить эти 120 минут? Учить предмет 120 минут подряд? Или посвятить учебе 60 минут сегодня и 60 завтра? Или отдавать ей по 30 минут в неделю в течение месяца?

Учебу весь день напролет во время подготовки к экзамену обычно называют зубрежкой или натаскиванием. Помню, когда я учился в школе, некоторые одноклассники хвастались, что им пришлось зубрить несколько дней, но дело того стоило – они получали высокие оценки на экзаменах. Однако уже через неделю все эти знания полностью выветривались из голов. (Да, знаю, нашли чем хвастаться.) О недолгой жизни знаний, полученных благодаря зубрежке, свидетельствуют и данные научных исследований. Если вы интенсивно изучаете некий предмет в течение короткого отрезка времени, вы можете рассчитывать на хорошую оценку на экзамене, но быстро забудете учебный материал. С другой стороны, если вы распределили время учебы на несколько занятий с перерывами, вы, возможно, сдадите экзамен хуже, но ваши знания, в отличие от знаний зубрилы, будут сохраняться долгое время (рис. 5.7).




[image: ]
Рис. 5.7. Этот простой рисунок иллюстрирует феномен, который когнитивные психологи называют пространственным эффектом (spacing effect) памяти. Студент 1 (обозначен прописными буквами) изучал учебный материал в течение четырех часов в день перед экзаменом, а Студент 2 (строчные буквы) – по часу в течение четырех дней. Студент 1, скорее всего, получит немного более высокую оценку, чем Студент 2, но второй покажет значительно более высокий результат на экзамене, который будет проведен неделей позже после первого испытания




Учителя, скорее всего, воспримут пространственный (интервальный) эффект (spacing effect) как должное; всем известно, что полученные с помощью зубрежки знания задерживаются в памяти на короткое время. Разумным представляется и вывод, согласно которому распределение обучения во времени лучше влияет на сохранение знаний в памяти. При этом важно помнить о двух последствиях пространственного эффекта. Выше уже говорилось о значении практики, и мы только что узнали о том, что при ее разнесении во времени эффективность занятий повышается. Отсюда возникает возможность уменьшить объем практики в том случае, если занятия проводятся не в течение короткого отрезка времени и между ними выдерживаются определенные интервалы. Имеется и другое преимущество. Понятие «практики» в том смысле, в котором мы его используем, означает продолжение работы над тем, чем мы уже овладели. Отчасти практика навевает скуку, но это компенсируется когнитивными выгодами. Если практические занятия разнести во времени, учителю будет немного проще предложить ученикам интересные занятия.


Практика улучшает перенос знаний

В гл. 4 мы подробно обсудили проблемы трансфера знаний и применения того, что вам уже известно, к новым ситуациям. Помните задачу, в которой речь шла об уничтожении опухоли с помощью облучения? Даже если участники эксперимента уже слышали аналогичную историю и знали, как решить проблему (направить на опухоль слабое облучение с разных сторон), они не переносили и не применяли эти свои знания к задаче, в которой требовалось найти способ свергнуть диктатуру. Тогда я упомянул о том, что трансферы имеют место и в тех случаях, когда между ситуациями отсутствует даже поверхностное сходство. Перенос действительно происходит, но изредка. Что мы можем сделать для того, чтобы увеличить шансы на трансфер? Какие факторы могут заставить школьника чаще восклицать: «Да, я уже знаком с такими задачами и помню, как их решать!»?

Успех переноса знаний определяется множеством факторов, но некоторые из них имеют особенно важное значение. Как говорилось выше, повышению вероятности трансфера способствует сходство поверхностных структур новой задачи и задачи, которая решалась ранее. Предположим, имеется задача с дробями. Если предложить решить ее коллекционеру монет, то более вероятно, что он согласится за нее взяться, если она будет сформулирована в терминах обмена денег, а не исчисления коэффициента полезной деятельности двигателя, хотя с математической точки зрения это одна и та же проблема.

Еще один важный фактор успешного трансфера знаний – практика. Продолжительная работа над задачами определенного типа ведет к тому, что вы более быстро и правильно будете распознавать внутреннюю структуру новых задач. Знакомство с задачей об опухоли и облучении немного повышает вероятность того, что, столкнувшись с задачей, где речь идет о свержении диктатора, вы быстро найдете решение; но если вам известно несколько историй о том, как рассеянные силы сходятся в целевой точке, шансов на то, что вы распознаете глубинную структуру задачи, будет значительно больше.

Рассмотрим проблему с другой стороны. Допустим, вам предложили следующую задачу:

Планируя поездку в Мексику, вы узнаете, что можете сэкономить значительную сумму, если возьмете с собой американские доллары, обменяете их по приезде на мексиканские песо и заплатите за гостиницу наличными. Вы собираетесь снять номер на четыре дня, что обойдется в 100 песо за день. Какая еще информация необходима вам для того, чтобы сделать расчеты и определить, какую сумму денег вы возьмете с собой?



Почему взрослый человек, в отличие от четвероклассника, немедленно распознает глубинную структуру этой задачи?

По мнению исследователей, это объясняется несколькими причинами. Во‑первых, практика способствует вероятности того, что вы вообще правильно поймете задачу и будете помнить ее впоследствии. Если вы не понимаете и не помните основной принцип, то едва ли сможете перенести его и применить к новой ситуации. Это довольно очевидно. Однако предположим, что четвероклассник уже знаком с делением. Почему он не видит, что его знание может оказаться полезным для решения задачи? И как вы догадались об этом?

Вы уже знаете, что по мере чтения текста круг возможных интерпретаций его дальнейшего содержания резко сужается. В гл. 4 было представлено краткое описание циклона, переросшего в ураган; я говорил, что, встретив в нем слово «глаз», вы ни на секунду не задумаетесь ни о почках на картофелине, ни о крыле павлина и т. д. Дело в том, что во время чтения (или когда вы слушаете чей‑то разговор) вы интерпретируете написанное (услышанное), опираясь на свои ассоциации с близкими темами. Вы знаете о множестве вещей, связанных со словом «глаз», и ваш разум выбирает правильные ассоциации на основе контекста того, о чем вы читаете. Это не сознательный отбор. Вам не приходится думать про себя: «Хм… Интересно, какое значение слова “глаз” здесь наиболее уместно?» Правильное решение просто всплывает в уме.

Контекстная информация облегчает понимание в том, что вы читаете, не только отдельных слов, имеющих несколько возможных значений, но и отношений различных вещей. Предположим, я начинаю рассказывать историю: «Мы с женой отдыхали на крошечном островке, где действует необычный закон. Если два человека или более прогуливаются вместе после наступления темноты, у каждого из них должна быть при себе ручка для письма. Объявление об этом висит на входе в гостиницу, а ручки имеются буквально повсюду. Однако на наш первый ужин я пришел без ручки».

Читая рассказ, вы без труда понимаете суть дела: автор нарушил правило. Обратите внимание, что у вас нет релевантных базовых знаний о поверхностной структуре: прежде вы никогда не слышали о подобном правиле, не имеющем особого смысла. Но вы обладаете большим опытом с точки зрения функциональных отношений элементов этой истории, которая крутится вокруг разрешения. Отношение разрешения подразумевает, что прежде, чем вы получите право на некое действие, вы должны выполнить некое предварительное условие (рис. 5.8). Например, право употреблять алкогольные напитки имеют только те люди, кому исполнился 21 год. Гулять по крошечному острову в компании дозволено только тем, кто носит с собой ручку для письма. Кроме того, вам известно, что там, где принято правило о разрешениях, обычно предусматривается наказание за его нарушение. Когда я начинаю рассказывать историю о странном правиле, вы уже догадываетесь, чем она может закончиться: далее вы услышите о том, стало ли известно о нарушении правила и каковы были последствия моей небрежности. Сочувствующий мне слушатель засмеется: «О, нет! Тебя поймали?» Если же я услышу: «Что ты говоришь? А какие ручки были в отеле?» – то приду к выводу, что мой собеседник не понял соли рассказа.



[image: ]
Рис. 5.8. Надпись на плакате гласит: «Обходишься без обуви и футболки? Обойдешься без сервиса». Вы мгновенно понимаете правила не только потому, что они хорошо вам знакомы. В прошлом вы много раз сталкивались с этой глубинной структурой





Когда вы слушаете историю о ручках для письма, в вашем сознании автоматически всплывает идея «правила о разрешении». Когда в истории об урагане вы встречаете слово «глаз», вы понимаете его значение в контексте, потому что уже много раз читали сообщения о погодных катаклизмах. Точно так же, когда вы слышите историю о ручках для письма, в сознании мгновенно возникает глубинная структура правила о разрешении. По той же самой причине вы обладаете богатой практикой размышлений о подобных правилах. Единственное различие между правилом о разрешении и глазом состоит в том, что второе – это одно слово, а первое – идея, возникшая в результате взаимоотношений между несколькими понятиями. В вашем сознании хранятся не только значения отдельных слов, но и функциональные отношения между понятиями (такие, как идея разрешения).

Когда вы первый раз слышите от кого-то, что «глаз» может относиться к центру урагана, вы не испытываете ни малейших затруднений с пониманием; но это не означает, что в следующий раз, когда вы столкнетесь с «глазом», у вас в сознании возникнет правильное значение. Скорее всего, вы будете слегка озадачены и попытаетесь понять смысл слова из контекста. Чтобы правильная интерпретация слова «глаз» автоматизировалась, вам потребуется встретиться с ним несколько раз – иначе говоря, вам понадобится практика. Все то же самое справедливо и в отношении глубинной структуры. Вы можете правильно понять ее даже при первом столкновении, но это не означает, что распознавание сразу же приобретает автоматический характер. В общем, практика облегчает трансфер знаний, поскольку благодаря ей глубинная структура проявляется более наглядно.

В следующей главе я расскажу о том, что происходит в тех случаях, когда мы имеем длительную практику в чем-либо. Будет проведено сравнение специалистов и новичков и представлены коренные различия между ними.


Применение в классе

В начале этой главы упоминалось о двух очевидных причинах для практики. Она позволяет приобрести минимальные навыки в какой-либо сфере (например, подросток тренируется в ручном переключении скоростей до тех пор, пока не научится уверенно переключать передачу) и развить некие уже имеющиеся умения или навыки (например, гольфист практикуется делать удар, загоняющий мяч в лунку, чтобы добиться большей точности). Далее я предложил третью причину для продолжения практики в ментальных навыках даже в тех случаях, когда ее влияние на развитие наших способностей неочевидно. Такая практика позволяет воспользоваться рядом преимуществ:



1) способствует тому, что ментальный процесс приобретает автоматический характер, и обеспечивает тем самым дальнейшее обучение;

2) развивает память и продолжительность сохранения в ней информации;

3) повышает вероятность трансфера знаний и их использования в новых ситуациях.



Обратная сторона такого рода практики очевидна. Довольно скучно практиковать нечто, если мы не становимся от этого лучше! Поэтому я предлагаю несколько идей, позволяющих воспользоваться выгодами практики, одновременно минимизируя ее издержки.



Что следует практиковать?

Практика применима не ко всем умственным процессам. В противном случае нам просто не хватило бы времени на развитие способностей. Выбор направления того, в чем следует упражняться, определяется выгодами, которые мы можем получить от практики. Мы знаем, что она позволяет придать ментальным процессам автоматический характер. Отсюда вопрос: «Какие процессы необходимо довести до автоматизма?» Привлекательными «кандидатами» в этом смысле выглядят такие процессы, как извлечение фактов из памяти, равно как и извлечение из нее звуков, ассоциирующихся с буквами алфавита. Учитель естествознания может принять решение о том, что его ученики должны знать как свои пять пальцев химические элементы. В общем, процессы, которые следовало бы довести до автоматизма, вероятно, являются «кирпичиками» навыков, которые в этом случае принесут своим обладателям наибольшую пользу. В данном случае «кирпичики» – это вещи, которые раз за разом проделываются в предметной области учителя и служат предпосылками дальнейшего развития школьников.



Интервалы практики

Совсем не обязательно проходить всю практику, необходимую для осуществления отдельной идеи, в течение некоего короткого промежутка времени или отдавать ей ровно полчаса или час. Ее можно растянуть во времени. Как уже упоминалось, в случае, когда практика занимает довольно длительное время, запоминание материала улучшается. Постоянные упражнения на развитие одних и тех же навыков рано или поздно начинают восприниматься как неприятная обязанность. Поэтому время от времени нужно вносить в них некоторые изменения. Кроме того, распределенная во времени практика предоставляет ученикам дополнительные возможности подумать о том, как они будут применять свои знания. Если все практические упражнения по приобретению навыка исполняются в течение короткого отрезка времени, ученики будут знать, что каждая предлагаемая им задача так или иначе связана с отработкой применения данного навыка. Если же речь идет о материале недельной, месячной или, как это иногда бывает, трехмесячной давности, школьникам придется более внимательно отнестись к задаче, анализируя, какие знания и навыки они могут применить в данном случае. Кроме того, помните, что вы не единственный учитель вашего класса. Преподаватель родного языка может исходить из того, что ученики должны понимать, как используются образы в поэзии, но для приобретения знаний и навыков, необходимых для оценки образов, школьникам потребуется несколько лет обучения.



«Заверните» практику в более продвинутые навыки

Предположим, ваша цель в том, чтобы школьники развили до высокого уровня некий базовый навык. Почему бы им не практиковаться, не отрабатывать его в контексте более продвинутых навыков? Например, ученикам необходимо научиться, видя печатные буквы, вызывать в памяти соответствующие им звуки. Почему бы не практиковаться в этом в контексте интересного чтения? Чтобы участвовать в торговле, грамотный игрок в бридж должен правильно подсчитывать имеющиеся у него на руках очки. Но если бы я вел занятия по бриджу, то не ограничился бы упражнениями в подсчете очков до тех пор, пока мои ученики не доведут этот навык до автоматизма. Приобретение автоматизма требует большой практики. Разумно распределять практику не только по времени, но и по видам деятельности. Вы можете предложить ученикам множество креативных способов практики в действительно важных навыках. Однако помните, что школьники могут упражняться в основах и в то время, когда они работают над более продвинутыми навыками.
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6. Можем ли мы научить школьников думать так, как думают ученые?

Вопрос. Деятели образования и политики нередко сетуют на то, что школьные учебные планы «страшно далеки» от научных областей, которым они, как предполагается, должны соответствовать. Например, в учебных планах по истории основной акцент делается на изучение фактов и дат. Составители хорошего учебного плана стремятся к тому, чтобы школьники получили некоторое представление о дискуссиях, которые ведутся историками. (Я своими ушами слышал, как один из педагогов ругал на чем свет стоит идею учебника, в котором предполагалось перечислить все причины Гражданской войны в США, как будто это уже решенный вопрос.) Очень немногие учебные планы поощряют школьников думать так, как профессиональные историки, – т. е. анализировать документы и свидетельства и на этой основе предлагать собственную интерпретацию исторических событий. Аналогично учебные планы по естествознанию предусматривают запоминание учащимися фактов и проведение лабораторных экспериментов, в которых наблюдаются хорошо известные явления; при этом и речи не идет об актуальном научном мышлении, исследованиях и решении задач, что, собственно, и есть наука. Можно ли научить школьников думать так, как думают настоящие ученые-естественники, математики, историки и т. д., и каким образом это сделать?

Ответ. Протесты против школьных учебных планов (невозможно подготовить следующее поколение ученых, если мы не обучаем их думать и действовать как настоящие исследователи) выглядят обоснованными лишь на первый взгляд. Эта логика базируется на ложном допущении – на предположении, что с когнитивной точки зрения школьники способны действовать как ученые. Определяющий принцип этой главы таков:

Познание на ранних стадиях обучения имеет фундаментальные отличия от познания на более поздних его этапах.



Дело не только в том, что учащиеся знают меньше, чем специалисты в той или иной науке, – знания школьников организованы в памяти иначе, чем у настоящих ученых. В начале своего пути нынешние специалисты-ученые думали совсем не так, как профессионалы в обучении. Они думали как новички. По правде говоря, чтобы мыслить как ученый-естественник или историк, надо учиться, учиться и учиться. Это не значит, что школьники не должны даже пытаться написать стихотворение или провести научный эксперимент; но учителя и администраторы должны четко и ясно понимать, как подобное задание повлияет на учеников.

Вспомните, как были организованы занятия по естественным наукам в средней школе. Если вы прошли тот же путь, что и я, то уроки по естествознанию структурировались следующим образом:



1) дома вы читали раздел учебника, в котором объяснялся тот или иной принцип биологии, химии или физики;

2) на следующий день на уроке учитель объяснял этот принцип;

3) вместе с одноклассником вы выполняли лабораторную работу, которая иллюстрировала рассматриваемое основное положение;

4) вечером дома вы должны были решить задачу, т. е. попрактиковаться в применении этого принципа.



Похоже, все эти занятия школьников не имеют ничего общего с реальной научной деятельностью естествоиспытателей. Например, ученые никогда не знают, чем закончится эксперимент, который они собираются провести: эксперименты необходимы как раз для того, чтобы узнать, что произойдет, а затем естествоиспытатель должен объяснить полученные результаты, которые часто бывают и неожиданными, и внутренне противоречивыми. В отличие от них учащиеся средней школы знают, к каким результатам должна привести лабораторная работа, и уделяют основное внимание тому, чтобы «сделать все правильно». Точно так же профессиональные историки не должны читать и запоминать содержание учебников; они работают с оригинальными источниками (свидетельства о рождении, дневники, точки зрения, высказываемые в печати, и т. п.) и создают на их основе разумные нарративные (повествовательные) интерпретации исторических событий. Но, если учащиеся не имеют практики в том, чем занимаются реальные историки и естествоиспытатели, в чем смысл преподавания им истории и естествознания?

Настоящие ученые являются специалистами в своей сфере. Многие годы они отдают научному поиску по 40 (многие и больше) часов в неделю. Вследствие этой многолетней практики между тем, как думают профессиональные исследователи, и тем, как думают хорошо информированные любители, возникает не количественное, а качественное различие. Мышление историка, естественника или математика – это явление очень высокого порядка. Поэтому я хотел бы, чтобы вы уже сейчас получили представление о том, что делают ученые-мыслители и как они это делают.

Что делают естествоиспытатели, математики и другие ученые?

Очевидно, что действия ученых зависят от области их научных интересов. В то же время наблюдается большое сходство между специалистами, занятыми в собственно научных областях, таких как история, математика, филология и естественные науки, и теми, кто является профессионалом в прикладных сферах (медицина, банковское дело) и даже в занятиях, обычно ассоциирующихся с отдыхом и развлечениями (шахматы, бридж и теннис).

Способности ученых прекрасно иллюстрируются очень многими эпизодами сериала «Доктор Хаус». Его главный герой, блестящий врач, вечно сердитый Грегори Хаус, (рис. 6.1) специализируется на диагностировании загадочных болезней, которые ставят в тупик других медиков.
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Рис. 6.1. Роль врача-диагноста Грегори Хауса сыграл британский актер Хью Лори





Ниже приводится краткий обзор одного из случаев Хауса. Он поможет нам понять обычный для ученых ход мыслей[42].




1. Пациент, шестнадцатилетний подросток, жалуется на двоение в глазах и ночные кошмары. Хаус замечает, что если у юноши не было травмы головного мозга, то в большинстве случаев причиной кошмаров в этом возрасте становится сильнейший стресс, вызванный такими событиями, как убийство или сексуальное насилие. Ориентировочный диагноз: сексуальное насилие.

2. Хаусу становится известно, что подросток перенес травму мозга: он получил удар в голову во время игры в лакросс. Хаус разозлен тем, что ему сообщили об этом так поздно. Он делает вывод, что пациент попал в больницу с сотрясением мозга, и раздраженно замечает, что врач скорой помощи, осматривавший юношу после игры, дал маху. Ориентировочный диагноз: сотрясение мозга.

3. Хаус уже уходит. В это время подросток сидит на столе, покачивая ногой. Хаус замечает, что в какой-то момент нога дергается, и определяет это как движение, характерное для момента, когда мы начинаем засыпать. Однако пациент бодр и по нему никак не скажешь, что он хочет спать. Это наблюдение меняет все. Хаус подозревает дегенеративное заболевание. Он отдает распоряжение о госпитализации юноши.

4. Хаус назначает анализ сна (который, как представляется, подтверждает ночные кошмары), анализ крови и сканирование мозга. Его коллеги не замечают в результатах анализа и сканирования ничего необычного, но Хаус видит, что одна из структур мозга немного деформирована, что, как он считает, обусловлено давлением жидкости. Ориентировочный диагноз: закупорка в системе циркуляции защитной жидкости в мозге. Вследствие этого происходит повышение внутричерепного давления, что и вызывает наблюдаемые медиками симптомы.

5. Хаус назначает процедуру, с помощью которой можно проверить, нормально ли происходит обращение внутричерепной жидкости. Результаты процедуры свидетельствуют о наличии закупорки, поэтому назначается хирургическая операция.

6. Во время операции в жидкости, циркулирующей в мозге, были обнаружены химические маркеры, связанные с рассеянным склерозом. В то же время врачи не обнаружили повреждений мозга, вызванных этим заболеванием. Ориентировочный диагноз: рассеянный склероз.

7. У пациента начинается галлюцинация. Хаус понимает, что у юноши были галлюцинации, а не ночные кошмары. Скорее всего, они вызваны не рассеянным склерозом, а инфекцией в мозге. Анализы не выявили никаких ее признаков, но, по словам Хауса, в случае нейросифилиса показатель ложноотрицательных результатов достигает 30 %. Ориентировочный диагноз: нейросифилис.

8. Еще один случай галлюцинации у пациента приводит Хауса к заключению об отсутствии нейросифилиса; были сделаны соответствующие назначения, и, если бы у юноши было это заболевание, он почувствовал бы себя лучше. Хаусу становится известно, что подросток – приемный ребенок в семье; его родители скрывали это обстоятельство даже от сына. Хаус предполагает, что биологическая мать юноши не прошла вакцинацию от кори и он мог заразиться этой болезнью в младенчестве, до того как ему исполнилось шесть месяцев. В то время он выздоровел, но вирус, находившийся в организме, мутировал, добрался до мозга и бездействовал 16 лет. Окончательный диагноз: подострый склерозирующий панэнцефалит.




Естественно, основная черта моего пересказа этой серии – краткость. Серия гораздо интереснее и содержательнее, чем мой пересказ. Но даже он раскрывает типичные для ученых поведенческие схемы.

Хаус, как и любой другой врач, подвергается информационной «бомбардировке»: данные его собственного обследования, результаты множества лабораторных анализов, данные из истории болезни и т. д. Принято считать, что много информации не бывает, но это не совсем так – вспомните хотя бы о своей реакции, когда интернет-поисковик выдает вам 5 миллионов результатов. Студентам медицинских вузов с большим трудом удается отделять зерна от плевел, в то время как опытные врачи, по всей видимости, наделены шестым чувством относительно того, что действительно важно, а что следует проигнорировать. Например, доктора Хауса ничуть не заботит сообщение пациента о двоении (его первая реакция: «Надень очки»). Все его внимание сосредоточено на ночных кошмарах. Опыт обостряет восприимчивость Хауса к слабовыраженным симптомам – он один замечает странное вздрагивание ноги юноши.

Очевидно, что ученые должны обладать огромным запасом базовых знаний в своей области (см. гл. 2). Но для того чтобы быть ученым, требуется нечто большее, чем просто знания. Во многих случаях профессионалы в обучении знают ничуть не меньше (или немногим меньше), чем ученые в той или иной области. В большинстве случаев врачи, которые учатся у доктора Хауса, хорошо понимают, почему их наставник ставит тот или иной диагноз или обращает их внимание на определенные симптомы. Преимущество Хауса в том, что он быстрее и более точно извлекает правильную информацию из своей памяти. Этой информацией обладают и не столь опытные врачи, просто они думают в другом направлении.

Особый характер знаний Хауса заметен даже в его ошибках. Когда он как специалист терпит поражение, то принимает его с большим изяществом. Когда он не может получить правильный ответ, все равно его ошибка обычно выглядит как весьма проницательная догадка. Прежде чем поставить правильный диагноз, доктор Хаус часто ошибается (в противном случае серия длилась бы не более пяти минут), но его предварительные выводы изображаются как обоснованные, в отличие от догадок младших коллег. Хаус обязательно подчеркнет (как правило, с уничтожающим сарказмом), что предлагаемый другим врачом диагноз невозможен ввиду наличия важного симптома (или, наоборот, его отсутствия).

Рассматривавшийся нами пример нельзя использовать для иллюстрации еще одной характеристики деятельности ученых, что, впрочем, никак не умаляет ее важного значения. Ученые демонстрируют лучший трансфер знаний в области деятельности, близкой к их основной сфере, чем новички. Например, историк способен провести здравый анализ документов, которые относятся не только к его профессиональной сфере, но и к другим областям. Ему потребуется больше времени, а сам анализ будет не столь подробным, как изучение исторических документов, но его выводы будут гораздо ближе к выводам специалиста в данной области, чем заключения новичка. Представьте себе, что критика, последние десять лет еженедельно публиковавшего рецензии на кинофильмы в соответствующем разделе журнала «Newsweek», попросили вести колонку финансовых советов в «Wall Street Journal». Профессиональные знания критика относятся к сфере кинематографа, однако он мог бы использовать свое умение писать (четкое и ясное изложение, умение выстроить структуру предложения и др.). В результате колонки кинокритика в экономическом издании будут более профессиональными, чем творчество случайного любителя.

По сравнению с новичками специалисты отличаются более развитыми способностями выделять важные детали, предлагать разумные решения и применять свои знания в схожих областях. Этими чертами обладают не только врачи, но и писатели, математики, шахматисты и, конечно же, учителя. Например, начинающие преподаватели часто не замечают, что ученики ведут себя неправильно, в то время как от преподавателей с опытом не укроется ни один проступок. (По распространенному мнению школьников, у опытных учителей «глаза на затылке».) Подобно доктору Хаусу, учителя с опытом быстро получают доступ к необходимой информации. По сравнению с новичками они способны объяснить идею с разных сторон и быстрее находят имеющиеся альтернативы.


Что входит в интеллектуальный инструментарий ученого?

Содержание предыдущего раздела – ответ на один из двух заданных в начале главы вопросов: что умеют делать специалисты? Второй вопрос – как они это делают? Какие способности к решению задач или специальные знания им необходимы? Как убедиться в том, что и у школьников имеется все необходимое?

Отчасти механизмы, используемые учеными, похожи на те, которые мы уже обсуждали. В гл. 1 я определил рабочую память как самое узкое место на пути к эффективному мышлению. Рабочая память – это рабочее пространство мышления, но его размеры ограничены. В случае переполнения этого пространства информацией мы утрачиваем контроль над своими действиями, и попытка думать терпит неудачу. Мы узнали о двух способах, позволяющих обойти лимит на объем рабочей памяти: расширение базовых знаний (гл. 2) и практика (гл. 5). Новички могут получить преимущество в мышлении с помощью любого из этих механизмов. Ученые тоже используют оба механизма, но благодаря своему обширному опыту они осуществляют эти стратегии еще более эффективно.

Базовые знания помогают преодолеть ограничение рабочей памяти, поскольку они позволяют группировать или «укрупнять» фрагменты информации, как в том случае, когда мы объединяем буквы C, B и S в аббревиатуру CBS. Вы ничуть не удивитесь, услышав, что в своей области ученые обладают обширными базовыми знаниями. Но разум ученого имеет еще одно преимущество перед разумом остальных людей. Дело не только в большом объеме информации, хранящейся в долгосрочной памяти ученого, – эта информация организована иначе, чем сведения в долгосрочной памяти новичка.

Мысли новичков скользят по поверхности явлений, а мысли специалистов направлены на функции или глубинную структуру. Например, в одном из экспериментов сравнивалось мышление опытных шахматистов и новичков[43]. Его участникам очень недолго показывали шахматную доску с фигурами, находившимися в позиции, характерной для миттельшпиля. Затем участникам эксперимента выдавали пустую доску и просили воссоздать эту позицию. Экспериментаторы уделяли особое внимание порядку, в котором расставлялись фигуры. Оказалось, что сначала на доску выставлялась группа из 4–5 фигур, затем следовала пауза, после чего выставлялись еще 3–4 фигуры, снова следовала пауза и т. д. Паузы брались в тех случаях, когда участнику эксперимента нужно было вспомнить следующую группу фигур. Исследователи обнаружили, что новички расставляли группы фигур на доске, исходя из их положения; новичок мог сначала выставить все фигуры, которые находились в одном углу доски, затем – фигуры, находившиеся в другом углу, и т. д. Профессиональные же шахматисты выставляли группы фигур по функциональному признаку, т. е. они относили фигуры к одной и той же группе не потому, что те находились рядом, но потому, что одна фигура угрожала другой, или потому, что фигуры поддерживали друг друга в защите (рис. 6.2).
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Рис. 6.2. Согласно условиям эксперимента, его участникам предлагалось бегло ознакомиться с позицией, возникшей на шахматной доске, а затем воспроизвести эту конфигурацию фигур на пустой доске. И опытные игроки, и новички выставляют фигуры укрупненными блоками – формируют на доске группу из нескольких фигур, делают паузу, вспоминая положение следующей группы, выставляют ее, снова делают паузу и т. д. Большинство новичков группируют шахматные фигуры, исходя из их близости друг к другу (см. правую доску на рисунке), в то время как группировка профессиональных шахматистов основывается на функциональном принципе, когда в укрупненный блок объединяются стратегически связанные фигуры (см. левую доску на рисунке)




Итак, мы приходим к выводу о том, что специалисты мыслят абстрактно. В гл. 4 мы говорили, что люди с трудом воспринимают абстрактные идеи, так как их внимание сосредоточено на поверхностной, а не на глубинной структуре. Профессионалы не испытывают подобных проблем, так как видят глубинную структуру задач. Данный вывод подтверждается результатами классического эксперимента, когда новичкам в физике (студентам вуза, прослушавшим один курс) и специалистам (аспирантам и профессорам) предложили разделить на отдельные категории 24 физические задачи[44]. Первые создавали отдельные категории на основе объектов, которые фигурировали в задачах: задачи с использованием пружин группировались в одну категорию, задачи с использованием наклонных плоскостей – в другую и т. д. Вторые распределили задачи на группы в зависимости от физических принципов, важных для их решения; например, к одной группе были отнесены все задачи, связанные с сохранением энергии, независимо от того, использовались ли в них пружины или плоскости (рис. 6.3)
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Рис. 6.3. Поскольку в двух верхних рисунках участвует вращающийся диск, большинство новичков отнесли их к одной и той же категории. Большинство специалистов объединили в одну категорию два нижних рисунка, поскольку в обоих случаях решение задач предполагает использование принципа сохранения энергии





Обобщение, в соответствии с которым специалисты обладают абстрактным знанием о типах задач, а новички – нет, по-видимому, справедливо и в отношении учителей. Столкнувшись с проблемой управления классом, большинство начинающих преподавателей сосредотачивают усилия на решении конкретной задачи, в то время как опытные учителя пытаются правильно определить проблему, в случае необходимости собирая дополнительную информацию. Опытным преподавателям известно, что в управлении классом возникают задачи разных типов. Поэтому они чаще решают их такими способами, которые направлены не просто на поведенческий инцидент, но на первопричины проблемы. Например, опытный учитель пересаживает школьников чаще, чем новичок.

Трудности с переносом знаний в значительной степени обусловлены тем, что новички, как правило, сосредотачивают внимание на поверхностных чертах задачи и не очень хорошо различают абстрактные, функциональные отношения между задачами, играющие ключевую роль в их решении (см. гл. 4). И наоборот, умение смотреть вглубь задач – самая сильная черта профессионалов. В их долговременной памяти хранятся представления о задачах и ситуациях, которые носят абстрактный характер. Отсюда их способность фокусировать внимание на полезной информации, игнорируя второстепенные детали; функциональное мышление позволяет быстро понять, что именно является важным. Отсюда их способность к трансферу знаний на новые задачи. Последние различаются поверхностными структурами, но специалисты умеют распознавать их глубинную, абстрактную структуру. Следствием этого становится разумность их суждений, даже если специалисты не совсем правы. Например, опытные врачи думают над диагнозом с точки зрения основных физиологических особенностей человеческого организма. Они достаточно хорошо знают системы организма и на основе внешних симптомов могут понять их состояние и функционирование; поэтому высказывания опытных врачей крайне редко бывают (или никогда не бывают) внутренне противоречивыми или абсурдными. В отличие от них, студенты-медики способны распознавать картины симптомов, которые уже хранятся в их памяти, но не умеют мыслить функционально и, сталкиваясь с незнакомой картиной, не могут правильно ее интерпретировать.

Второй способ, позволяющий обойти ограниченность пространства рабочей памяти, – практика, т. е. многократное повторение процедур, так чтобы они автоматизировались. В результате место, которое эти процедуры занимают в рабочей памяти, резко сокращается (практически до нуля). Завяжите обувные шнурки несколько сотен раз, и вам уже не нужно будет задумываться над тем, как это делается; ваши пальцы будут выполнять рутинные действия самостоятельно, не обращаясь к мыслительным процессам в рабочей памяти. Специалисты довели до автоматизма множество рутинных, часто используемых процедур, которые на ранних этапах обучения требовали умственного контроля. Профессиональные игроки в бридж подсчитывают имеющиеся у них на руках очки автоматически, ни на секунду не задумываясь о том, что они делают. Опытные хирурги накладывают швы «на автомате». У учителей со стажем имеются рутинные процедуры для начала и окончания урока, привлечения внимания, реакции на типичные нарушения и т. д. Интересно, что многие молодые преподаватели часто составляют конспекты уроков, планируя все, что они собираются сказать школьникам. В отличие от них, учителя, имеющие большую практику, планируют различные способы обсуждения или демонстрации концепции, но не текст урока. Это означает, что процесс перевода абстрактных идей в слова, понятные ученикам, доведен у них до автоматизма.

Таким образом, обладание обширными базовыми знаниями и автоматическое исполнение ментальных процедур позволяют специалистам экономить пространство рабочей памяти. Как используется этот дополнительный объем? Скажем, для разговора с самим собой. Каким может быть этот внутренний диалог? Во многих случаях он посвящен задаче, стоящей перед специалистом в данный момент, и потому ведется на абстрактном уровне, о котором мы совсем недавно говорили. Так, ученый-физик говорит примерно следующее: «Вероятно, это задача на закон сохранения энергии, когда происходит преобразование потенциальной энергии в кинетическую»[45].

Интересно, что внутренний диалог может принести немалую пользу. Упомянутый выше физик выдвинул гипотезу о характере задачи и, продолжая чтение, будет рассматривать ее со всех сторон, чтобы понять, не допустил ли он ошибку. Действительно, физик продолжал: «Теперь я полностью уверен в своем выводе. Сжатие пружины приведет к увеличению ее потенциальной энергии». Таким образом, профессионалы не просто комментируют свои действия. Они выдвигают гипотезы, проверяя собственное понимание, и размышляют о возможных последствиях. Однако внутренний диалог происходит в рабочей памяти, поэтому новички практикуют его значительно реже. Даже в тех случаях, когда новичок начинает разговор с самим собой, этот диалог, как и следовало ожидать, носит более поверхностный характер, чем у профессионала. В большинстве своем новички повторяют условия задачи или пытаются применить к ней знакомую формулу. В разговоре с самим собой новичок описывает свои действия, что очень часто не имеет отношения к самопроверке, свойственной профессионалам.


Возможно ли научить школьников думать так, как думают ученые?

Мы узнали, какие способности отличают ученых-естественников, историков, математиков и ученых в целом, и пришли к выводу, что важнейшая черта их метода – функциональный, а не поверхностный подход к рассмотрению задач и ситуаций. Это позволяет выделять в информационном потоке важнейшие детали, всегда предлагать разумные и последовательные решения (даже если они не обязательно окажутся правильными) и демонстрировать перенос знаний на смежные области. Следует добавить, что многие из рутинных задач, выполняемых профессионалами, доводятся ими, благодаря постоянной практике, до автоматизма.

Звучит здорово. Возможно ли научить этому школьников? Жаль, но мой ответ может разочаровать читателя. Вы и сами понимаете, что при обращении к новичкам такие советы, как «ведите внутренний диалог» или «думайте функционально», ничего не дадут. Ученые способны к этому только потому, что располагают соответствующим умственным инструментарием. Насколько известно, единственный способ приобрести профессиональные знания – практика (рис. 6.4).
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Рис. 6.4. Нью-йоркский Карнеги-холл – знаменитый на весь мир концертный зал. С ним связана одна старая шутка. На одной из улиц Манхэттена молодой человек обращается к пожилой леди: «Извините, пожалуйста, вы не скажете, как мне попасть в Карнеги-холл?» В ответ он слышит трезвый совет: «Заниматься, заниматься и еще раз заниматься». Интервью, которые можно найти на сайте Карнеги‑холла, где опубликована эта шутка, и психологические исследования показывают, что дама права. Чтобы приобрести профессиональные знания и навыки, необходима обширная практика




Для того чтобы попытаться понять, что представляют собой знания и навыки специалистов, несколько групп исследователей предприняли попытки изучить жизнь профессионалов и сравнить их с теми, кого мы называем почти профессионалами. Например, в одном из исследований был проведен опрос скрипачей, чтобы оценить количество часов, которые они посвящали игре на скрипке в разном возрасте[46]. Некоторые участники (профессионалы) уже были музыкантами известных симфонических оркестров, другие (молодые люди, которым едва исполнилось 20 лет) учились в музыкальной академии. По мнению профессоров, потенциал части студентов позволял им рассчитывать на сольную международную карьеру; другие (просто хорошие скрипачи) стремились к той же цели, но, по оценке преподавателей, их перспективы были не столь радужны. Задачей участников из четвертой группы было стать не профессиональными исполнителями, а, скорее, преподавателями музыки. На рис. 6.5 отображаются данные о среднем накопленном количестве часов занятий музыкой в возрасте от 5 до 20 лет для каждой из четырех названных выше групп. Хотя хорошие и лучшие исполнители учились в одной и той же музыкальной академии, мы видим, что количество часов, которые они с детских лет посвящали занятиям, по словам участников каждой из групп, заметно отличалось.
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Рис. 6.5. Исследователи провели опрос, чтобы выяснить, какое количество часов в неделю респонденты уделяли занятиям музыкой в разном возрасте. На графике показано общее количество часов, накопленных в рассматриваемом отрезке времени, что облегчает задачу выявления тенденций. Выяснилось, что лучшие студенты занимались игрой на скрипке примерно столько же, сколько профессионалы среднего возраста (до 20 лет). И те и другие посвящали музыке больше времени, чем хорошие студенты-скрипачи; действительно, к 20 годам у лучших студентов количество часов занятий существенно превысило аналогичный показатель хороших исполнителей. Неудивительно, что будущие преподаватели отдавали совершенствованию исполнительского мастерства куда меньше времени (хотя они, конечно же, по большинству стандартов были весьма квалифицированными исполнителями)




Другие исследователи использовали более детализированный биографический подход. За последние 50 лет было несколько примеров, когда исследовательские группы получали доступ к большому числу (10 и более) известных ученых, которые давали согласие на подробные интервью, участие в тестах на интеллектуальное развитие, определение личностных характеристик и т. д. Далее изучались общие черты в происхождении, образовании, интересах и способностях этих выдающихся ученых. Во всех исследованиях был получен один довольно неожиданный результат. Выдающиеся умы нашей науки не слишком отличались от обычных людей по результатам стандартных тестов на интеллектуальное развитие; конечно, они были очень умными людьми, но не настолько, как об этом можно было подумать, исходя из их достижений в научных областях. При этом всех их объединяла исключительная способность к продолжительной деятельности. Подавляющее большинство великих ученых были трудоголиками. Предел собственной работоспособности известен каждому из нас: в какой-то момент мы должны остановиться и передохнуть – посмотреть глупую телевизионную программу, пролистать журнал «People» или заняться чем‑то подобным. Великие ученые, в отличие от нас, обладают невероятной настойчивостью, а их порог умственного истощения находится на очень высоком уровне (рис. 6.6).
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Рис. 6.6. Томас Альва Эдисон изобрел или значительно усовершенствовал электрическую лампочку, флюороскоп (один из первых вариантов рентгеновского аппарата), фонограф и киноаппарат. Он был известен уникальным стилем работы: нередко его рабочая неделя продолжалась 100 и более часов, а вместо того, чтобы отдыхать дома, изобретатель очень часто оставался ночевать в лаборатории. Как говорил сам Эдисон: «Гений – это 1 процент вдохновения и 99 процентов потения»




Важнейшее значение практики состоит и в том, что мы не сможем стать профессионалами до тех пор, пока не отдадим своему делу должное время. По мнению ряда исследователей, в данном случае действует «правило десяти лет», согласно которому, чтобы стать специалистом в любой области, будь то физика, шахматы, гольф или математика, человек должен посвятить приобретению соответствующих знаний и навыков по меньшей мере десять лет[47]. Правило действует в таких далеких друг от друга областях, как сочинение музыки и спортивное плавание, математика, поэзия и продажа автомобилей. Оно распространяется даже на таких вундеркиндов, как Моцарт, который начал сочинять музыку в 5 лет: большинство его ранних произведений были подражательными и современники не воспринимали их как выдающиеся. Даже если допустить, что каждые 100 лет рождалось несколько вундеркиндов, правило десяти лет сохраняет свою силу.

В продолжительности рассматриваемого отрезка времени нет никакой магии; по‑видимому, эти десять лет необходимы для того, чтобы усвоить базовые знания и развить автоматизм, о котором говорилось выше в этой главе. Действительно, было показано, что людям, не имевшим достаточно времени для практики, для достижения подлинного мастерства требовалось больше десяти лет; и наоборот, в областях, где требуется меньше практики (например, спринтерский бег, тяжелая атлетика), люди достигают вершин всего за несколько лет. Но в большинстве областей десять лет практики – общее для всех правило. Это не означает, что, когда человек достигает статуса мастера своего дела, он может забыть об учебе и практике. Чтобы сохранить его, необходимо продолжать работу (рис. 6.7).
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Рис. 6.7. В 1989 г. легендарный пианист Хэнк Джонс был удостоен премии Национального фонда искусств и гуманитарных наук США в области джазовой музыки. В 2005 г., когда великому музыканту было 87 лет, на вопрос о том, продолжает ли он занятия, Джонс ответил: «Конечно, конечно. Знаете, я не понимаю, как можно обойтись без практики. Я играю гаммы, выполняю технические упражнения…»





Применение в классе

Профессионалы не просто превосходят новичков в мышлении, связанном с избранной ими областью, – они используют качественно иные методы мышления. Ваши школьники – новички, а не профессионалы. Как это должно повлиять на процесс обучения?



Школьники готовы осознанно воспринимать, но не создавать знания

Эта глава должна помочь вам составить представление о том, чем математики, ученые-естественники и историки отличаются от новичков. Они много лет работали в своих областях, и приобретенные знания, навыки и опыт позволяют им думать о задачах и ситуациях иначе, чем думают все остальные. Поэтому цель научить школьников думать так, как думают ученые-профессионалы, – это несбыточная мечта. Возможно, вы ответите: «Ну что вы! Я и не рассчитывал, что мои ученики будут удостоены Нобелевской премии! Хочу, чтобы они ближе познакомились с наукой, и не более того». Это весьма достойная цель, и она значительно отличается от цели научить школьников думать так, как думают ученые.

Вам может помочь проведение различия между пониманием знаний и их созданием. Ученые заняты созданием знаний. Например, естествоиспытатели создают и проверяют теории различных природных явлений, историки создают нарративные интерпретации событий прошлого, а математики – доказательства и описания комплексных моделей. Ученые не только обладают пониманием своих областей, но и добавляют к ним новые знания.

Более скромная и реалистичная цель, которую способны достичь ваши школьники, заключается в осознанном восприятии знаний. Возможно, ученик и не создаст собственную научную теорию, но ему вполне по силам прийти к глубокому пониманию уже существующей системы научных принципов. Возможно, школьник не в состоянии справиться с задачей написания нового исторического нарратива, но он способен изучить и понять нарратив, предложенный кем-то другим.

Но и это не является конечным пунктом школьного обучения. Даже если ученики пока не могут в полной мере участвовать в научном процессе (или не собираются посвятить себя науке), они вполне способны понять, как функционирует и развивается наука. Например, школьники могут узнать от вас о разных подходах к науке. Когда-то ее воспринимали как исследования, целью которых было открытие непреложных законов природы. Но к науке можно относиться и как к методу последовательного получения особо значимых результатов и непрерывного совершенствования теории. Чтобы школьники поняли, как историки создают нарративы, познакомьте их, к примеру, с различными точками зрения на Филадельфийский конвент. Повторю еще раз. Ваша цель состоит не в том, чтобы призывать учеников к участию в создании знаний, а в том, чтобы они получили представление о том, как другие люди создают знания.



В какой-то момент школьники могут заниматься теми же видами деятельности, что и ученые, но когнитивная роль таких занятий будет невелика

Как упоминалось выше, ключевое различие между ученым-профессионалом и хорошо информированным любителем лежит в способности первого создавать новые знания, в то время как возможности второго ограничены пониманием идей, выдвигаемых другими. Что произойдет, если вы предложите школьникам попытаться создать новые знания? К чему приведет ваше задание провести научный эксперимент или проанализировать исторический документ? Ничего страшного не случится. Скорее всего, школьники справятся с заданием не слишком хорошо; для того чтобы выполнить его на высоком уровне, необходимы обширные базовые знания и опыт (см. гл. 2).

Однако учитель может дать это задание, руководствуясь иными соображениями. Например, цель задания интерпретировать результаты лабораторной работы может заключаться не в том, чтобы школьники научились думать как ученые, но в том, чтобы они познакомились с неким природным явлением или осознали необходимость пристального наблюдения за результатом опыта.

Задания, ориентированные на креативность, способны вызывать интерес у школьников. Уроки музыки могут быть нацелены на практику и выработку правильной техники; одновременно учитель имеет возможность побудить школьников к сочинению собственных произведений – просто потому, что ученики, возможно, воспримут это как забавный и интересный опыт. Будет ли эта практика необходимой или полезной с точки зрения того, чтобы они учились думать, как думают музыканты? Скорее всего, нет. Школьники еще не обладают когнитивными инструментами, необходимыми для сочинения музыки, но это не значит, что такое задание не позволит им прекрасно провести время, и этого вполне достаточно.

То же самое справедливо и в отношении научных конкурсов. Мне довелось участвовать в работе жюри множества подобных мероприятий, и большинство проектов, честно говоря, были ужасными. Школьники ставили перед собой ничтожные вопросы, не имевшие фундаментального значения для выбранной научной области. К тому же участники конкурсов были плохо знакомы с научными методами – они не показывали умения планировать эксперименты, а анализ полученных данных страдал множеством пробелов. Впрочем, некоторые конкурсанты действительно гордятся своими достижениями, и участие в крупном смотре резко усиливает их интерес к науке или инженерному делу. Поэтому, несмотря на то что в большинстве проектов креативный аспект отсутствует, участие в научных конкурсах, по‑видимому, является для школьников стимулом к дальнейшей учебе.

Вообще говоря, школьники пока не имеют знаний и навыков, которые позволяли бы им справляться с заданиями, предусматривающими создание чего-то нового. Но это не означает, что учитель никогда не должен ставить перед ними такие задачи. Просто помните о том, каких результатов вы можете ожидать.



Не рассчитывайте, что новички научатся действовать как специалисты

Когда мы ищем пути, чтобы помочь школьникам овладеть тем или иным навыком, первой на ум приходит мысль о подражании тому, кто уже знает, как делать то, чего вы хотите добиться от своих учеников. Если вы стремитесь научить их правильному чтению карт местности, необходимо найти специалиста в этом деле, который познакомит школьников с соответствующими методами. На первый взгляд все логично. Однако результат может разочаровать, ведь профессионалы мыслят во многом иначе, чем новички.

Рассмотрим пример. Как мы учим детей читать? Если мы присмотримся к опытным читателям, то увидим, что от неквалифицированных читателей их отличает меньшее количество движений глаз. Отсюда можно сделать вывод, согласно которому лучший способ чтения – распознавание слов целиком, а значит, школьники должны с самого начала учиться читать «по словам». Действительно, я могу снять со своей полки старый учебник педагогической психологии и ознакомиться с данными о движении глаз читателей, представленными на рис. 6.8. Автор учебника делает из этих данных вывод, аналогичный приведенному выше[48].
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Рис. 6.8. Вертикальными линиями отмечены места, на которых останавливались глаза участника исследования во время чтения абзаца. Слева представлены типичные результаты начинающего читателя, справа – опытного читателя. Действительно, опытный читатель делает меньше остановок, чем начинающий (если вы еще не проделывали этот опыт, попробуйте проследить за движениями глаз человека, читающего текст). Но это совсем не означает, что новички могут использовать стратегию опытного читателя




Я с недоверием отношусь к подобным доводам. В данном случае известно, что опытные читатели читают текст целыми словами. Но из этого никак не следует, что они начинали читать, используя этот метод. Во время матча опытные теннисисты большую часть времени думают о стратегии и пытаются предвидеть действия соперника. В отличие от них, новички должны думать о работе ног и правильном по технике исполнении ударов.

Всякий раз, когда вы видите, что профессионал делает нечто иначе, чем человек, обладающий значительно меньшими знаниями и опытом, вполне возможно, что в прошлом нынешний профессионал действовал точно так же, как новичок. Может быть и так, что образ действий новичка – необходимый шаг на пути к приобретению специальных знаний и навыков. Ральф Уолдо Эмерсон выразил эту же мысль изящнее: «Всякий художник поначалу был дилетантом»[49].
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7. Следует ли изменять метод обучения в зависимости от различий между типами учащихся?

Вопрос. Одинаковых детей не бывает. Действительно ли некоторые школьники лучше усваивают визуальные материалы (им надо увидеть, чтобы понять и запомнить), в то время как другие – аудиальные (им надо услышать, чтобы понять и запомнить)? Чем ученики, мыслящие линейно, отличаются от тех, кто мыслит целостно, холистически? На первый взгляд подгонка обучения «по мерке» когнитивного стиля каждого школьника имеет огромное значение. Возможно, изменение методов преподавания положительно отразится на успеваемости учеников, испытывающих трудности в учебе? В то же время, если учитель проводит соответствующий анализ и использует на уроке несколько стилей обучения, не взваливает ли он тем самым на себя тяжкое бремя? Какие различия между детьми наиболее важны?

Ответ. В данном контексте важно помнить о гипотезах, которые лежат в основе теорий стилей обучения. В соответствии с прогнозом любой такой теории, метод преподавания, подходящий Сэму, может не годиться для Донны, в то время как второй метод, подходящий Донне, непригоден для Сэма. Различие между Сэмом и Донной устойчиво, т. е. Сэм последовательно отдает предпочтение одному типу преподавания, а Донна – другому. За последние 50 лет было проведено множество исследований, посвященных изучению данной идеи. Для исследований в области образования поиск различия между Сэмом и Донной, которое соответствовало бы этой модели, превратился в нечто вроде похода за Святым Граалем. Однако никому из ученых не удалось обнаружить непротиворечивые свидетельства, которые позволили бы предложить теорию, описывающую искомое различие. Определяющий принцип этой главы таков:

В том, как думают и учатся дети, обнаруживается больше сходства, чем различий.

Обратите внимание: это утверждение отнюдь не означает, что все дети одинаковы и учителя должны рассматривать их как «взаимозаменяемые сущности». Естественно, некоторым детям больше нравится математика, а другие хорошо успевают по родному языку. Кто‑то из них застенчив, а кто-то всегда находится в центре внимания. Учитель ищет индивидуальный подход к каждому школьнику, точно так же, как он по-разному общается со своими друзьями; но преподаватель должен знать, что, согласно данным науки, безоговорочно выделить различные типы учащихся невозможно.

Стили обучения и способности

По традиции начнем с пары вопросов. Предположим, вы преподаете биологию в 11‑м классе средней школы, в котором есть отстающая ученица Кэти. Она старается изо всех сил, вы проводите с ней дополнительные занятия, но и ее, и ваши усилия пропадают втуне. Из обсуждений этой проблемы с коллегами вы, помимо прочего, узнаете, что Кэти считается одаренным поэтом. Не следует ли обсудить с учителем родного языка и литературы возможность неким образом связать поэзию с занятиями Кэти по биологии? Не поможет ли это девушке лучше схватывать суть биологических концепций?

Еще один случай. Биология не дается и Полу, однокласснику Кэти. Он хорошо успевает по естествознанию, но у юноши возникли проблемы с пониманием цикла трикарбоновых кислот (цикла Кребса), и он получил низкую оценку. Родители Пола были весьма удивлены и пришли в школу, чтобы обсудить произошедшее с учителем. По их мнению, проблема заключается в способе представления учебного материала; цикл Кребса был представлен линейно, в то время как Полу присуще целостное мышление. Родители обращаются с просьбой: нельзя ли сделать так, чтобы их сын знакомился с новым материалом в холистической манере, а не в последовательном изложении? Со своей стороны они готовы оказать любую помощь. Что вы ответите?

Различия между школьниками очевидны. Эти две истории наглядно иллюстрируют, что данный факт дает нам огромную надежду: учителя могут использовать различия между учащимися для того, чтобы помочь им. Открывается возможность опереться на сильную сторону ученика, чтобы избавиться от его слабости; например, добиться того, чтобы знания Кэти помогли ей понять науку. Вторая возможность заключается в том, что учителя могли бы воспользоваться преимуществом, которое создается благодаря разнице в стилях обучения школьников. Например, что, если причина плохого понимания концепции заключается в том, что способ изложения учебного материала учителем не соответствует стилю обучения, более подходящему Полу, более привычному для него? Вероятно, относительно небольшие изменения в представлении трудного материала способны облегчить его понимание школьником.

Для начала признаем, что эти вдохновляющие возможности подразумевают дополнительную нагрузку на учителя. Игра на сильных сторонах школьника (как в случае с Кэти) или изменение способа представления материала (случай Пола) означает изменение метода преподавания, практиковавшегося учителем, и потенциально означает изменение восприятия материала каждым учеником. Понятно, что впереди много дополнительной работы. Стоит ли овчинка выделки?

Пролить свет на этот вопрос позволяют исследования когнитивных психологов, посвященные различиям между учащимися. Прежде чем мы перейдем к ним, нужно уточнить, идет ли речь о различиях в когнитивных (познавательных) способностях или о различиях в когнитивных стилях[50]. Мы придерживаемся простого и понятного определения когнитивных способностей: это предрасположенность к определенным типам мышления или успех в них. Допустим, вы слышите, что Сара имеет явные способности к математике. Тем самым подразумевается, что в большинстве случаев она быстро понимает и запоминает новые математические понятия. В отличие от способностей, когнитивные стили представляют собой склонность или тенденцию к мышлению определенным образом, например склонность к тому, чтобы мыслить последовательно (думать об одном элементе за раз) или целостно (обо всех элементах одновременно).

Способности и стили отличаются друг от друга в нескольких важных отношениях. Способности относятся к тому, с каким содержанием мы имеем дело (например, с математикой или родной литературой), и отражают уровень (т. е. объем, количество) того, что мы знаем и способны делать. Стили – это то, как мы предпочитаем думать и учиться. Принято считать, что более развитые способности лучше, чем ограниченные, однако о стилях такого не скажешь. Один из них ничуть не лучше, чем другой. Какой-то стиль больше подходит для решения некой конкретной задачи, но все они по определению в равной степени полезны. (В противном случае сейчас мы говорили бы о способностях, а не о стилях.) Используя спортивную аналогию, можно сказать, что два игрока в американский футбол обладают равными способностями, даже если они придерживаются диаметрально противоположных стилей игры; например, один из них склонен к риску, а второй – образец надежности (рис. 7.1).

В начале главы мы говорили о том, что с точки зрения способов обучения между школьниками гораздо больше сходства, чем различий. Возможно ли это, учитывая, что различия между учащимися представляются очевидными и во многих случаях разительными? Далее в этой главе я более подробно рассматриваю стили и способности, предпринимаю попытку примирить различия и делаю вывод о том, что, с точки зрения учителей, они имеют не слишком большое значение.


Когнитивные стили

Некоторые из нас принимают решения импульсивно, другие, прежде чем окончательно определиться, долго размышляют. Кто-то чувствует себя в сложных ситуациях как рыба в воде, кто-то стремится к максимальному упрощению. Некоторым свойственно конкретное мышление о вещах, а другие предпочитают абстракции. У каждого из нас имеются представления о том, как мыслят люди, и начиная с 1940‑х годов специалисты по экспериментальной психологии проявляют повышенный интерес к проверке этих представлений. По большей части исследуемые ими различия формулируются как противоположные (например, широкое/узкое или последовательное/целостное). При этом исследователи понимают, что в действительности когнитивные стили образуют континуум и большинство людей попадают в середину между двумя его полюсами. В табл. 7.1 приведены некоторые различия, которые оценивались психологами.
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Рис. 7.1. Одними из лучших игроков в американский футбол за последние 20 лет считаются квотербеки Бретт Фарв и Пейтон Мэннинг. По мнению болельщиков, это в равной мере талантливые игроки с огромными способностями; однако они придерживаются разных стилей игры. Фарв больше склонен к риску, а Мэннинг предпочитает надежную игру




Знакомясь с содержанием табл. 7.1, где представлена лишь небольшая часть из нескольких десятков классификаций, предложенных различными исследователями, вы, вероятно, пришли к выводу, что многие из описаний стилей когнитивного восприятия звучат по меньшей мере правдоподобно. Имеется ли у нас возможность узнать, какие из них правильны?




Таблица 7.1. Некоторые из многих различий между когнитивными стилями, предложенные и подвергнутые проверке психологами
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Психологи могут воспользоваться несколькими способами проверки предложенных схем: например, показать устойчивый характер когнитивного стиля, присущего человеку. Другими словами, если я говорю, что вам свойствен определенный когнитивный стиль, он должен относительно постоянно проявляться в разных ситуациях, быть устойчивой частью вашей когнитивной структуры. Кроме того, когнитивные стили должны определять соответствующие последствия, т. е. использование одного или другого стиля должно отражаться на важных для нас действиях. Если я утверждаю, что одни люди привержены последовательному, а другие – целостному мышлению, то представители этих двух типов должны отличаться друг от друга и в том, как они учатся, например, математике или истории, как они понимают литературу. Наконец, в действительности когнитивный стиль отнюдь не является показателем способностей. Подразумевается, что стили отображают только наши предпочтения относительно размышлений; их использование для измерения того, насколько хорошо мы думаем, никак не предполагается.

Кто-то воспримет последний момент как очевидный, но для некоторых различий в стилях, приведенных в табл. 7.1, он оказался немалой проблемой. Например, людей, которые с большей вероятностью будут оценивать нечто, представшее у них перед глазами, независимо от его отношений с другими объектами, называют поленезависимыми, в то время как полезависимые люди демонстрируют склонность рассматривать объект с точки зрения его отношений с другими вещами (рис. 7.2).
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Рис. 7.2. Два метода определения полезависимости и поленезависимости. Слева представлен тест «Стержень – рамка». Испытуемому, который находится в темной комнате, показывают светящиеся стержень и рамку. Участник опыта с помощью пульта должен привести стержень в вертикальное положение. Полезависимым считается индивид, действия которого в значительной степени зависят от рамки, внутри которой находится стержень. Справа представлен один из элементов теста на встроенные фигуры. В этом случае участнику опыта предлагается найти простейшую форму, которая содержится в более сложной фигуре. Правильное решение подобных задач, как представляется, указывает на способность индивида отделять часть своего зрительного восприятия от всего, что он видит в данный момент




Классификация людей как полезависимых и поленезависимых только на основе визуальных тестов, по-видимому, является не вполне когнитивной. Однако весьма вероятно, что верное применительно к ви́дению (когда полезависимые люди видят отношения, а поленезависимые – отдельные детали) может быть верным и применительно к когнитивным задачам всех видов. Замечательная идея, но проблема в том, что поленезависимые люди, как правило, превосходят полезависимых по большинству когнитивных показателей. Уместно напомнить, что полезависимость, как предполагается, должна быть когнитивным стилем и что люди с различными стилями в среднем не должны отличаться друг от друга по способностям. Обнаружение различий между участниками опыта означает, что в действительности тесты, представленные на рис. 7.2, каким‑то образом выявляют способности, а не стиль. При этом ученым неизвестен механизм, обуславливающий этот результат.

Как упоминалось выше, теория когнитивных стилей должна соответствовать трем требованиям: последовательная атрибуция индивиду одного и того же стиля; демонстрация того, что люди с различными стилями отличаются друг от друга с точки зрения мышления и обучения; демонстрация отсутствия (в среднем) различия в способностях между людьми с теми или иными стилями. Пока теория, отвечающая этим требованиям, отсутствует. Из этого не следует, что когнитивных стилей не существует, – почему бы и нет? Однако за десятки лет научного поиска психологам так и не удалось их обнаружить. Чтобы лучше понять, как проводились эти исследования, давайте более подробно рассмотрим теорию визуального, аудиального и кинестетического восприятия.


Визуальное, аудиальное и кинестетическое восприятие

Вероятно, вам знакома концепция деления обучающихся в зависимости от предпочтительного для них способа восприятия информации – визуального, аудиального или кинестетического. В соответствии с этой концепцией каждый человек склонен к получению новой информации определенным способом, посредством одного из трех чувств. Визуальное (посредством зрения) и аудиальное (на слух) восприятия достаточно очевидны, а вот понятие кинестезии, вероятно, нуждается в пояснении. Кинестезия – это ощущение, которое позволяет вам судить о положении частей тела. Представьте себе, что вы закрыли глаза и дали мне руку. Теперь я буду двигать ею вместо вас. Давайте, например, помашем рукой. Несмотря на то что вы не видите руку, вы знаете, где она находится. Соответствующая информация поступает благодаря рецепторам, которые находятся у вас в суставах, мускулах и коже. Это и есть кинестезия.

Согласно визуально-аудиально-кинестетической теории, каждый человек способен получать новую информацию посредством любого из трех чувств, но большинство из нас предпочитают какое-то одно из них. В процессе обучения учащимся с визуальным типом восприятия нравится разглядывать диаграммы и графики и даже просто видеть напечатанными слова, которые произносит преподаватель. Аудиалы предпочитают описания, как правило, словесные, которые они могут воспринять на слух. Учащиеся-кинестетики любят физически манипулировать объектами; для того чтобы учиться, им необходимо совершать движения (рис. 7.3).
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Рис. 7.3. Представление одного и того же материала различными способами полезно для учащихся с разными стилями восприятия. В этом случае визуал может рассматривать объекты, объединенные в группы, аудиал – прислушиваться к разным ритмам, а кинестетик – группировать объекты





Чтобы у вас появился фон, на котором можно было бы оценить эту теорию, я перечислю несколько касающихся памяти фактов, с которыми работают когнитивные психологи. Все мы действительно различаемся способностями своей визуальной и аудиальной памяти[51]. Наша система памяти способна хранить и образы вещей, и их звучание. Представления визуальной памяти используются тогда, когда мы мысленно создаем зрительные образы. Предположим, я прошу вас: «Опишите, пожалуйста, форму ушей немецкой овчарки». Или задаю вопрос: «Вы не скажете, сколько окон в вашем школьном классе?» По словам большинства людей, они отвечают на подобные вопросы, создавая, а затем проверяя визуальный образ. На протяжении 1970‑х годов экспериментальные психологи активно проводили исследования, которые показали, что эти мысленные образы имеют много общих свойств со зрением; имеется в виду, что части мозга, которые активируются при «мысленном зрении» и при восприятии визуальной информации, во многих случаях совпадают. Наряду с визуальными образами, в нашей памяти хранятся «записи» голоса телеведущей Кэти Курик, львиного рыка, раздающегося в начале кинофильмов, созданных на киностудии Metro-Goldwyn-Mayer, или мелодии, оповещающей о звонке на мобильный телефон. Допустим, я задам вам вопрос: «У кого более басовитый голос – у директора школы или у инспектора отдела образования?» Чтобы ответить на него, вы, скорее всего, попытаетесь представить себе голоса этих людей и сравнить их. В закромах нашей памяти есть место и для визуальных, и для аудиальных воспоминаний; как и в случае с другими когнитивными функциями, мы сохраняем их с разной степенью эффективности. Кто‑то может похвастаться очень полными и яркими визуальными и слуховыми воспоминаниями, у других они «как у всех».

Ученые-когнитивисты также показали, что наши воспоминания состоят не только из образов или звуков. Мы сохраняем воспоминания и с точки зрения того, что они для нас означают. Предположим, вы встретили знакомого, который рассказал сплетню о вашем коллеге (его якобы заметили выходившим из дверей книжного магазина для взрослых). Ваши воспоминания об этом событии могут сохраниться как зрительные и аудиальные детали (например, вы запомните, как выглядел рассказчик или как звучал его голос). В то же время вы можете сохранить в памяти только содержание истории (книжный магазин для взрослых), не запомнив ни визуальных, ни звуковых ее аспектов. Значение живет своей собственной жизнью, независимо от деталей, связанных с чувствами (рис. 7.4).
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Рис. 7.4. Что означает словосочетание «таз для ног»? Широкий неглубокий сосуд с водой, в который обычно погружают больные или уставшие ноги. Кроме того, это возможность их побаловать. Ваше знание об этом словосочетании хранится в памяти как значение, независимо от того, как вы о нем узнали (наблюдали, как некто принимает ножную ванну, услышали описание таза для ног или сами его использовали). Большинство преподавателей стремятся к тому, чтобы ученики хранили свои знания в смысловой форме




Итак, мы подошли к сути визуально-аудиально-кинестетической теории. Действительно, некоторые люди обладают особенно хорошей зрительной или слуховой памятью. В этом смысле учащихся можно разделить на тех, кто лучше воспринимает визуальную информацию, и тех, кто отдает предпочтение звуковой. Однако ключевое предсказание теории состоит не в этом. Оно заключается в том, что обучение, соответствующее когнитивным стилям учащихся, позволяет получить более высокие результаты. Предположим, что Анна отдает предпочтение аудиальному представлению учебных материалов, а Виктор – визуальному. Допустим, что я предлагаю ученикам выучить две группы новых слов. С первой группой Анна и Виктор знакомятся, прослушав несколько раз предложенный перечень и соответствующие определения; вторая группа предлагается в форме просмотра слайдов с картинками, объясняющими новые слова. Согласно теории, Анна должна запомнить больше слов из первой группы, чем из второй, а Виктор – наоборот. В рамках этого общего направления были проведены десятки исследований. Во многих из них использовались материалы, схожие с теми, которые приняты в школе. Ученые выяснили, что теоретические прогнозы не подтверждаются. Соответствие представления материала «предпочтительной» модальности (воспринимающей функции) не дает никаких преимуществ в обучении.

Как это может быть? Почему, прослушав звукозапись, Анна усвоила материал ничуть не лучше, чем при просмотре слайдов, учитывая, что она предпочитает воспринимать информацию на слух? Потому что в данном эксперименте проверялась отнюдь не звуковая информация! Аудиальная информация – всего лишь воспроизведение записи голоса с его индивидуальными характеристиками. Тестировалось же значение слов. Преимущество Анны в аудиальной памяти не способно помочь ей в ситуациях, когда на первый план выходит смысл. Аналогично Виктор, вероятно, лучше распознает детали изображений, призванных пояснить слова, представленные на слайдах. Но проверке подвергается отнюдь не эта его способность.

Описанный эксперимент, по-видимому, соответствует большинству школьных уроков. Основную часть времени ученикам нужно помнить о значении вещей, а не о том, какие звуки они издают или как они выглядят. Конечно, в некоторых случаях эта информация принимается во внимание; например, учащиеся с хорошей зрительной памятью лучше запоминают очертания стран на карте мира, а те, кто обладают хорошей памятью на звуки, будут лучше успевать на уроках по иностранному языку (меньше проблем с произношением). Однако основное время обучения в школе посвящено смыслу вещей, а не их внешнему виду или звучанию.

Возможно, визуально-аудиально-кинестетическая теория справедлива в отношении некоторой небольшой части обучения, когда школьники изучают иностранный язык или географию? Не очень-то. Согласно ее основному положению, один и тот же материал может быть представлен различными способами – так, чтобы обучение соответствовало сильной стороне учащегося. Учитель должен действовать (в соответствии с теорией) следующим образом: когда изучается карта мира, ученики-визуалы должны рассматривать представленные на ней страны и запоминать их контуры, а ученики-аудиалы – слушать описание формы каждого государства; на уроке иностранного языка аудиалы должны слушать его носителей, а визуалы будут усваивать материал быстрее, если их познакомят с письменным отображением звуков. Очевидно, что данный подход неработоспособен.

Если визуально-аудиально-кинестетическая теория ошибочна, почему очень многие люди находят ее справедливой? Примерно 90 % учителей верят в то, что люди делятся на тех, кто предпочитает получать информацию в зрительной форме, на слух или кинестетически. Эту веру разделяют и 90 % студентов Университета Виргинии (где я преподаю).

Чем это объясняется? Вероятно, несколькими факторами. Прежде всего, теория превратилась в расхожее мнение, в утверждение, которое считается правильным, потому что все так считают. Еще один важный фактор – существование явлений, близких к тем, которые пытается объяснить теория. У детей действительно имеются различия в визуальной и аудиальной памяти. Например, ваш класс недавно сходил в поход, и один из учеников замечательно нарисовал место, где они побывали. Вы смотрите на рисунок и думаете: «Ого! Алекс наверняка ученик-визуал». На самом деле у Алекса и правда может быть прекрасная зрительная память, но это совсем не означает, что он «ученик-визуал» в том смысле, который подразумевается визуально-аудиально-кинестетической теорией.

Третий и последний фактор, объясняющий видимость справедливости рассматриваемой нами теории, – психологический феномен, известный как склонность к подтверждению собственной точки зрения (confirmation bias), когда мы бессознательно интерпретируем неоднозначные ситуации в соответствии с тем, во что мы уже верим. Представьте себе школьника, который плохо понимает первый закон Ньютона. Вы пытаетесь объяснить этот закон несколькими способами – бесполезно. Вдруг вам приходит в голову хорошая идея: вы приводите пример волшебника, который быстро сдергивает скатерть со стола, оставляя в неприкосновенности посуду и столовые приборы. Вы как будто слышите щелчок в сознании ученика – он все понял. Вы думаете: «Ага. Он понял идею благодаря зрительному образу. Это ученик-визуал». Вы серьезно? Возможно, это просто хороший пример, который помог бы любому школьнику. Возможно, закон дошел бы до ученика в любом случае, после того как он услышал бы еще один пример – безразлично, визуальный или нет. Вопрос о том, почему школьник понял первый закон Ньютона после примера с волшебником, не имеет однозначного ответа, а объяснение, исходя из которого вы определяете подростка как ученика-визуала, основывается исключительно на склонности к подтверждению собственной точки зрения (рис. 7.5).
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Рис. 7.5. В день, когда родилась моя первая дочь, одна из медсестер сказала: «О, теперь несколько дней будет настоящее сумасшествие. Вы же знаете, что началось полнолуние». Многие люди верят, что во время полной луны происходит множество интересных вещей: возрастает количество убийств, обращений в скорую помощь, звонков в полицию и в пожарную службу. Помимо прочего, в дни полнолуния якобы рождается больше детей. Данная гипотеза была тщательно изучена и признана ошибочной. Почему же люди верят в силу полнолуния? Один из факторов – склонность к подтверждению собственной точки зрения. Если в дни полнолуния родильный зал заполнен роженицами, медсестра замечает эту связь и запоминает ее. Когда родильный зал переполнен в обычные дни, она не обращает на это внимания




Вот как видел эту проблему великий русский писатель Лев Толстой: «Я знаю, что большинство не только считающихся умными людьми, но действительно очень умные люди, способные понять самые трудные рассуждения научные, математические, философские, очень редко могут понять хотя бы самую простую и очевидную истину, но такую, вследствие которой приходится допустить, что составленное ими иногда с большими усилиями суждение о предмете, суждение, которым они гордятся, которому они поучали других, на основании которого они устроили всю свою жизнь, – что это суждение может быть ложно»[52].

Мое пристальное внимание к визуально-аудиально-кинестетической теории объясняется тем, что она приобрела широкую известность, несмотря на то что так и не получила экспериментального подтверждения и оценивается психологами как несостоятельная. Сказанное выше об этой теории распространяется и на все остальные теории когнитивных стилей. Лучшее, что мы можем сказать о любой из них, так это указать на неоднозначность соответствующих фактических свидетельств.

В начале главы мы провели важное различие между стилями когнитивного восприятия и индивидуальными способностями, а в этом разделе рассмотрели стили (как склонности или предрасположенность к обучению особенными способами) более подробно. В следующем разделе мы поговорим о способностях учащихся и о том, как мы должны относиться к различиям в способностях между школьниками.


Способности и множественный интеллект

Что такое умственные способности? Как вы охарактеризовали бы человека, который, по вашему мнению, обладает высокими умственными способностями? Немного подумав, мы признаем, что существует большое количество задач, основным инструментом решения которых является наш разум; большинство из нас хорошо справляются с некоторыми такими задачами и не столь хороши в отношении других задач. Другими словами, мы должны говорить не об умственной способности, но об умственных способностях. Мы все знаем людей, которые прекрасно владеют словом, но с трудом справляются с подведением баланса денежных поступлений и расходов или умеющих сыграть на любом музыкальном инструменте, но не способных подтянуться на перекладине.

В основе идеи ментальной способности лежит следующая логика: предположим, что различные виды умственной деятельности опираются на одну-единственную способность – если хотите, назовите ее интеллектом; в этом случае индивид, который хорошо справляется с неким видом умственной деятельности (например, с решением математических задач), должен не менее хорошо справляться со всеми остальными видами умственной деятельности. Если же некоторые люди хорошо справляются с одним видом умственной деятельности (решение задач) и гораздо хуже с другим ее видом (понимание прочитанного), из этого следует, что данные виды деятельности должны поддерживаться разными ментальными процессами. Вот уже более ста лет психологи руководствуются этой логикой в своих исследованиях структуры мышления. Для участия в типичном исследовании на эту тему обычно приглашаются 100 человек, которым предлагаются тесты по алгебре, геометрии, грамматике, словарному запасу и пониманию прочитанного. Ученые исходят из того, что оценки каждого из участников в тестах по английскому языку (знание грамматики, словарный запас и понимание прочитанного) должны соответствовать друг другу: если индивид получил высокие оценки по одному из языковых тестов, он хорошо знает английский и, скорее всего, получит хорошие оценки и по другим тестам, связанным с английским языком. Аналогично люди, заслужившие высокие оценки по какому-либо из математических тестов, скорее всего, хорошо пройдут и другие математические тесты, демонстрируя хорошую математическую способность. Однако связь между оценками по математике и по английскому языку будет не столь тесной. Если вы сами проведете этот эксперимент, то получите результаты, более или менее похожие на описанные выше[53].

Сказанное выше представляется очевидным. Когда я учился в аспирантуре, один из профессоров называл подобные выводы, совпадающие с мнениями, основанными на здравом смысле, «бобе-психологией». Бобе на идише означает «бабушка», отсюда бобе-психология – это наклеивание причудливых ярлыков на то, что могла говорить вам ваша бабушка (рис. 7.6). Чем старше мы становимся, тем более очевидными выглядят эти вещи. Если мы пытаемся получить более подробную информацию (используя изощренные статистические методы), ситуация выглядит более сложной. Тем не менее то, что вы заметили в школе, верно: некоторые дети наделены способностями к математике, другие – к музыке, третьи являются одаренными спортсменами – и это не обязательно одни и те же дети.
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Рис. 7.6. Бобе автора, как и большинство бабушек, была хорошим психологом-практиком





В середине 1980-х годов профессор Гарвардского университета Говард Гарднер опубликовал свою теорию множественного интеллекта (multiple intelligences), что привлекло гораздо больший интерес педагогов к исследованиям рассматриваемого нами типа. Гарднер высказал предположение о существовании семи типов интеллекта, к которым впоследствии он добавил еще один (табл. 7.2).




Таблица 7.2. Восемь типов интеллекта по Г. Гарднеру
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Как упоминалось выше, Г. Гарднер далеко не первый и не единственный ученый, предложивший теорию человеческих способностей. К тому же большинство психологов видят в теории множественного интеллекта целый ряд недостатков. По их мнению, Гарднер безосновательно отверг концепции других исследователей и выдвинул на первый план ряд положений, считавшихся в то время ошибочными (например, об относительной независимости интеллектов друг от друга; впоследствии ученый отказался от этого положения).

Основной интерес педагогов привлекают не столько детали теории множественного интеллекта, сколько три вытекающих из нее утверждения.

Утверждение 1. Перечень, представленный в табл. 7.2, относится к типам интеллекта, а не способностям или талантам.

Утверждение 2. В процессе школьного обучения должны развиваться все восемь интеллектов.

Утверждение 3. При представлении нового материала следует использовать в качестве «посредников» большинство, если не все типы интеллекта. Тогда каждый ученик будет усваивать материал посредством того типа интеллекта, который у него лучше всего развит, что позволит максимизировать понимание.




Первое из этих утверждений принадлежит самому Г. Гарднеру; это интересная, но дискуссионная точка зрения. Еще два утверждения сделаны другими исследователями на основе содержания трудов Гарднера; при этом сам автор теории множественного интеллекта с ними не согласен. Я покажу, почему эти утверждения представляют интерес, а вы попытайтесь оценить, что они могут означать для учителей.

Начнем с утверждения 1, согласно которому в табл. 7.2 перечисляются типы интеллекта, а не способности или таланты. Этому вопросу Г. Гарднер уделяет большое внимание. Он утверждает, что некоторые из способностей, а именно логико-математические и лингвистические, не заслуживают того высокого статуса, которым они пользуются. Почему эти способности получают особое «звание» «интеллектуальных», в то время как остальным присваивается менее эффектный титул «талантов»? Утверждение о том, что способности к музыке следует называть музыкальным интеллектом, в значительной степени определяет привлекательность теории. По словам самого Гарднера, если бы он предложил теорию семи талантов или дарований, а не семи интеллектов, она привлекла бы значительно меньше внимания.

И что? Интеллекты или таланты? С одной стороны, я, как когнитивный психолог, согласен с Г. Гарднером. Сознание обладает множеством способностей, и нет никаких разумных причин выделять две из них, называя «интеллектом», а на остальные ментальные процессы наклеивать другой «ярлык». С другой стороны, понятие «интеллект» имеет укоренившееся значение, по крайней мере на Западе, и внезапное его изменение наверняка повлечет за собой ряд отрицательных последствий. Полагаю, что путаница с определением, предложенным Гарднером, и прежними дефинициями интеллекта стала причиной того, почему другие исследователи выступили с утверждением 2 и утверждением 3, с которыми не согласен уже сам Гарднер.

В соответствии с утверждением 2, в процессе школьного обучения должны развиваться все восемь типов интеллекта. Если школьник имеет внутриличностный интеллект высокого уровня, его надо культивировать; при этом учащийся не должен чувствовать себя неполноценным, если он уступает одноклассникам в лингвистическом и логико-математическом интеллекте, которым обычно принадлежит основное место в учебном плане. Данное утверждение верно лишь на первый взгляд. Оно взывает к нашему чувству справедливости: интеллекты всех типов должны быть в равном положении. Однако с этим не согласен Г. Гарднер, по мнению которого учебные планы должны соответствовать ценностям общества, а его теория множественного интеллекта может помочь в достижении целей школьного образования.

Полагаю, что утверждение, согласно которому в школе должны развиваться интеллекты всех типов, отражает простое переименование талантов в интеллекты. В соответствии с нашим пониманием интеллекта, интеллектуально развитые люди хорошо учатся в школе[54]. Как мне представляется, некоторые люди думают примерно следующим образом:

Дети идут в школу, чтобы развить интеллект, которым они обладают с рождения.



Там у них обнаруживается новый интеллект.



Школа должна развивать этот новый интеллект.



По-видимому, некоторые педагоги полагают, что именно Г. Гарднер «открыл», что люди обладают музыкальным интеллектом, пространственным интеллектом и т. д.; но на самом‑то деле музыкальный интеллект – это то самое, что ваша бобе называла талантом к музыке. Я лично считаю, что музыка должна быть частью школьного учебного плана. Однако не думайте, что когнитивный психолог может найти аргументы в поддержку этой позиции.

Согласно утверждению 3, было бы целесообразно представлять новые идеи, используя возможности множественного интеллекта; например, когда школьники учатся ставить запятые, они могут написать песню о запятых (музыкальный интеллект), заняться поиском лесов, в которых могли бы жить существа и растения в форме запятых (натуралистический интеллект), или «написать предложение», используя возможности своего тела, когда разные позы обозначают различные части речи (телесно-кинестетический интеллект)[55]. Ожидается, что разные дети придут к пониманию значения запятых и правил их постановки с помощью разных средств, в зависимости от типа интеллекта. Идея должна «щелкнуть» в мозгу ученика с натуралистическим интеллектом, когда он будет искать подходящие для существ-запятых леса, и т. д.

Г. Гарднер отрицает эту идею, и он прав. Различные способности (или, если хотите, интеллекты) не являются взаимозаменяемыми. Математические понятия должны изучаться математически, и музыкальные навыки и умения здесь ничем не помогут[56]. Сочинение стихотворения о правильной траектории клюшки не поможет вам улучшить свой основной удар в гольфе. Данные способности не абсолютно изолированы, но это разные способности, и вы не можете использовать навык, в котором вы очень хороши, для того, чтобы избавиться от какого-то слабого места.

По мнению некоторых специалистов, мы могли бы по крайней мере апеллировать к сильным сторонам школьников в попытке привлечь их интерес к предмету. Чтобы внеклассное чтение разбудило научную фантазию, порекомендуйте ученику воспоминания физика Ричарда Фейнмана, а не книгу стихов Эмили Дикинсон. Это разумная идея, если не просто потрясная. Вероятно, она уже приходила вам в голову. Но я также думаю, что это очень похоже на обращение к индивидуальным интересам школьников, о чем мы говорили в гл. 1.


Выводы

Давайте подведем итоги. То, что школьники отличаются друг от друга, понятно каждому. Что могут (или должны) сделать с этим учителя? Кто‑то может питать надежды на то, что индивидуальные различия могут быть использованы для повышения эффективности обучения. Были предложены два основных метода достижения этой цели. Один из подходов основывается на различиях в когнитивном стиле; имеется в виду, что, если учитель использует метод обучения, соответствующий предпочтительному когнитивному стилю ребенка, обучение проходит легче. К сожалению, ни один из ученых не предложил описания набора стилей, относительно которых имелись бы соответствующие фактические свидетельства.

Второй подход к использованию различий между школьниками в процессе обучения основывается на различиях в способностях. Если учащемуся недостает той или иной когнитивной способности, мы надеемся, что он, используя свои сильные когнитивные стороны, мог бы компенсировать недостаток или по крайней мере уменьшить когнитивную слабость. К сожалению, согласно имеющимся весьма убедительным свидетельствам, подобная замена невозможна. Хочу еще раз со всей ясностью сказать: идея замены способностей ошибочна – школьники действительно различаются по своим когнитивным способностям (хотя их описание в теории множественного интеллекта Гарднера, по общему мнению, является менее точным, чем другие описания).

Применение в классе

Признаюсь вам, что во время работы над этой главой я чувствовал себя немного Гринчем[57]. Я вспоминал оптимистичные идеи о различиях между учащимися, предложенные разными учеными, и, непрерывно хмуря брови, набирал на клавиатуре: «Ошибка, ошибка, ошибка». Я сразу же сказал: конечно, учителя имеют полное право использовать разные методы обучения. Вдобавок я надеюсь на это и этого ожидаю. Однако педагоги должны знать, что ученые ничем не смогут им помочь. Было бы замечательно, если бы исследователи разделили школьников на категории в зависимости от наиболее подходящих каждой категории методов обучения. Но, несмотря на огромные усилия, ученым так и не удалось выделить подобные типы, и я, как и многие другие, боюсь, что их не существует. Я бы посоветовал учителям использовать индивидуальный подход к учащимся, исходя из опыта общения с каждым из них и сохраняя осторожное отношение к методам, которые кажутся наиболее действенными. Когда мы пытаемся разделить учеников на категории, практические знания имеют приоритет над научными.

Тем не менее я хотел бы поделиться с читателями некоторыми мыслями о том, что все это означает для работы в классе.



Думайте о содержании, а не о школьниках

В применении к учащимся теории стилей обучения не слишком полезны. Я бы посоветовал применять их в отношении содержания материала. Взять хотя бы визуально-аудиально-кинестетическое различие. В зависимости от цели урока вы можете предложить школьникам материал в той или иной модальности; к примеру, они будут рассматривать схему Форт-Нокса, прослушают государственный гимн Туркменистана и попробуют надеть чече (длинный легкий шарф, который завязывается тюрбаном, используется в Сахаре для защиты от солнца и ветра). Различия, представленные в табл. 7.1, предлагают ряд интересных возможностей подумать над планом урока. Вы хотите, чтобы школьники все занятие мыслили дедуктивно или творчески, используя свободные ассоциации? Должны ли они сосредоточить внимание на сходных чертах рассматриваемых понятий или на различиях между ними? Сведения, содержащиеся в табл. 7.1, позволят вам более точно сформулировать цели урока и предложить школьникам необходимую помощь.



Изменения как способ привлечения внимания

Как известно каждому учителю, изменения, новые повороты во время урока заставляют школьников заново настроиться и вселяют в них дополнительную энергию. Если учителю приходится много говорить, то положительным изменением было бы обращение к чему-то визуальному (просмотр видео, использование карты). Данные из табл. 7.1 позволят вам найти несколько способов использования изменений в ходе урока. Если задания, полученные школьниками, требуют в основном логического, дедуктивного мышления, почему бы через некоторое время не предложить им упражнение, для выполнения которого необходимо широкое ассоциативное мышление? Если задания требовали быстрой ответной реакции, то, после того как школьники закончат работу, вы можете предложить им упражнение, предполагающее продуманные, взвешенные ответы. Вместо того чтобы индивидуализировать умственные процессы каждого учащегося, я советую предоставить всем школьникам шанс получить практику во всех этих процессах, когда переходы от одного задания к другому открывают возможность «начать сначала» и изменить направление приложения их ментальной энергии.



Каждый ребенок по-своему ценен, даже если он не отличается «сообразительностью в некоторых областях»

Готов поспорить, вы не раз слышали о том, что «каждый школьник в той или иной степени сообразителен», или просили учеников назвать области, в которых они хорошо разбираются. Полагаю, что тем самым учителя пытаются донести до учащихся эгалитарную установку, в соответствии с которой каждый из нас в чем‑то действительно хорош. Однако есть пара причин, вызывающих у меня сомнения. Во‑первых, такого рода утверждения задают неправильное направление, поскольку выдвигают на первый план ценность интеллекта. Каждый ребенок уникален и ценен, независимо от того, сообразителен он или нет, независимо от перспектив развития умственных способностей. Признаю, что моя чувствительность в этом вопросе во многом обусловлена тем, что я воспитываю умственно отсталого ребенка. Моя дочь не умна, какой бы смысл ни вкладывался в это слово, но она жизнерадостный ребенок, приносящий много счастья многим людям.

Во-вторых, совсем не обязательно, чтобы каждый ребенок был сообразителен в том или ином отношении. Доля «сообразительных» детей зависит от того, какое количество типов интеллекта вы принимаете во внимание и означает ли «сообразительный» «самые высокие 10 %» или «самые высокие 50 %» и т. д. Это не имеет особого значения, так как всегда найдутся дети, не обладающие заметными дарованиями, какой бы из типов интеллекта мы у них ни искали. Мой опыт подсказывает: в большинстве случаев попытки убедить детей в том, что они обладают тем или иным навыком, не приводят ни к чему хорошему. (Если вам удастся на короткое время одурачить ребенка, его сверстники будут просто счастливы, когда реальность развеет иллюзии.)

В-третьих, по причинам, которые мы будем рассматривать в следующей главе, глупо убеждать ребенка в его собственной сообразительности. Независимо от того, поверит он в это или нет, можете не сомневаться: ваши слова сделают его менее сообразительным.



Не беспокойтесь и не выбрасывайте деньги на ветер

Если у вас возникло чувство вины, вызванное тем, что вам не удалось определить когнитивный стиль каждого ученика или приспособить к этим стилям свои методы преподавания, – не волнуйтесь. Согласно всем известным фактическим свидетельствам, это никак не влияет на результаты обучения. Если вы подумывали купить книгу, посвященную рассматриваемым темам, или посетить семинар по профессиональному развитию, я советую не выбрасывать деньги на ветер.

Что же делать, если ни «когнитивные стили», ни «множественный интеллект» не в состоянии помочь вам в распознавании того, чем отличаются друг от друга ваши ученики? Почему некоторые из них мгновенно усваивают математику, а другие оказываются в числе отстающих? Почему кто-то из детей любит историю или географию? Вновь и вновь в этой книге мы возвращаемся к важности базовых знаний. В гл. 1 было показано, что они в значительной степени определяют, что именно мы считаем интересным; например, интерес вызывают задачи или загадки, которые кажутся трудными, если мы полагаем, что способны найти решение. В гл. 2 объяснялось, что базовые знания в значительной степени обусловливают наши успехи в школе. Анализ, синтез, критика и другие когнитивные процессы не могут осуществляться сами по себе. Для того чтобы они начались и развивались, необходимы базовые знания.

Тем не менее различия между школьниками определяются не только базовыми знаниями. Что‑то есть и в идее о том, что некоторые учащиеся – действительно умные люди. В следующей главе мы рассмотрим эту идею более пристально и подумаем над тем, что можно сделать для максимизации потенциала всех школьников, независимо от того, насколько они умны.
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8. Как помочь отстающим?

Вопрос. Факты – упрямая, а в некоторых случаях жестокая вещь. Приходится признать, что некоторые дети просто не созданы для школьных занятий. Конечно, это не означает, что они не обладают теми или иными ценными навыками. Всем нам известны истории о титанах бизнеса, плохо учившихся в школе. В то же время мы стремимся к тому, чтобы учащиеся получали в школе все, что она способна им дать. Как оптимизировать школу для учеников, лишенных природных интеллектуальных способностей, которыми наделены другие учащиеся?

Ответ. Американцы, как это принято на Западе, воспринимают интеллект как некий неизменный атрибут личности, подобный цвету глаз. Тем, кто выиграл в «генетическую лотерею», сообразительность присуща от природы; тем, кто вытащил «пустой билет», придется смириться с этим на всю оставшуюся жизнь. Понимание интеллекта как генетического дара влечет за собой определенные последствия и для школы, и для трудовой жизни. Одно из таких последствий – представление, согласно которому интеллектуально одаренным людям нет необходимости упорно учиться ради высоких оценок, они и так хорошо соображают. Отсюда естественно вытекает, что если вы много и усердно трудитесь, то вам не хватает ума. В данном случае очевиден деструктивный цикл: школьники хотят получать высокие оценки, чтобы выглядеть умными, но они не должны показывать, что готовы напряженно работать, так как это участь тупых и недалеких людей. Напротив, в Китае, Японии и других странах Востока интеллект воспринимается как нечто пластичное. Если школьники проваливают экзамен или не понимают некую концепцию, то ум здесь ни при чем – просто они недостаточно усердно занимались. Школьникам очень полезно такое объяснение, ведь это означает, что они способны контролировать свой интеллект. Если их не устраивают результаты, они могут предпринять те или иные действия и исправить положение. Где же истина – на Западе или на Востоке? И там и там. Наше генетическое наследие действительно оказывает воздействие на интеллект, но это происходит в основном при посредстве окружающей среды. В том, что интеллект может быть изменен, нет никаких сомнений. Определяющий принцип этой главы таков:

Дети действительно обладают разным интеллектом, но он может быть изменен, если они будут последовательно и упорно работать над собой.



Прививать вашим ученикам веру в пластичный интеллект – хорошая идея. Как это делать? С помощью поощрений, а также в разговорах с учащимися об их успехах и неудачах.

Было бы здорово, если бы все ваши ученики обладали хорошими способностями и различия в результатах учебы в школе зависели только от того, насколько усердно они занимаются. В этом случае школьные оценки воспринимались бы как справедливые. Однако большинство учителей уверены, что все это несбыточные мечты. Некоторые школьники просто умнее других. Работать со способными детьми нетрудно – достаточно предложить им более сложный учебный материал. Но что делать с теми, кто с трудом справляется с программой? Может ли учитель добиться, чтобы они получили от школы все, что она способна им дать?

Для начала нам необходимо уточнить, что понимается под интеллектом. Если бы нам дали пару минут для того, чтобы сформулировать собственное определение, мы могли бы сказать, что интеллектуальные люди способны понимать сложные идеи и использовать различные формы рассуждений. Кроме того, встретившись с препятствиями, они, поразмыслив, способны преодолевать их, а также учиться на собственном опыте. Полагаю, это определение соответствует здравому смыслу и является парафразом дефиниции, предложенной специальным комитетом Американской психологической ассоциации (АПА)[59]. Конечно, далее можно провести множество более тонких различий, но общее соображение о том, что некоторые люди умеют рассуждать, делая правильные выводы, и быстро улавливают новые идеи, в целом отражает бо́льшую часть того, что мы имеем в виду, когда говорим об «интеллекте».

Рассуждая об определении интеллекта АПА, следует отметить два момента. Во‑первых, в интеллект не включаются способности к музыке, спортивная одаренность и предрасположенность к другим областям, упоминаемым в теории множественного интеллекта Говарда Гарднера. Мы говорили о том, что большинство исследователей рассматривают эти способности как равнозначные тем, которые входят в определение интеллекта АПА. Однако «переименование» их в интеллектуальные способности затруднило бы общение по данной проблеме и не пошло бы во благо науке. Во‑вторых, определение АПА, как представляется, включает в себя только один интеллект. Следовательно, интеллектуальный человек должен быть в равной степени хорош в математике и в словесности. Всем нам, однако, известны люди, одаренные математическими способностями, но не склонные к языковым дисциплинам, и наоборот. Не подрывает ли это доверие к определению интеллекта АПА?

По правде говоря, имеется огромное количество свидетельств существования общего интеллекта, т. е. «если вы умны, то вы умны». Но на этом история не заканчивается. Рассмотрим один из способов исследования этой темы психологами. Предположим, я выдвигаю гипотезу, в соответствии с которой существует лишь один тип интеллекта. Обычно его называют общий интеллект (general intelligence) или ОИ. Со своей стороны, вы настаиваете на существовании двух типов интеллекта: вербального и математического. Допустим, вы и я находим сотню студентов, каждый из которых готов выполнить четыре проверочных задания: два математических (скажем, расчетный тест и решение задачи) и два вербальных (например, словарный тест и тест на понимание прочитанного). Я полагаю, что «если вы умны, то вы умны»; поэтому каждый, кто получит высокие оценки по одному из тестов, должен успешно выполнить и три другие работы (и наоборот, тот, кто получит низкие оценки по одной из работ, завалит и остальные тесты). Вы, напротив, думаете, что вербальный и математический интеллекты существуют отдельно друг от друга, поэтому студенты, которые успешно выдержат проверку на понимание прочитанного, скорее всего, получат высокие оценки и по словарному тесту. Однако это ничего не говорит о том, какими будут оценки участников исследования по математическим проверочным работам (рис. 8.1).
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Рис. 8.1. Два взгляда на интеллект. Согласно одной точке зрения (схема А), все интеллектуальные задачи решаются благодаря интеллекту одного и того же типа. Следовательно, высокие оценки по словарному тесту подразумевают наличие у студента высокого общего интеллекта (ОИ), что, в свою очередь, предполагает, что он должен показать хорошие результаты и по остальным трем проверочным работам. В соответствии с другой моделью (схема Б), высокие результаты по словарной проверочной работе предполагают, что студент имеет высокий вербальный интеллект, но это ничего не говорит о том, насколько высоким является его математический интеллект, поскольку существует два отдельных типа интеллекта. Данные, полученные благодаря сотням исследований, свидетельствуют, что обе модели неправильные. Общепринятой является модель, представленная на рис. 8.2




Какая из этих моделей является правильной? Ни одна из них. Оценка данных, полученных при проведении исследований с участием десятков тысяч человек, позволяет сделать вывод о существовании матрицы, имеющей общие черты с каждой из двух моделей. Если модель, которую мы обозначили как схема А на рис. 8.1, предсказывает связь оценок, полученных за вербальные и математические тесты, то модель, обозначенная как схема Б, – отсутствие связей между ними. Согласно данным, полученным в исследованиях, в действительности оценки по вербальным тестам связаны с оценками по математике, но оценки по первым двум тестам в большей степени связаны друг с другом, чем с оценками по 3‑му и 4‑му тестам. Данная матрица соответствует модели, представленной на рис. 8.2. Вербальный и математический интеллект связаны с отдельными когнитивными процессами, но определенный вклад в эти интеллекты вносит и ОИ.

Что в точности представляет собой ОИ? Неизвестно. Высказываются предположения, что он может быть связан с быстродействием или объемом рабочей памяти. По мнению некоторых, общий интеллект отражает скорость реакции нейронов в головном мозге человека. Но нас не слишком интересует, что именно лежит в основе ОИ. Важно, что ОИ существует. Высокий ОИ позволяет с высокой достоверностью предсказать: его обладатель будет успешно учиться и работать. Большинство исследователей не считают, что принятие концепции ОИ означает конец дискуссии об интеллекте (как можно было бы понять, исходя из рис. 8.2), но они часто ссылаются на ОИ, рассуждая о том, почему некоторые люди обладают довольно высоким интеллектом, а другие – относительно низким.
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Рис. 8.2. Преобладающая точка зрения на интеллект. Общий интеллект участвует в решении большого количества ментальных задач разных типов. Наряду с ним, существуют два отдельных типа интеллекта, которые поддерживаются процессами в ОИ. Большинство исследователей согласны с тем, что существуют вербальный и математический интеллекты, хотя некоторые ученые настаивают на необходимости дальнейшего их деления




Теперь, когда мы лучше понимаем, что представляет собой интеллект, мы можем перейти к следующему вопросу: что обуславливает более высокий или более низкий уровень развития интеллекта?


Чем определяется уровень развития интеллекта?

В гл. 5 и 6 не раз подчеркивалось, что специальные знания, необходимые для решения когнитивных задач, базируются на интенсивной практике и упорном труде. Возможно, людьми с высоким интеллектом являются те из нас, кто интенсивно практиковался в решении задач, используемых для определения уровня интеллекта; по тем или иным причинам они познакомились с множеством сложных идей, соответствующими объяснениями и использовали разнообразные возможности для мыслительной деятельности в благоприятной окружающей среде и т. д.

По мнению сторонников другой точки зрения, интеллект – это вопрос не столько работы над собой и практики, сколько тщательного «отбора» родителей того или иного человека. Другими словами, интеллект обусловлен в основном человеческой наследственностью. Некоторые из нас просто рождаются умными. Да, эти люди могут развить свои способности практикой, но даже если они не будут предпринимать усилий по развитию интеллекта или ограничатся небольшой работой над собой, то все равно останутся достаточно умными (рис. 8.3).
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Рис. 8.3. Два взгляда на интеллект. Слева вы видите портрет Чарльза Дарвина – создателя и пропагандиста эволюционной теории. В письме к Фрэнсису Гальтону, своему троюродному брату и блестящему эрудиту, Дарвин писал: «Я всегда утверждал, что, за исключением идиотов, люди отличаются друг от друга не столько интеллектом, сколько отношением к усердному и тяжелому труду». Но с великим ученым согласны далеко не все. Актер Киану Ривз (портрет справа) говорит о себе: «У меня баранья башка. Я ничего не могу с этим поделать. Есть умные люди, а есть глупые. Я просто дурак»




Я предложил два ответа на вопрос «Откуда берется интеллект?», представляющие крайние точки рассматриваемого нами континуума: все определяется или природой (т. е. генетикой), или воспитанием (т. е. опытом). Всякий раз, когда ставится общий вопрос: «Это природа или это воспитание?», почти всегда звучит ответ: «И то и другое». При этом практически всегда возникает проблема с определением того, как именно взаимодействуют гены и опыт. То же самое говорилось и в отношении вопроса об интеллекте. Однако за последние 20 лет точка зрения ученых на этот вопрос значительно изменилась. Прежде господствовало мнение, что ответственность за интеллект несут «оба фактора, но, вероятно, преимущественно генетика», в наши дни – «оба, но, вероятно, преимущественно окружающая среда».

Мне ближе точка зрения, в соответствии с которой интеллект с высокой степенью вероятности является продуктом сложного сочетания генетических предпосылок и факторов окружающей среды. Как распутать этот узел? Наиболее распространенная стратегия предусматривает сравнение интеллектуального уровня избранных пар людей. Например, идентичные (однояйцевые) близнецы имеют на 100 % одинаковые гены, а неидентичные (разнояйцевые) близнецы (как и все родные братья и сестры) – на 50 % одинаковые гены. Следовательно, для того чтобы определить важность генов, мы можем сопоставить, насколько чаще уровни интеллектуального развития идентичных близнецов ближе друг к другу, чем уровни интеллекта неидентичных близнецов (рис. 8.4).
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Рис. 8.4. Идентичные близнецы Джеймс и Оливер Фелпсы (исполнители ролей Фреда и Джорджа Уизли в фильмах о Гарри Поттере) выросли в одной семье и имеют полностью одинаковые гены. Неидентичные близнецы (хотя они и очень похожи друг на друга) Мэри-Кейт и Эшли Олсен выросли вместе, но, как и все родные братья и сестры, имеют наполовину одинаковый набор генов. Сравнение близости уровней интеллекта идентичных и неидентичных близнецов помогает исследователям оценить важность генетики для развития интеллекта




Кроме того, мы можем провести исследования, чтобы ответить на вопрос о степени сходства уровней интеллектуального развития родных братьев и сестер, выросших в одной семье, и родных братьев и сестер, воспитанных в разных семьях (т. е. братьев и сестер, которые были разлучены при рождении и стали приемными детьми в разных семьях). Нельзя сказать, что родные братья и сестры, выросшие в одной семье, воспитывались в одной и той же внешней среде, но у них были одни и те же родители, они имели примерно равный доступ к литературе, телевидению и другим источникам культуры, скорее всего, учились в одной и той же школе и т. д.

В табл. 8.1 сравниваются несколько типов отношений между братьями и сестрами. Такого рода сопоставления позволяют получить информацию об относительной важности генетического сходства и последствиях воспитания.




Таблица 8.1. Сравнение типов отношений между братьями и сестрами
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Результаты этих исследований просто поражают. По-видимому, генетика играет огромную роль в формировании общего интеллекта; как представляется, наши гены отвечают примерно за 50 % нашего ума. Показатель 50 % – это среднее для индивида значение, так как данный параметр изменяется по мере взросления. Для маленьких детей он составляет немногим более 20 %, затем показатель увеличивается и у подростков достигает 40 %, а в дальнейшем возрастает до 60 %. Очевидно, что эти факты противоречат вашим ожиданиям. Казалось бы, генетика должна играть самую важную роль у маленьких детей, потому что даже в тех случаях, когда они воспитываются в разном внешнем окружении, они подвергаются его воздействию меньшее время, чем взрослые, у которых период внешнего воздействия исчисляется десятилетиями (т. е. оно должно было бы оказывать более сильное влияние). Однако данные исследований противоречат этой модели; следовательно, мы обязаны сделать вывод, что внешнее окружение не так уж сильно воздействует на интеллект.

Вместе с тем другие аспекты данных, полученных в ходе исследований близнецов, указывают на однозначное влияние внешней среды. Если ребенок воспитывался в относительно бедной семье, но затем был усыновлен обеспеченными родителями, это положительно отражается на уровне его интеллекта. Данное повышение может объясняться лучшей обстановкой в доме, переходом в лучшую школу, улучшением питания, более высокими ожиданиями родителей и несколькими другими факторами. О влиянии окружения на некоторые аспекты интеллекта свидетельствуют и данные исследований, в которых использовались другие методы. В то же время хорошие коррекционные программы для дошкольников, по-видимому, позволяют получить относительно скромное повышение уровня интеллектуального развития; как правило, результаты таких исследований показывают незначительный эффект окружения (повышение уровня интеллектуального развития составляет около 10 пунктов) по сравнению с воздействием генетического фактора.

Наиболее широко эти исследования проводились лет 20 назад. Большинство экспериментаторов пришли к выводу, что диапазон уровня интеллекта определяется в первую очередь генетикой, а окружение (хорошее или плохое) влияет на изменение уровня интеллектуального развития в заданных природой пределах.

Поворотным пунктом в научных исследованиях на рассматриваемую нами тему стали 1980-е годы, когда выяснилось, что за последние 50 лет средние показатели интеллектуального развития существенно возросли[60]. Например, согласно данным обследований молодых людей, призванных на службу в армию Нидерландов, всего за 30 лет (1952–1982) показатели уровня интеллектуального развития увеличились на 21 пункт. Этот эффект наблюдался более чем в десятке разных стран мира, включая США (рис. 8.5). Далеко не все страны имеют возможность предоставить соответствующие сведения (чтобы гарантировать достоверность данных, необходимы сведения об очень большом количестве людей), но там, где они доступны, у нас есть все основания говорить о повышении уровня интеллектуального развития молодых людей. Это достаточно важное открытие было сделано новозеландским ученым Джеймсом Флинном и в честь него названо «эффектом Флинна».
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Рис. 8.5. График отображает повышение уровня интеллектуального развития в 1932–1978 гг. в США. «Эффект Флинна» убедительно подтверждает, что окружение оказывает мощное воздействие на интеллект. По мнению ученых-генетиков, генетический фонд не мог измениться настолько быстро, чтобы повлиять на это изменение уровня интеллектуального развития




Почему это открытие привлекло всеобщее внимание? Если интеллект обусловлен прежде всего генетикой, показатели интеллектуального развития страны в целом не могут быстро повышаться или снижаться, поскольку генетический фонд в целом изменяется очень медленно. Однако с фактами не поспоришь. Уровень интеллектуального развития вырос настолько сильно, что это невозможно объяснить исключительно изменениями в генах. Отчасти феномен был обусловлен улучшением питания и здравоохранения, отчасти – усложнением окружающей среды. Нам приходится чаще мыслить абстрактно и решать незнакомые задачи, т. е. делать именно то, что необходимо в тестах на определение уровня интеллектуального развития. Как бы то ни было, причины должны быть связаны с окружающей средой.

Как соотносится эта оценка с исследованиями близнецов? Многие из этих исследований последовательно указывают на важную роль генетики. Однако быстрое повышение уровня интеллектуального развития, произошедшее за относительно короткий период, никак нельзя приписать генетическим факторам. Как разрешить этот парадокс?

Предложить исчерпывающее решение пока никому не удалось, но Дж. Флинн вместе с одним из своих постоянных соавторов Биллом Диккенсом выдвинули довольно интересную гипотезу. Они утверждают, что в действительности генетика оказывает довольно скромное воздействие. Ее влияние выглядит значительным только потому, что генетика подталкивает индивида к поиску специфического, подходящего ему внешнего окружения. Диккенс проводит следующую аналогию. Представьте себе двух идентичных близнецов, которые были разлучены сразу после рождения и усыновлены разными семьями. Благодаря генам они уже в юном возрасте имели высокий рост и продолжают расти. Высокий рост позволяет юношам успешно выступать за свои команды по уличному баскетболу (рис. 8.6). Оба близнеца просят родителей купить баскетбольные кольца и установить их во дворе. Постоянная практика позволяет юношам улучшить навыки игры, и они получают приглашения в школьные команды по баскетболу. Участвуя в тренировках, парни повышают мастерство, и к окончанию средней школы оба становятся довольно хорошими игроками. Едва ли им удастся попасть в профессиональную баскетбольную команду, но они определенно играют лучше, чем 98 % населения США.
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Рис. 8.6. Кого из них вы возьмете в свою команду?





Что же произошло? Идентичные близнецы выросли в разных семьях. Предположим, что все это время они находились под наблюдением ученых. Если исследователи проверят баскетбольные навыки молодых людей, то обнаружат, что близнецы обладают довольно высоким мастерством. Поскольку они воспитывались в разных семьях, ученые, скорее всего, сделали бы вывод, что наблюдают эффект, обусловленный наследственностью, – мастерство молодых баскетболистов объясняется в основном унаследованным от родителей набором генов. Но это было бы ложное заключение. В действительности генами объясняется только высокий рост юношей, благодаря которому они оказались в окружении, предполагающем интенсивные занятия баскетболом. Хорошими баскетболистами они стали за счет практики (эффект окружающей среды), а не генов. Генетические эффекты способны заставить вас искать или выбирать то или иное окружение.

Как повлияет принятие данной точки зрения на наш подход к интеллекту? Возможно, генетические факторы оказали некоторое незначительное воздействие на ваш разум. Быть может, вы немного быстрее понимаете некоторые вещи, или имеете немного более хорошую память, или более настойчиво ищете решения когнитивных задач, или ваша любознательность выше средней. Ваши родители заметили это и поощряли ваш интерес. Возможно, они даже не отдавали себе отчета в том, что развивали вашу любознательность. Возможно, они разговаривали с вами на более сложные темы, используя более богатый словарный запас, чем обычно. Когда вы стали старше, вы все чаще и чаще воспринимали себя как одного из «умных-разумных детей». Вы поддерживали дружеские отношения с такими же умными детьми, соревнуясь с ними за самые высокие оценки в школе. Далее генетика, возможно, мягко уводила вас в сторону от других начинаний. Вы немного быстрее соображали, но были несколько неуклюжим и более медленным на спортивной площадке. Это заставило вас избегать ситуаций (таких, как игры в уличный баскетбол), где вы могли бы развить свои спортивные навыки. Вместо этого вы чаще оставались дома и читали.

Основная идея заключается во взаимодействии генетики и окружения. Незначительные различия в генетической наследственности нередко побуждают людей к поиску различного опыта в окружающей их среде. Эти различия в опыте, приобретенном в окружающей среде, особенно на длительных отрезках времени, влекут за собой важные когнитивные последствия. Следовательно, несмотря на то что близнецы выросли в разных семьях, было бы неверно говорить, что они приобрели различный опыт, обусловленный внешней средой. Одинаковые гены вполне могли подтолкнуть их к поискам схожего окружения.

Итак, почему я рассказал вам эту длинную историю об интеллекте? Потому что в тех случаях, когда мы раздумываем над общением с учениками, обладающими недостаточно развитым интеллектом, наше решение зависит от понимания природы разума. Если интеллект обусловлен исключительно генетическим наследием, мы не способны помочь детям стать умнее. В этом случае мы должны будем сосредоточить усилия на развитии генетически предопределенного интеллекта. Кроме того, придется серьезно задуматься над тем, чтобы попытаться направить не очень умных детей на школьные программы, не требующие высоких интеллектуальных способностей, потому что впоследствии им так или иначе придется заниматься низкоквалифицированным трудом. Нет, ни в коем случае! Интеллект характеризуется пластичностью. Его можно развить и улучшить.

Отлично! Как улучшить интеллект? Первый шаг к достижению этой цели заключается в том, чтобы убедить наших учеников в возможности развить свои интеллектуальные способности.


Важная роль представлений об интеллекте

Рассмотрим двух условных учащихся. Для Фелиции важно, воспринимают ли ее как умного человека. Если ей надо выбрать задачу, она всегда отдает предпочтение самой легкой, которую наверняка сумеет решить. Если же девушке попадается трудная задача, она бросает ее после первого же ошибочного варианта решения, заявляя, что устала, или находит себе другое оправдание. Молли, наоборот, не обращает внимания на неудачи. Когда у нее есть выбор, она предпочитает новые задачи. Даже если Молли не находит решения, она получает удовольствие от самого процесса поиска, от того, что у нее есть возможность узнать нечто новое. Сталкиваясь с трудной задачей, девушка не сдается и настойчиво ищет решение, перебирая новые стратегии (рис. 8.7).
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Рис. 8.7. Если викторина предлагает выбор между трудным и легким вопросом, Фелиция выбирает простой. Правильный ответ нужен ей, чтобы предстать перед окружающими умным, знающим человеком. В отличие от нее, Молли отдает предпочтение трудным вопросам в надежде узнать нечто новое. Какой вопрос выберете вы?




В вашем классе побывали много Фелиций и не меньше Молли. Чем объясняются различия между ними? Один из важных факторов – представления девушек об интеллекте. Такие учащиеся, как Фелиция, уверены, что уровень интеллекта – постоянная величина, которая определяется при рождении; поскольку интеллект неизменен, она озабочена тем, чтобы получить «правильный ярлык», и потому выбирает легкие задания. В действительности эти представления загоняют девушку в угол. Фелиция думает, что умным людям нет нужды упорно трудиться – они всегда добиваются успеха благодаря высокому интеллекту. Значит, упорный труд, по ее мнению, является отличительным признаком тупиц. Для Фелиции очень важно, чтобы окружающие относились к ней как к умной девушке, но она не может позволить себе тяжелую работу ради достижения успеха, потому что в этом случае будет якобы выглядеть недалеким человеком.

В отличие от нее, Молли рассматривает интеллект как изменчивую вещь. Как полагает девушка, она становится умнее, узнавая новые вещи. Поэтому она гораздо легче, чем Фелиция, относится к неудачам, ведь ошибки вовсе не служат чем-то вроде клейма на ее способностях. Когда Молли ошибается, она считает, что причиной тому – ее недостаточно упорная работа или незнание некоей темы. Молли полагает, что сама ответственна и за успехи, и за неудачи: во втором случае она всегда могла бы избежать проблем, работая больше и усерднее. Девушка не видит ничего страшного в том, что она признается в собственном незнании или даст неправильный ответ. Поэтому Молли не заинтересована в легких задачах; более вероятно, что она выберет сложное задание, выполнение которого послужит ей ценным уроком. Наконец, Молли не думает, что упорный труд – это признак тупости человека. Напротив, девушка рассматривает усердную учебу как возможность стать умнее.

Вероятность того, что во время учебы Молли добьется более значительных успехов, чем Фелиция, весьма велика. В пользу этого говорит и множество фактических свидетельств. Учащиеся, которые верят, что упорный труд позволяет развить интеллект, получают более высокие оценки, чем те, кто убежден в неизменности ума, дарованного природой.

Каждый учитель хотел бы, чтобы его класс состоял из Молли, а не Фелиций. Как у школьников формируются представления об интеллекте и способностях? Детское понимание интеллекта имеет разные аспекты. Ребенок должен понимать, что его способности влияют на то, насколько хорошо он что-то делает. Необходимо, чтобы у него сформировались представления о собственных способностях, а также понимание, что он обладает способностями разного уровня для различных типов задач.




[image: ]
Рис. 8.8. Во многих случаях тесты на уровень интеллектуального развития включают в себя задания, предусматривающие необходимость завершения некоей матрицы. Участник исследования должен определить логику, в соответствии с которой фигуры в матрице (в верхней части рисунка) расставлены в определенном порядке, а затем указать, какая из фигур нижней части рисунка (под матрицей) должна встать в пустую ячейку




Объяснить, как дети приходят к все более глубокому пониманию этих вопросов, непросто. Важный вклад вносят разные факторы, но один из них изучается особенно интенсивно – речь о похвалах, которыми мы поощряем детей, об одобрении их поступков. В классическом исследовании эффекта похвалы испытуемые, школьники пятого класса, должны были решить ряд задач по установлению последовательностей (рис. 8.8)[61]. Первая группа задач была довольно легкой, и участники эксперимента справились с большинством из них, получив заслуженные похвалы. Все они услышали от исследователей: «Ого, вы прекрасно справились с этими задачами. Вы правильно решили… [сообщалось количество задач]. Это действительно высокий показатель». Кроме того, некоторым участникам было сказано: «Только очень умные ребята решили эти задачи». Похвала, таким образом, относилась к способностям детей. Похвала в адрес других была сформулирована иначе: «Вы отдали немало сил поиску решений». То есть одобрение получили усилия, приложенные детьми в ходе решения задач. Далее исследователи побеседовали с каждым школьником. Цель этих бесед состояла в том, чтобы понять, что дети думают об интеллекте. Оказалось, что школьники, которые получили похвалу за свои способности («вы умные дети»), чаще описывали интеллект как неизменный, чем те, кто получил похвалу за свои усилия («вы отдали немало сил»). Те, кто входил во вторую группу, более часто описывали интеллект как нечто пластичное. Аналогичные результаты были получены во многих других исследованиях, включая эксперименты с четырехлетними детьми.

Единственный опыт с незнакомым ребенку экспериментатором не способен определить на всю оставшуюся жизнь представления школьника об интеллекте. Однако небольшая разница в полученных похвалах (одобрение способностей или усилий) повлияла на представления детей, хотя бы на время их участия в эксперименте. Отсюда разумным представляется предположение, что представления учащихся формируются на протяжении длительного времени в зависимости от того, что они слышат от родителей, учителей и сверстников, а также от того, как действуют все эти люди.

Особенно интересно, что представления, возникшие во время эксперимента, были связаны с получением похвалы. Возможно ли, что одобрение, выразившееся в словах об уме школьника, было плохой идеей? Похвалив интеллект ребенка, мы даем ему понять, что он правильно решил задачи благодаря своему уму, а не настойчивости в учебе. Но в таком случае школьнику остается совсем немного до вывода, что неправильное решение задач – это признак тупости.


Применение в классе

Чем мы можем помочь отстающим ученикам? Задача этой главы заключается в том, чтобы подчеркнуть: отстающие в учебе школьники плохо успевают отнюдь не из‑за нехватки ума[62]. С точки зрения своего потенциала они мало отличаются от одноклассников. Уровень развития интеллекта можно изменить.

Данное утверждение вовсе не означает, что неуспевающие легко и быстро догонят ушедших вперед. По своему потенциалу школьники, медленно понимающие и запоминающие учебный материал, ничем не отличаются от лучших учеников; различия, вероятно, заключаются в объеме знаний, в мотивации, в упорстве, необходимом для преодоления неудач в учебе, и их самооценке как учащихся. Я уверен, что плохо успевающие школьники способны наверстать упущенное, но для этого им надо признать свое отставание и необходимость огромных усилий для ликвидации разрыва. Чем мы можем помочь отстающим? Прежде всего нужна вера в их способность улучшить результаты учебы, и мы должны попытаться убедить школьников в том, что их усилия непременно оправдают себя.



Похвалы заслуживают не способности, а старание

Исходя из данных исследования, которое мы рассматривали выше, этот вывод представляется очевидным. Вы хотите, чтобы ученики знали: они полностью контролируют свой интеллект и могут добиться повышения его уровня посредством упорного труда. Поэтому вы должны отмечать их достижения, связанные не столько со способностями, сколько с процессами. Вы можете не только похвалить школьника (если он того заслуживает), но и отметить его упорство, проявленное при преодолении трудностей, или положительно оценить ответственность, проявленную учеником при выполнении задания. Вместе с тем избегайте незаслуженных похвал, так как они носят деструктивный характер. Предположим, вы говорите школьнику: «Да, ты работал над проектом не жалея сил!» Если ученик знает, что это не так, вы рискуете утратить его доверие.



Школьники должны знать, что им обязательно воздастся за усердие в учебе

Похвалы процессам, а не способностям – это косвенное сообщение школьникам о том, что они контролируют собственный интеллект. Если ваши подопечные близки к окончанию начальной школы, нет ни малейших причин ограничиваться только похвалами. Подкрепляйте их прямыми высказываниями. Рассказывайте школьникам, как трудно и тяжело приходилось учиться и работать знаменитым ученым, изобретателям, писателям – гениям в разных сферах, которые пользовались репутацией умнейших людей; еще важнее применять это к повседневной учебе. Если кто-то из школьников мимоходом бросает, что он получает высокие оценки без всяких усилий, развейте этот миф – расскажите, что большинству хороших учеников приходится усердно заниматься в школе и дома.

Вероятно, ученики по-разному воспримут ваши слова. Кто‑то поверит вам далеко не сразу. Однажды у меня был студент, игравший в футбольной команде. Он много тренировался и мало учился. Свои низкие оценки молодой человек объяснял собственной «тупостью». Однажды между нами произошел следующий разговор:

Я. В вашей команде есть талантливый игрок, который отлынивает на тренировках? Иначе говоря, способный лентяй?

Студент. Конечно. Такой парень есть в каждой команде.

Я. Как к нему относятся другие игроки? Его уважают?

Студент. Конечно, нет. Все считают его идиотом. У него есть талант, но он остается таким, каким и был.

Я. Разве он не лучший игрок? Разве его не уважают за это?

Студент. Нет, он не лучший. Он хорош, но другие парни еще лучше.

Я. В науке то же самое. Большинство людей должны упорно трудиться. Некоторые могут обойтись и без тяжелой работы, но их не так много. Их не очень любят и не слишком уважают.



Между научным и спортивным миром есть и сходства, и различия, но в этом случае, как мне кажется, я провел правильную аналогию. Почему‑то мои студенты (даже те, кто не увлекается спортом) мгновенно понимают, что я имею в виду.



Неудачи – естественная часть обучения

Попытка повысить свой уровень интеллектуального развития означает вызов самому себе. Вам придется практиковаться в решении задач, которые немного превышают ваши возможности; следовательно, вы будете довольно часто терпеть неудачи, по крайней мере первое время. Страх неудачи способен сильно затруднить работу над собой. Но я советовал бы не придавать большое значение возможным провалам.

Окончив колледж, я попал на работу к одному из конгрессменов. Я встречался с большим боссом не так уж часто, но трепетал перед ним. Хорошо помню случай, когда я впервые сделал глупость (забыл какую), о чем было сообщено конгрессмену. Он долго смотрел на меня, а потом сказал: «Малыш, не ошибается только тот, кто ничего не делает». Я почувствовал огромное облегчение – не потому, что не хотел оценки этого инцидента. Я в первый раз действительно понял, что если собираюсь и дальше делать свое дело, то должен научиться принимать свои неудачи. Вот что сказал об этом прославленный баскетболист Майкл Джордан: «За время, проведенное в Национальной баскетбольной ассоциации, я промахнулся по кольцу больше девяти тысяч раз. Я проиграл почти три сотни игр. Двадцать семь раз я брал на себя ответственность за решающий бросок и мазал. Я терпел неудачу за неудачей. Вот почему я добился успеха».

Постарайтесь создать в классе такую атмосферу, когда неудача, пусть и нежелательная, никого не смущает и не воспринимается только в отрицательном смысле. Неудача означает, что вы хотите научиться чему‑то. Оказывается, вы что-то не понимали и чего‑то не умели делать! Что еще более важно, постарайтесь, чтобы эту установку переняли ваши ученики. Когда вы терпите неудачу (а кто никогда не проваливался?), пусть школьники увидят, что вы относитесь к ней как к возможности научиться чему‑то новому.



Учебные навыки – не данность

Составьте список всего того, что ваши ученики должны делать дома. Рассмотрите, не включают ли пункты в вашем перечне «встроенные» в них другие задачи, и спросите себя: действительно ли ваши отстающие учащиеся знают, что надо делать? Когда вы объявляете старшеклассникам о контрольной работе, вы предполагаете, что они подготовятся к ней. Знают ли ваши плохо успевающие ученики, чтбо они должны выучить или какой материал им надо повторить? Известно ли им, как оценивается важность того, что они читали, слышали и видели? Знают ли они, как готовиться к контрольной? (В колледже мне приходится часто слышать от отстающих учащихся, возмущенных низкими оценками: «Да вы что? Я готовился к этой контрольной работе три или четыре часа». Если бы они знали, что те, кто получил «отлично», отдали подготовке около 20 часов!) Известны ли вашим отстающим ученикам нехитрые приемы, которые помогают организовать и спланировать свое время?

Это особенно важно для школьников, которые впервые получают серьезные домашние задания (как правило, это семиклассники). Им приходится осознать, что теперь домашняя работа заключается не в том, чтобы «принести три камня, которые вы найдете во дворе дома или в парке», а в том, чтобы «прочитать главу 4 и ответить на вопросы, которые вы найдете в конце». Так как домашние задания с этого момента будут становиться все более и более сложными, все учащиеся должны овладеть новыми навыками – навыками самодисциплины и управления временем, а также изобретательности (следует научиться находить выход из сложных ситуаций). Особенно трудно с выполнением домашних заданий придется отстающим школьникам; возможно, они приобретут необходимые навыки позже, чем другие учащиеся. Учитывайте, что слабые ученики могут не владеть навыками домашней работы, даже если они должны были приобрести их в младших классах.



Догнать класс – это долгосрочная цель

Оценивая время, необходимое отстающим для того, чтобы догнать остальных, мы должны быть реалистами. В гл. 2 подчеркивалось: чем больше мы знаем, тем легче нам учиться новым вещам. Следовательно, если ваши отстающие ученики знают меньше, чем лучшие в классе, они просто не способны усваивать материал с той же скоростью; если же они не овладеют новыми навыками, то будут отставать все больше! Чтобы догнать класс, неуспевающие школьники должны работать усерднее, чем лучшие учащиеся.

Рассматриваемая нами ситуация напоминает попытку взрослого человека избавиться от лишнего веса. Требуется огромная сила воли, чтобы в течение длительного времени следовать диете для достижения желаемого веса. Проблема с диетами заключается в том, что человек должен снова и снова делать трудный выбор, и всякий раз он не получает желанного и заслуженного вознаграждения (быстрой потери веса)! В случае, если человек раз или два делает неправильный выбор, у него возникает чувство, подобное тому, которое испытывают при неудаче, и он вообще отказывается от диеты. Огромное количество исследований показывают, что самой успешной диетой является ее отсутствие. Необходимы такие изменения в стиле жизни, с которыми индивид мог бы жить годы и годы: например, надо заменить обычное молоко обезжиренным, а латте – черным кофе, выработать привычку гулять с собакой по утрам (вместо того, чтобы просто выпускать ее) и т. п.

Если вы действительно хотите помочь отстающим школьникам догнать свой класс, возможно, следует поставить перед ними реальные и конкретные промежуточные цели. Например, речь может идти о ежедневном выполнении домашних заданий в течение определенного времени, чтении еженедельников или просмотре раз в неделю одного образовательного видеодиска. Излишне упоминать, что огромную помощь вам могут оказать родители учеников.



Покажите, что вы доверяете своим ученикам и уверены в их способностях

Задайте десяти своим хорошим знакомым вопрос: «Кто из учителей сыграл самую важную роль в вашей жизни?» Я спрашивал об этом сотни людей и заметил две интересные вещи. Во-первых, большинство собеседников имели готовый ответ на этот вопрос. Во-вторых, почти всегда причина сильного впечатления, произведенного учителем, относится к эмоциональной сфере. Никто не говорит: «Он помог мне изучить математику». Я слышу другое: «Она помогла мне поверить в себя» или «Он научил меня любить знания». Кроме того, все, кому я задавал свой вопрос, рассказывали, что самый важный учитель в их жизни устанавливал высокие стандарты и считал, что ученик способен им соответствовать.

Отвечая на вопрос о том, как донести до школьников вашу уверенность в их способностях, мы возвращаемся к теме похвалы, одобрения действий учащихся. Будьте осторожны в оценках средних по уровню результатов своих отстающих учеников. Предположим, у вас есть учащийся, который обычно не справляется с заданиями. И вот наконец-то он вовремя сдает проект, выполненный, впрочем, не слишком хорошо. Вас так и подмывает похвалить школьника: в конце концов он представил хоть что-то, а это большой шаг вперед по сравнению с прошлыми результатами. Однако что произойдет, если вы удостоите похвалы посредственный проект? На деле ваши слова «хорошая работа» означают «хорошая работа для такого, как вы». Вероятно, учащийся не столь наивен, чтобы рассматривать свой проект как достойный высшей оценки. Если вы с похвалой отзоветесь о средненькой работе, вы на самом деле сообщите ученику о своих ожиданиях, т. е. о том, что вообще не были уверены в его способности справиться с заданием. В этом случае лучше сказать примерно так: «Я очень рад, что вы закончили проект в срок. Первый параграф вашей работы интересен, но вам стоило бы подумать над его организацией. Давайте обсудим, что вы могли бы сделать».



До сих пор все наше внимание было приковано к умственным возможностям школьников, а о когнитивной системе их учителя упоминалось лишь мельком. Очевидно, что с качественной точки зрения ваши умственные возможности не отличаются от возможностей учащихся. Изложенные в книге принципы помогут и вам – вы сможете не только «настроиться на одну волну» со школьниками, но и улучшить методы преподавания.


Библиография

Популярная литература

Dweck C. Mindset: The New Psychology of Success. N.Y.: Random House, 2006. [Рус. изд.: Дуэк К. Гибкое сознание: Новый взгляд на психологию развития взрослых и детей / пер. с англ. С. Кировой. 3‑е изд. М.: Манн, Иванов и Фербер, 2018.) Исследование Кэрол Дуэк имеет большое значение для понимания психологами своей роли в формировании установки индивида по отношению к своему интеллекту в обучении (в том числе в учебе в школе). Автор предлагает написанный в доступной форме обзор материалов научного исследования.

Human intelligence: Historical influences, current controversies, teaching resources / J.A. Plucker (ed.). 2003. <http://www. intelltheory.com>. Веб-ресурс, на котором можно найти разнообразную информацию об интеллекте, познакомиться с биографиями известных исследователей и т. д. Сайт, созданный психологом Дж. Плакером, поддерживается психологами Индианского университета – специалистами в сфере когнитивистики и образования.

Segal N.L. Entwined lives: Twins and What They Tell Us about Human Behavior. N.Y.: Dutton, 1999. Хорошо читающийся обзор исследований близнецов; приводятся научные результаты, позволяющие понять, как гены влияют на поведение людей.



Специальная литература

Carroll J.B. Human cognitive abilities: A survey of factor-analytic studies. N.Y.: Cambridge University Press, 1993. Автор проанализировал крупный массив данных (исследования и тесты) и представил результаты проведенной работы. Предлагается иерархическая модель интеллекта: ограниченные способности (1‑й уровень), широкие способности (2‑й уровень) и общие интеллектуальные способности (3‑й уровень).

Dickens W.T. Cognitive ability // The New Palgrave Dictionary of Economics / S. Durlauf, L.E. Blume (eds). N.Y.: Palgrave Macmillan, 2008. Значительное влияние на интеллект оказывают генетические предпосылки, с одной стороны, и окружающая среда – с другой. В работе дается краткий и доступно изложенный обзор теорий, позволяющих согласовать влияние обоих факторов.

Dickens W.T., Flynn J.R. Heritability estimates versus large environmental effects: The IQ paradox resolved // Psychological Review. 2001. Vol. 108. No. 2. P. 346–369. Очень важная статья, в которой предлагается модель, позволяющая объяснить, как согласуются не вызывающие сомнений значительные генетические эффекты с очевидными значительными эффектами воздействия окружающей среды. Авторы исходят из того, что генетическая предрасположенность может побуждать людей к поиску специфических внешних условий.

Lazar I., Darlington R. Lasting effects of early education: A report from the Consortium for Longitudinal Studies // Monographs of the Society for Research in Child Development. 1982. Vol. 47. No. 2/3. Одно из многих исследований, в которых показывается, что факторы воздействия со стороны внешней среды (такие, как изменения в школьном обучении) могут оказывать значительное влияние на когнитивные способности.

Neisser U. et al. Intelligence: Knowns and unknowns. Washington, DC: American Psychological Association, 1995. Доклад специального комитета Американской психологической ассоциации об интеллекте: помимо прочего, содержит взвешенное определение этого понятия. Доклад доступен в интернете: http://webspace.ship.edu/cgboer/iku.html.

Schmidt F.L., Hunter J.E. The validity and utility of selection methods in personnel psychology: Practical and theoretical implications of eighty-five years of research findings // Psychological Bulletin. 1998. Vol. 124. No. 2. P. 262–274. Обзор свидетельств, подтверждающих связь интеллекта (измеренного с помощью стандартных тестов) и результатов труда на рабочем месте.

9. Что сказать о моем разуме?

Вопрос. Большая часть этой книги посвящена тому, как думают школьники. А как мыслят сами учителя?

Ответ. В гл. 1 были перечислены когнитивные требования к эффективному мышлению школьников: необходимое пространство рабочей памяти, значимые базовые знания и опыт в осуществлении релевантных ментальных процедур. В остальных главах мы внимательно рассмотрели принципы мышления, которые иллюстрируют возможность выполнения данных требований. В этом отношении ваш разум не отличается от ума ваших учащихся. Определяющий принцип этой главы таков:

Как и в случае с любыми другими сложными когнитивными навыками, условием совершенствования в преподавании является практика.



На страницах книги вы познакомились с результатами множества исследований, проводившихся когнитивными психологами. В центре нашего внимания находилось мышление учащихся. А что наука говорит об учителе? Является ли преподавание когнитивным навыком? Почему бы не попытаться применить открытия когнитивной науки к вашему разуму, к вашему мышлению?

Преподавание – это когнитивный навык, и все, что я рассказывал о сознании школьников, применимо и к вам. Давайте вернемся к схеме разума из гл. 1, чтобы освежить знания о когнитивном аппарате, необходимом для эффективного мышления любого типа, включая преподавание в школе (рис. 9.1).
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Рис. 9.1. Возвращение к простейшей модели разума и лебединая песня о ней





Мышление – это сопоставление информации новыми способами, как, например, в случае, когда мы сравниваем строение Солнечной системы и строение атома и находим в них некоторое сходство.

Обращение с информацией, манипулирование ею происходит в рабочей памяти, которую часто называют «плацдармом» мысли. Информация, которая подвергается манипуляциям в рабочей памяти, может поступать в нее из внешней среды (то, что мы видим или слышим, например, когда учитель описывает строение атома) или из долговременной памяти (то, что нам уже известно, например, о строении Солнечной системы).

Манипулирование информацией осуществляется посредством процедур (к примеру, посредством процедуры сравнения таких объектов, как Солнечная система и атом). В нашей долговременной памяти могут храниться как простые процедуры, связанные со сравнением характеристик этих двух объектов, так и сложные, многошаговые процедуры, поддерживающие решение задач с большим количеством промежуточных шагов. Например, в ней могут находиться «на хранении» процедуры приготовления блинчиков, смены масла в автомобиле или написания параграфа в отчете, где вся информация разложена по полочкам.

Первым условием эффективного мышления является наличие достаточного пространства рабочей памяти, общий объем которой ограничен, вторым – присутствие в долговременной памяти правильных фактических и процедурных знаний. Давайте подумаем, соответствует ли преподавание данной структуре?


Преподавание как когнитивный навык

В этой книге, обращенной к преподавателям, я рассказал о том, как когнитивные психологи характеризуют рабочую память: они называют ее местом, в котором мы «жонглируем» сразу несколькими вещами. Если же возникает ситуация, когда мы пытаемся манипулировать слишком большим количеством предметов, один или несколько из них будут удалены. Учителя, услышав об этом феномене, всегда говорят: «Ну, конечно! Вы описываете мой школьный день». Общее непосредственное восприятие учителей подкрепляется данными формальных экспериментов, согласно которым преподавание предъявляет довольно высокие требования к рабочей памяти.

Очевидно, что важнейшую роль в преподавании играют фактические знания. В последние 10–15 лет многие наблюдатели специально подчеркивали, что учителя должны обладать обширными знаниями по своему предмету. Мы располагаем данными о том, что школьники, у которых преподают такие учителя, учатся лучше и знают больше, чем их сверстники; это особенно касается учащихся промежуточных и старших классов средней школы и особенно значимо для такого предмета, как математика. Несколько менее известны, но столь же важны другие данные, свидетельствующие о большом значении педагогических знаний, связанных с предметом. Имеется в виду, что учителям недостаточно знать только алгебру. Необходимы знания о том, как следует преподавать алгебру, преподносить учебный материал. Педагогические знания такого рода могут включать в себя концептуальное понимание наклонностей типичного ученика или типов понятий, усвоение которых требует практики. Задумайтесь вот над чем: предположим, что педагогические знания, связанные с предметом, не имеют значения. Тогда хорошим учителем алгебры был бы любой человек, хорошо разбирающийся в предмете, а мы знаем, что это не так.

Довольно очевидно, что учитель широко использует процедуры, хранящиеся в его долговременной памяти. Некоторые из них связаны с рутинными задачами, такими как раздача бумаги, произнесение школьниками клятвы верности флагу США или смена ролей во время чтения вслух. В долговременной памяти могут храниться и гораздо более сложные процедуры. Например, это может быть метод объяснения того, что представляет собой предел функции, или улаживание потенциально опасного конфликта учеников в столовой.

Отлично. Если преподавание является когнитивным навыком, таким же, как любой другой, как применить то, что вы узнали из книги, к вашей преподавательской деятельности? Как вы могли бы расширить (1) пространство своей рабочей памяти, (2) ваши релевантные фактические знания и (3) ваши релевантные процедурные знания? В соответствии с руководящим и направляющим когнитивным принципом гл. 5 практически единственной возможностью овладеть навыком решения ментальной задачи является расширенная практика. Лучший вариант усовершенствовать навык преподавания – практиковаться в преподавании.

Важнейшее значение практики

До сих пор я говорил о практике бегло и довольно легкомысленно, рассматривая ее как нечто тождественное стажу. Это не так. Стаж означает, что вы просто занимаетесь той или иной деятельностью в течение определенного времени, а практика направлена на улучшение ваших результатов. Например, я не считаю себя очень хорошим водителем, хотя мой стаж за рулем составляет около 30 лет. Как и большинство людей моего возраста, я просто обладаю достаточным стажем (т. е. мне пришлось уделить значительное время вождению), но нельзя сказать, что у меня была обширная практика, потому что все эти три десятилетия я даже не пытался улучшить свои навыки. Я действительно работал над их усовершенствованием, прежде чем самостоятельно сесть за руль. После примерно 50 часов практики мои навыки управления автомобилем достигли уровня, который казался мне адекватным, и я оставил попытки их улучшения (рис. 9.2). Аналогично поступают большинство людей, стремящихся приобрести навыки вождения, игры в гольф, набора текста и т. д. То же самое относится к большинству навыков, которыми мы пытаемся овладеть.
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Рис. 9.2. У меня имеется большой стаж вождения автомобиля, но практиковался я относительно мало. Поэтому за последние 30 лет мне не удалось улучшить эти навыки





Сказанное выше распространяется и на учителей. Данные, полученные в результате многочисленных исследований, свидетельствуют о том, что улучшение навыков преподавания того или иного предмета (измеряемое как результаты обучения учащихся) происходит в течение первых пяти лет работы учителя в школе. После этого кривая становится плоской, и учитель, имеющий 20 лет стажа, оценивается в среднем не лучше и не хуже, чем учитель с десятилетним опытом педагогической деятельности. По‑видимому, большинство учителей работают над повышением навыков преподавания до тех пор, пока не достигнут некоего порогового уровня, когда возникает чувство удовлетворения своим профессионализмом[63]. Критиковать этих учителей под негодующие выкрики «Они обязаны стремиться к совершенствованию!» очень легко. Все мы хотели бы думать о себе как о людях, желающих вознестись над собою прежними, но надо же быть реалистами. Практика, о чем мы еще поговорим, – дело совсем не легкое. Она требует большой работы, и весьма вероятно, что необходимое для этого время придется находить за счет семьи или других занятий. Но я уверен, что, если вы продолжите чтение, вы согласитесь начать подъем к вершинам профессии. Давайте не будем откладывать дело в долгий ящик.

Во-первых, нам необходимо дать определение практики. Выше упоминалось о том, что она представляет собой нечто большее, чем занятие некоей деятельностью; практикуясь, вы стремитесь к усовершенствованию навыка. Но каким образом? Прежде всего практика предполагает так называемую обратную связь – контакт со знающими людьми и получение отклика от них. Литераторам необходима критика со стороны редакторов. Баскетбольные команды нанимают тренеров. Ученые-когнитивисты, включая меня, получают отзывы об экспериментальных работах от коллег-экспертов. Сами подумайте – возможно ли улучшить свои навыки в отсутствие оценки ваших действий со стороны? Без такого рода обратной связи ни когнитивный психолог, ни гольфист, ни преподаватель никогда не узнают, какие изменения позволяют им совершенствовать профессиональные или игровые навыки (рис. 9.3).
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Рис. 9.3. Большинство из нас относятся к игре в «Монополию» как к развлечению, но серьезные игроки обладают очень высокой квалификацией и участвуют в различных турнирах. Навыки игры развиваются посредством практики, которая требует поддержания связи с профессиональными тренерами. На рисунке мы видим Кена Кури, американского игрока в «Монополию», работавшего тренером на внутренних и международных турнирах




Конечно, преподаватели поддерживают обратную связь и со своими учениками. Вы сами знаете, как проходит урок (хорошо или плохо), но такого рода связи недостаточно, потому что она носит слишком общий характер. Например, скучающие лица ваших школьников говорят вам, что они не слушают учителя, но никто из них не способен подсказать, что вы можете вести урок иначе. Вы заняты преподаванием и не имеете возможности просто наблюдать за происходящим в классе. Трудно думать о том, как обстоят дела, в то время как вы пытаетесь добиться, чтобы они шли хорошо! Наконец, последняя причина, по которой «самокритика» почти невозможна, заключается в том, что мы не являемся независимыми наблюдателями за своим собственным поведением. Некоторым людям недостает уверенности, и им труднее заставить себя действовать как должно, тогда как другие (если честно, то большинство из нас) интерпретируют мир наиболее благоприятными для самих себя способами. Социальные психологи называют это склонностью к истолкованию в свою пользу (self-serving bias). Когда все идет хорошо, это потому, объясняем мы себе, что мы обладаем должными навыками и трудолюбивы; когда все идет хуже некуда – нам просто не повезло или кто‑то другой допустил ошибку (рис. 9.4).
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Рис. 9.4. Зачастую люди, попавшие в автомобильную аварию, обвиняют в ней другого водителя. В США описания аварий выкладываются на сайте http://www.car-accidents.com, и большинство авторов настаивают на своей невиновности. Например, вот что рассказывает один водитель об аварии, случившейся с участием другой машины, которой управляла женщина: «Сотрудники аварийно-спасательной службы, прибывшие на место аварии, пришли к выводу о моей вине, так как я не уступил дорогу ее автомобилю (что технически правильно); при этом они отказались принять во внимание мою историю»




Поэтому взгляд со стороны на ваш класс может оказаться довольно информативным.

Помимо обратной связи, практика обычно требует от нас выделения времени на участие в видах деятельности, не имеющих прямого отношения к целевой задаче, но необходимых для ее решения. Например, стремящиеся к успеху шахматисты не ограничиваются тем, что играют множество партий. Они уделяют значительное время изучению и запоминанию шахматных дебютов и анализу партий, сыгранных другими профессионалами (рис. 9.5). Чтобы повысить свою выносливость, представители всех видов спорта используют силовые тренировки и тренировки сердечно-сосудистой системы (рис. 9.6).
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Рис. 9.5. Шахматисты, стремящиеся к успешной карьере, не имеют права ограничиваться исключительно участием в турнирах. Они должны изучать саму игру, а также разучивать стандартные дебюты. Если один из шахматистов начинает партию дебютом «джоко пьяно», представленным на рисунке, а его соперник не знаком с этим дебютом, второй рискует попасться на домашнюю заготовку и проиграть
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Рис. 9.6. Тайгер Вудс известен тщательной подготовкой к игре в гольф, включающей бег и поднятие тяжестей, т. е. виды, не являющиеся прямой практикой игры. На турнире в городе Талса (штат Оклахома), проходившем в 2007 г., температура воздуха поднималась до 38 °C, но на Вудса это не произвело ни \малейшего впечатления. По словам гольфиста, он поддерживает напряженный тренировочный режим, так как спортсмен должен упорно тренироваться, рваться из всех сухожилий. По его мнению, в практику нужно включать тренировки, которые не имеют прямого отношения к гольфу




Подытожим сказанное. Учителя, стремящиеся улучшить навыки преподавания, не имеют права удовлетворяться тем, что год за годом они приобретают стаж педагогической деятельности. Им необходима практика, которая означает: 1) сознательные усилия, направленные на улучшение преподавания; 2) поиски обратной связи, оценок их преподавания; 3) участие в разных видах деятельности, позволяющей приблизиться к цели, даже если такая деятельность не оказывает непосредственного влияния на их работу в школе. Практику можно получать самыми разными способами. Я предлагаю воспользоваться методом, которому посвящен следующий раздел главы.


Метод взаимной обратной связи

Насколько мне известно, не существует ни одного метода учительской практики, эффективность которого была бы строго доказана. Я хотел бы предложить вам метод, с которого вы можете начать практику; при этом всячески рекомендую не ограничиваться этим методом, а экспериментировать. Я призываю вас задуматься над некоторыми чертами практики данного типа, которые, как мне представляется, будут иметь важное значение.

Во-первых, вам необходимо привлечь к работе по крайней мере еще одного человека – кого‑то, кто будет следить за происходящим в классе, замечая то, что не можете увидеть вы сами, – просто потому, что он будет смотреть другим взглядом. Данное обстоятельство позволит вашему партнеру сохранять беспристрастность. (Кроме того, ему поможет и опыт, отличный от вашего.) Каждому, кто занимался спортивными тренировками, известно, что присутствие партнера помогает справляться с самыми трудными заданиями (рис. 9.7). Во-вторых, вы обязаны признать, что работа, направленная на совершенствование вашего преподавания, несомненно несет угрозу для вашего эго. Преподавание – дело очень личное, поэтому необходимость пристально взглянуть на него (тем более привлечь критические взоры других людей) вызывает страх. Не стоит просто отмахиваться от этой проблемы («Я справлюсь!»), лучше примите ряд мер для ее решения.



Шаг 1: подумайте, с кем из учителей (одним или двумя) вы хотели бы работать в паре

Лучше всего, если вы выберете учителя, преподающего в том же классе. Важно, чтобы вы доверяли друг другу и чтобы ваш партнер был заинтересован в проекте так же, как и вы.



Шаг 2: записывайте уроки на видео и просматривайте их в одиночестве

Видеозаписи уроков содержат очень ценную информацию. Как упоминалось выше, когда вы ведете урок, вы лишены возможности пристально наблюдать за классом, а видеозапись можно посмотреть в свободное время. К тому же она позволяет повторно воспроизвести важные моменты занятия. Если у вас нет собственной видеокамеры, вы, скорее всего, сможете взять ее в школе. Вероятно, следует предупредить родителей школьников о том, что вы собираетесь записывать уроки с участием их детей на видео, которое будет использоваться исключительно в целях вашего профессионального развития и никак иначе. Предупредите родителей, что в конце года видеозаписи будут уничтожены. (Необходимо согласовать этот вопрос с директором школы.)
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Рис. 9.7. В большинстве случаев две головы лучше, чем одна. Поэтому на студенческой практике, а также в полиции, в пожарной службе и при спуске с аквалангами чаще всего используется работа в паре





Просто установите видеокамеру на треножнике там, где, как вы думаете, она будет захватывать бо́льшую часть класса, и перед самым началом урока включите ее в режиме записи. Первые несколько записей, вероятно, позволят вам получить важную информацию о логистических вопросах. Возможно, вам не удастся запечатлеть на пленку или карту памяти уроки всех типов. Например, поскольку у вас есть всего одна видеокамера, вы будете видеть только часть классной комнаты. Во многих случаях возникают проблемы с записью звука, что затрудняет анализ шумных уроков, когда школьники работают в группах.

Первым попробуйте записать урок, который, по вашим ощущениям, вы проводите достаточно хорошо. Наблюдение за самим собой (а затем и критика своих действий) – дело не самое легкое, поэтому первый расклад пусть будет в вашу пользу. У вас должно быть достаточно времени, чтобы изучить то, что, как вы подозреваете, получается у вас не очень хорошо.

Скорее всего, потребуются один или два урока, чтобы школьники свыклись с видеокамерой; впрочем, в большинстве случаев запись не вызывает у них ни малейшего беспокойства. Кроме того, понадобится некоторое время, чтобы и вы сами привыкли к своему голосу и изображению на записи[64].

После решения всех этих практических вопросов вы можете сосредоточиться на содержательной стороне дела. Во время просмотра записи держите под рукой блокнот. Не стоит начинать сразу с оценки своей работы. Сконцентрируйте внимание на школьниках. Возможно, вы заметите в них нечто, о чем не знали прежде. А что нового вы заметили в себе? Просто наблюдайте. Не начинайте с критики (рис. 9.8).
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Рис. 9.8. Чтобы больше узнать о своей технике, страстные любители гольфа делают видеозаписи. Это может удивить: разве они не отдают себе отчета в собственных действиях, движениях? Как ни странно, нет. Нанося удар по мячу, игрок в гольф может чувствовать себя довольно комфортно, несмотря на то что при этом он слишком выгибает спину, что, как известно, идет во вред силе и точности




Шаг 3: подключите партнера, просматривайте также записи других учителей

После того как вы привыкли просматривать собственные видеозаписи, приходит черед включаться в работу вашему напарнику. Однако прежде чем вы начнете просматривать записи друг друга, «потренируйтесь» с партнером на видео других учителей. В интернете вы легко найдете записи уроков (например, на сайте http://www.learner.org).

Просмотр видеозаписей уроков других учителей позволит вам попрактиковаться в конструктивном наблюдении и комментировании в условиях, когда вам ничего не угрожает. К тому же у вас появляется возможность оценить, насколько вы с партнером подходите для работы в паре.

На что следует обращать внимание при просмотре этих записей? Усесться на диван перед телевизором, как будто предстоит просмотр художественного фильма, когда все внимание сосредоточено на происходящих событиях, было бы неэффективно. Поставьте перед собой конкретную цель. Вы можете следить за управлением школьниками или наблюдать за эмоциональной атмосферой в классе. Многие из записей на сайтах размещаются там по определенным причинам, поэтому в большинстве случаев их зрители знают, почему человек, выложивший видеозапись, считает ее интересной.

Перед вами открывается возможность практики в наблюдении за происходящим в классе и комментариях. Попытайтесь представить себе, чтобы вы сказали бы учителю, за которым наблюдаете. В самом деле вообразите, что этот учитель находится рядом с вами. Если же говорить о комментариях, то их обязательными чертами являются следующие.




1. В комментариях должна звучать поддержка. Это не означает, что вы обязаны говорить только о положительных вещах. Имеется в виду, что даже в тех случаях, когда вы говорите о чем-то отрицательном, вы поддерживаете учителя, за которым наблюдаете. Цель этого упражнения заключается отнюдь не в «выявлении недостатков». Положительные комментарии должны превалировать над отрицательными. Знаю, этот принцип может показаться банальностью, потому что, выслушивая похвалы, учитель не может не думать: «Он говорит это только потому, что от него ожидают каких-нибудь хороших слов». Тем не менее позитивные комментарии напоминают учителю, что многие вещи он делает абсолютно правильно, и это необходимо признать и отметить.

2. Комментарии должны быть конкретными и относиться к наблюдаемым вами действиям, а не к качествам, существование которых вы предполагаете. Слов «Она действительно знает, как объяснить эти вещи» недостаточно. Должно быть сказано: «После третьего примера идея стала понятной для всех школьников». Не стоит говорить: «Его управление классом сеет хаос». Следует быть более точным: «Я заметил, что, когда он попросил учеников сесть, у многих из них возникли проблемы – они перестали слушать».




Шаг 4: вместе с напарником просматривайте и комментируйте записи своих уроков

К этому шагу переходите только после того, как начнете вполне комфортно ощущать себя, просматривая вместе со своим партнером видеозаписи других учителей. Имеется в виду, что вы не должны ощущать ни малейшей неловкости, когда говорите, и получать при этом поддержку со стороны партнера; т. е. вы должны чувствовать, что и вас не заденут комментарии напарника, если они относятся к вам, а не к незнакомому учителю на видеозаписи. В данном случае действуют те же самые основополагающие правила, согласно которым вы комментировали записи других учителей: поддержка, конкретность и сосредоточение внимания на действиях. Поскольку на шаге 4 вы приступаете к диалогу и взаимодействию, возникает несколько дополнительных вещей, о которых стоит подумать (рис. 9.9).
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Рис. 9.9. Когда вы смотрите видеозаписи уроков, которые ведет ваш напарник, очень важно следить и за содержанием своих высказываний, и за их тоном. Если ваши слова воспринимаются как критика (хотя вы имели в виду нечто совсем другое), большинство людей в ответ просто замыкаются в себе





Желательно, чтобы учитель, запись урока которого просматривается, поставил конкретную цель просмотра. Он должен сформулировать, чего он хочет от напарника, на что тому следует обратить особое внимание. Очень важно, чтобы партнер откликнулся на эту просьбу, даже если он увидел на видео нечто иное, что, по его мнению, следовало бы разобрать в первую очередь. Если вы представляете видеозапись в надежде, что напарник предложит вам идеи о том, как добиться более активного участия школьников в уроке, посвященном элементарным частицам, но слышите от него: «Господи, да я вижу реальные проблемы с управлением классом», вы почувствуете себя так, как будто вас неожиданно поймали на чем-то нехорошем, и едва ли пожелаете продолжать просмотр.

Что делать, если партнер занят мелочами и не обращает внимания на замеченные вами более важные проблемы? Если вы и напарник уже привыкли просматривать видеозаписи собственных уроков, эти вопросы, скорее всего, естественным образом всплывут в процессе обсуждения чего‑то еще. К тому же вы с партнером можете договориться, что после просмотра, скажем, десяти видеозаписей каждый из вас предложит другому темы для дальнейшей работы (но пока вы не знаете, какими они будут).

И в завершение раздела. Наблюдая за тем, как ведет урок ваш партнер, вы стремитесь помочь ему в размышлениях, в оценке практики, помочь с анализом преподавания. Вы достигаете этой цели, описывая то, что видите на записи урока. Не спешите с предложениями о том, что учитель должен делать иначе, до тех пока вас об этом не спросят. Не стоит думать, будто вы знаете ответы на все вопросы. Если напарник захочет узнать о ваших идеях относительно решения проблемы, он задаст вам вопрос, и в этом случае вы должны высказать все, что думаете. Но до тех пор оставайтесь в режиме осторожного наблюдателя, готового оказать партнеру всяческую поддержку. Никогда не берите на себя роль эксперта, могущего избавить от любых проблем, независимо от того, насколько вы уверены в своей способности предложить хорошее решение.




Шаг 5: вернитесь в класс и продолжайте

Видеозапись собственных уроков позволяет учителю улучшить понимание того, что происходит в это время в классе, и выработать новые точки зрения на то, что он в действительности делает и почему, а также на то, что и почему делают школьники. Когда это новое понимание сформируется, у вас почти наверняка возникнет желание что-то изменить. Чтобы осуществить изменения, выработайте план, предусматривающий какое-то одно действие, касающееся волнующей вас проблемы. Даже если вы думаете, что ее решение требует, скажем, трех действий, сделайте только одно. Будьте проще. У вас появится множество возможностей совершить два других необходимых действия. И, конечно же, запишите на видео урок, чтобы вы могли увидеть происходящее.

* * *
Вкратце обрисованная выше программа основывается на когнитивных принципах, которые мы рассмотрели в этой книге. Так, в гл. 1 подчеркивалось, что важнейший ограничитель мышления – объем рабочей памяти. Поэтому я рекомендую видеозапись: на уроке учителю не до глубоких размышлений о своем преподавании. Кроме того, поскольку память основывается на том, о чем мы думаем (гл. 3), учитель запоминает только то, чему он уделял внимание во время занятия. В гл. 6 говорилось о том, что специалисты воспринимают мир иначе, чем новички, – видят глубинную, а не поверхностную структуру. Эта способность специалистов объясняется наличием у них широкого и глубокого опыта в своей области. Внимательное наблюдение за уроками, которые проводятся учителями в разных классах, поможет вам лучше понять факторы взаимодействия в их классах, а внимательное наблюдение за своими собственными уроками – распознать факторы, типичные для вашего стиля преподавания.

В гл. 2 подчеркивалась важность базовых знаний для эффективного решения задач. Базовые знания – это не только знания предмета, для учителя это еще и знание учеников, понимание того, как они взаимодействуют с преподавателем, друг с другом и с учебным материалом. Прекрасным способом приобретения базовых знаний является внимательное наблюдение, особенно в партнерстве с другим хорошо информированным учителем. Наконец, в гл. 8 была нарисована вдохновляющая картина человеческого интеллекта, который может быть изменен посредством постоянной упорной работы. Есть все основания полагать, что этот тезис справедлив и для преподавания.


Сознательные попытки улучшений – управление самим собой

Практика включает в себя три составляющие: получение откликов от компетентных людей (информативная обратная связь), занятие другими видами деятельности, которые могут улучшить (возможно, косвенным образом) ваши основные навыки, и осознанные усилия по совершенствованию преподавания. Последняя из этих составляющих выглядит как самая легкая с точки зрения осуществления. «Да, я хочу быть лучше. Поехали!» Однако сколько раз мы давали себе торжественные новогодние обещания, а уже через две недели говорили себе: «Мой день рождения приходится на 4 февраля, а с 5‑го я все-таки сяду на диету»? Нет ничего легче, чем принять решение о необходимости трудного шага. Выполнить его – вот действительно сложная задача. Возможно, в этом вам помогут несколько советов.

Во-первых, попробуйте составить план дополнительной работы. В гл. 1 подчеркивалось, что большинство из нас значительную часть времени действуют «на автопилоте». Вместо того чтобы ежесекундно искать оптимальные решения, мы извлекаем из памяти алгоритмы, использовавшиеся в прошлом. Преподавание ничем не отличается от других видов деятельности. После того как вы приобретете достаточный опыт, более часто «на автопилот» будет переключаться и преподавание. В этом нет ничего плохого, но серьезная работа над улучшением преподавания означает, что автопилот будет использоваться реже. Вы будете больше уставать, а размышления и тщательный анализ ошибочных действий ведут к эмоциональному истощению. Возможно, вам потребуется дополнительная помощь близких людей. Вероятно, вам придется тщательнее планировать время для расслабления и отдыха.

Во-вторых, нужно будет отдавать преподаванию больше времени. В дополнение к проверке работ учащихся, планированию уроков и т. д. вам потребуется время для просмотра видеозаписей и оценки того, что вы делаете хорошо, а что плохо, а также для планирования изменений. Если вы собираетесь посвятить преподаванию дополнительные пять (или три, или один) часов в неделю, где их взять? Для того чтобы повысить шансы на выполнение дополнительной работы, заранее составьте соответствующее расписание.

В-третьих, помните, что нет никакой необходимости хвататься за все сразу. На каком бы уровне профессионализма вы ни находились, едва ли вам удастся через год или два присоединиться к числу великих педагогов. Раз вы не пытаетесь исправить все и сразу, надо установить, какие задачи для вас приоритетны. Что наиболее важно для вашей работы? Ответьте на этот вопрос, а затем сосредоточьтесь на конкретных выполнимых шагах, которые приведут вас к цели.

Малые последовательные шаги

Изложенная выше программа рассчитана на длительное время. Хорошо представляю, что некоторые учителя думают: «Да, в идеальном мире… А в нашем, когда надо заниматься детьми, домом и миллионом других вещей, которые я собирался сделать, но не успел… Времени совершенно нет. Совершенно». Я прекрасно понимаю эту позицию и уважаю ее. Поэтому начинайте потихоньку с малых дел. Известно несколько способов работы над улучшением преподавания, занимающих не очень много времени.



Заведите дневник преподавания

Дневник необходим для заметок о том, что вы намеревались делать, и оценок ваших действий. Насколько хорошо прошел урок? Если вас что-то не устраивает, то в чем причины неправильных действий? Чтобы прочитать прошлые записи, требуется не так много времени. Постарайтесь выделить общие черты хороших и плохих уроков, ситуаций, которые расстраивали вас, моментов преподавания, доставлявших вам радость, и т. д.



[image: ]
Рис. 9.10. Самоанализ – важная часть действий по улучшению любого навыка. Ведение дневника позволяет собрать материал для самоанализа





Завести дневник легко, но через некоторое время многие учителя бросают делать записи. Вот несколько советов, которые, возможно, вам помогут. Во‑первых, установите время, когда вам никто не мешает делать записи, и постарайтесь придерживаться его. (Например, я жаворонок, и, если бы запланировал вести дневник поздним вечером, скорее всего, не сделал бы в нем ни одной записи.) Во‑вторых, записывайте хоть что-то каждый день. Пусть это будет простая констатация: «Сегодня был средний день». Со временем последовательность действий, когда вы достаете дневник и что-то в него записываете, превратится в привычку (рис. 9.10). В‑третьих, помните, что этот проект нужен вам и только вам. Не беспокойтесь о качестве записей. Не вините себя за чрезмерную лаконичность. Ничего страшного, если вы пропускаете дни и даже недели. В этом случае даже не пытайтесь вспоминать прошедшее. Вы так и не восстановите в памяти, что именно происходило, а мысли о необходимости исправиться не позволят вам начать сначала. В‑четвертых, будьте честными с самим собой и в самокритике, и в тех случаях, когда вы отмечаете удачные действия; нет ни малейших оснований игнорировать моменты, которыми вы можете гордиться.




Организуйте дискуссионную группу с коллегами-учителями

Постарайтесь создать группу учителей, которая собиралась бы, скажем, раз в две недели. Это позволит достичь по крайней мере двух целей. Одна из них – оказание и получение поддержки. Участие в группе открывает перед учителями возможность пожаловаться на трудности, рассказать об успехах и т. д. Это позволяет почувствовать связь с коллегами и их поддержку. Вторая цель связана с первой и состоит в том, что группа становится учительским форумом, на котором можно поделиться возникшими проблемами и услышать от коллег предложения о том, как с ними справиться. Я бы советовал с самого начала определить, будет ли ваша группа выполнять первую функцию, вторую или сразу обе. Если у разных людей имеются различные идеи о предназначении группы, высока вероятность ненароком задеть чьи‑то чувства. Если группа сосредоточена на цели, вы можете выносить на обсуждение статьи в профессиональных журналах (таких, как «American Educator», «Educational Leadership» или «Phi Delta Kappan»)[65].




Наблюдение

Почему время от времени в классе начинается «гудение»? Что мотивирует ваших учеников, как они разговаривают друг с другом, чем они увлекаются? Вероятно, вы достаточно хорошо знаете, как ведут себя школьники на уроке, но могут ли они сказать, что остаются в это время сами собой? Вам было бы полезно знать об отношениях и поведении учеников, когда они находятся вне класса или в других группах сверстников.

Попробуйте найти место, где вы могли бы наблюдать за поведением детей того же возраста, что и ваши ученики. Для дошкольников это может быть парк, для подростков – ресторанный дворик в торговом центре. Вероятно, вам придется отправиться в другой район города, потому что это упражнение принесет пользу только в том случае, если вы будете оставаться инкогнито[66]. Просто наблюдайте за детьми. Не нужно никаких особых планов или программ. Просто смотрите. Вероятно, сначала вам будет скучно. Вы будете думать: «Ну да, все это я уже видел». Но если вы продолжите наблюдать за детьми, действительно наблюдать, вы начнете замечать то, что прежде ускользало от вашего внимания. Вы будете замечать тонкости социальных взаимодействий, то, как проявляются различные аспекты личности, как думают школьники. Посвятите некоторое время наблюдению, и вы увидите очень интересные вещи.
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Заключение

Когда в начале 1980-х годов я учился в Университете Дьюка, одним из самых известных наших преподавателей был писатель Рейнольдс Прайс. Хорошо помню, как он мерил своими длинными шагами улицы нашего городка, а сзади по ветру развевались концы ярко-красного шарфа. Казалось, Прайсу не было дела, что за ним следят десятки глаз.

Когда я стал участником творческого семинара по литературе, то убедился, что писатель не столь уж неприступен, как это казалось нам, студентам. Прайс отличался прекрасными манерами и имел неисчерпаемый запас историй о знаменитостях, с которыми ему довелось встречаться. Мы не просто уважали его, мы его боготворили. Прайс был очень любезен со всеми и очень серьезно относился к каждому участнику семинара (впрочем, в то время никто не мог относиться к нам более серьезно, чем мы сами).

Представьте себе наше удивление, когда однажды наш кумир заявил: «Писатель обязан исходить из того, что на самом деле его читатель хочет отложить книгу в сторону и включить телевизор, или выпить пива, или сыграть партию в гольф». Впечатление было такое, как будто на торжественном вечере взорвалась зловонная бомба. Включить телевизор? Выпить пива? Мы собирались писать для образованной увлеченной аудитории, а Прайс предлагает потворствовать публике… Только потом, уже во время семестра, я понял, что профессор сформулировал очевидный, казалось бы, принцип: если написанное вами не интересно, кто и зачем будет это читать?

Прошли годы, и теперь я воспринимаю слова Прайса сквозь призму скорее когнитивной психологии, чем литературы. Чтение – это ментальное действие, в буквальном смысле изменяющее мыслительные процессы в мозгу читателя. Поэтому каждый фрагмент прозаического или поэтического произведения – это приглашение: «Позвольте позвать вас в интеллектуальное путешествие. Верьте мне и идите за мной. На нашем пути могут встретиться скалы, обрывы и другие препятствия, но я обещаю вам настоящее приключение». Читатель может принять ваше предложение, но его выбор не будет окончательным. На каждом следующем шаге читатель может заключить, что путь оказался слишком трудным или что пейзаж навевает скуку, и закончить умственное путешествие. Значит, писатель обязан непрерывно контролировать, получает ли его читатель адекватное вознаграждение за потраченное время и усилия. Если соотношение усилий и вознаграждения возрастает, повышается и вероятность того, что писатель продолжит путь в одиночестве.

Полагаю, что эта метафора применима и к преподаванию. Учитель пытается направить мысли школьника по определенному пути или, возможно, подтолкнуть его к изучению более широких пространств новой территории. Эта страна может быть новой и для самого учителя, и тогда они с учеником пойдут рядом друг с другом. Когда школьник сталкивается с препятствиями, учитель всегда поощряет его к новым усилиям, призывает не падать духом, использовать опыт прежних путешествий, чтобы расчистить путь и оценить красоту или испытать благоговение, которое внушают окрестные места. Как писателю необходимо убедить своего читателя не откладывать в сторону книгу, так и учитель должен убедить школьника не прекращать путешествие. Преподавание – это акт убеждения[67].

Как убедить учащегося следовать за вами? Первой на ум приходит мысль о том, что мы готовы пойти за людьми, которых мы уважаем, которые вдохновляют нас на свершения. Совершенно верно. Если вы пользуетесь уважением у школьников, они будут внимательно вас слушать – и потому, что хотят вам понравиться, и потому, что вам доверяют: если вы убеждены, что ученики должны знать нечто, они готовы вам поверить. Проблема заключается в том, что школьники (и учителя) ограничены в контроле над своим сознанием.

Нам хотелось бы думать, что мы и только мы определяем, чему будет уделено внимание. Но в тех случаях, когда нужно сконцентрироваться, у нашего сознания появляются собственные желания и стремления. Например, вы можете сидеть и читать некий навевающий скуку текст (квартальный отчет), с которым надо тем не менее внимательно ознакомиться. Вы полны благих намерений – и вдруг обнаруживаете себя думающим о чем-то еще, в то время как взгляд просто скользит по словам. То же с объяснениями учителя: у большинства из нас был учитель, к которому мы хорошо относились, но не считали его эффективным преподавателем; это был или безалаберный, или немного скучный человек, впрочем остававшийся добрым и серьезным. В гл. 1 упоминалось о том, что даже интересное содержание совсем не является гарантией внимания. (Помните историю про урок о сексе, когда я учился в седьмом классе?) Тем более его не гарантирует желание понять учителя или угодить ему.

Как максимизировать вероятность того, что школьники последуют за учителем? Что касается меня, то я получил ответ на этот вопрос от преподавательницы еще одного творческого литературного семинара в колледже. По ее словам, реакция читателя зависит от того, как выстроено произведение – предложение за предложением. Для того чтобы читатель, отправившийся в умственное путешествие, двигался в правильном направлении, вы обязаны знать, куда приведет его каждое предложение. Как оно будет воспринято – как интересное, запутанное, поэтическое или оскорбительное? Реакция читателя зависит не только от того, что написано вами, но и от того, кем является ваш спутник. Простое предложение «Преподавание подобно литературному творчеству» вызовет разные мысли у воспитателя дошкольников и продавца. Чтобы предвосхитить реакцию читателя, вы должны представить себе, что он за личность, каковы его вкусы, склонности и базовые знания. Все мы много раз слышали о необходимости знать свою аудиторию. Профессор объяснила, почему это справедливо для литературной деятельности. В свою очередь, я уверен, что это не менее справедливо и для преподавания.

Таким образом, чтобы увлечь за собой школьников, вы должны заинтересовать их; чтобы заинтересовать, вы должны предвидеть их реакции; чтобы предвидеть их реакции, вы должны хорошо знать своих учеников. Основное содержание этой книги можно было бы передать тремя словами: «Знай своих учеников». В то же время эта максима звучит довольно подозрительно, примерно так же, как истины бобе-психологии. Если вы не имели представления о необходимости знать своих учеников (а я уверен, что вам об этом прекрасно известно), то ваша бабушка могла бы сказать, что это прекрасная идея. Когнитивная наука не лучше?

Когнитивная наука может предложить вам процесс, посредством которого на «костях» принципа из трех слов нарастает «мясо». Есть вещи, которые вы обязаны знать о своих учениках, и есть вещи, которые вы можете игнорировать без каких бы то ни было последствий. Есть действия, которые вы, вооружившись знаниями, можете предпринять, и есть вещи, которые звучат довольно правдоподобно, но могут иметь нежелательные последствия. В таблице на с. 280–281 представлены принципы каждой главы этой книги, знания, необходимые для использования этих принципов, и важнейшие, на мой взгляд, аспекты их применения в преподавании.

Ученым-когнитивистам известно значительно больше, чем эти девять принципов функционирования и развития человеческого разума. Мой выбор основывался на соответствии принципов четырем критериям.



1. Каждый из принципов сохраняет справедливость независимо от того, находится ли человек в лаборатории или в классе, в одиночестве или в группе (см. Введение). Сложность человеческого разума означает, что его свойства во многих случаях изменяются в зависимости от контекста. Но это никак не влияет на применимость девяти принципов.

2. Каждый принцип основывается не на результатах одного или двух исследований, а на крупных массивах данных. Даже если любой из них ошибочен, нечто близкое ему обязательно является правильным. Не думаю, что лет через пять, когда я буду работать над вторым изданием этой книги, мне придется выбрасывать из нее ту или иную главу, поскольку этого потребуют новые данные.

3. Использование или игнорирование принципа может заметно повлиять на результаты обучения школьников. Ученым-когнитивистам известно о разуме множество других вещей, которые можно было бы применить на уроках, но их использование будет иметь значительно более скромный эффект; в этих случаях чаще всего овчинка выделки не стоит.

4. Выбирая принцип, я должен был знать, что читатель сможет его каким-то образом применить. Поэтому не прошел отбор, например, принцип «условием обучения является внимание», хотя он отвечает первым трем критериям. Проблема в том, что в данном случае невозможно понять, что еще могут сделать учителя для того, чтобы ученики сосредоточили внимание на изучении учебного материала.



Мне известны только девять принципов, соответствующих всем четырем критериям. Три из этих принципов связаны с тем, что происходит при столкновении с новой задачей: мы заинтересованы в том, чтобы уровень ее сложности был средним; мы приходим к ее пониманию в контексте уже известных нам вещей; мы запоминаем только те ее аспекты, о которых нам пришлось раздумывать (как и в случае с любым другим приобретенным опытом). Еще три принципа относятся к профессиональным знаниям и навыкам: мышление специалиста в определенной научной отрасли предполагает фактические знания, является результатом обширной практики и отличается от мышления новичка. Следующие два принципа затрагивают различия между учениками: основные механизмы обучения имеют больше общего, чем различий, и хотя учащиеся отличаются друг от друга с точки зрения интеллекта (независимо от того, как определяется это понятие), он может быть изменен посредством упорной работы над собой. Все восемь перечисленных выше принципов относятся и к вашему разуму, и к разуму школьников. В соответствии с девятым принципом, который я выделяю особо, условием улучшения преподавания является практика.



Таблица. Девять рассмотренных в этой книге когнитивных принципов, необходимые для их использования знания и наиболее важные аспекты применения на уроках
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Я утверждаю, что использование этих принципов может принести реальную пользу, но получить ее не так просто. («Берете мое тайное знание – и бац! Перед нами отличный учитель!») Все принципы, перечисленные в таблице на с. 280–281, должны поверяться здравым смыслом, поскольку с любым из них можно зайти слишком далеко и любой можно искорежить до неузнаваемости. Что станет с ролью когнитивистики в педагогической практике, если она не способна будет предложить однозначные рекомендации?

Образование, педагогика схожи с другими областями исследований, в которых научные результаты полезны, но не играют решающей роли. Проектируя административное здание, архитектор опирается не только на законы физики – он руководствуется и эстетическими принципами, которые находятся вне сферы науки. Аналогично знания, накопленные когнитивной наукой, могут пригодиться в планировании того, чему и как вы собираетесь учить школьников, но это еще не вся история.

История не вся, но я вижу два способа, посредством которых когнитивистика может принести пользу школьным учителям. Во-первых, опираясь на нее, мы получаем возможность уравновешивать влияние разных факторов, разрешать их конфликты. В конце концов, школьный класс – это место, имеющее отношение не только к когнитивным процессам, но и к эмоциям, социальному взаимодействию, мотивации и т. д. Различные элементы такого рода порождают проблемы, решая которые учитель может невольно создавать другие проблемы: к примеру, наилучшая с когнитивной точки зрения практика может оказаться плохой в мотивационном отношении. Знание представленных в этой книге принципов когнитивистики помогает учителю избегать такого рода конфликтов при решении возникающих на уроках проблем.

Во-вторых, я рассматриваю принципы когнитивной науки как полезные ограничители педагогической практики. Физические принципы не предписывают инженеру-строителю, как именно он должен строить мост, но позволяют предсказать, какими окажутся характерные особенности уже возведенного сооружения. Аналогично принципы когнитивной науки ничего не говорят о том, как следует вести занятия в школе, но помогают вам предвидеть, какой объем знаний смогут усвоить учащиеся. Если вы будете следовать этим принципам, вероятность того, что ученики получат хорошее образование, значительно повышается.

Образование заключается в передаче нашим детям мудрости, накопленной многими и многими поколениями, и мы страстно верим в его важность, потому что знаем: образование обещает хорошую жизнь каждому ребенку и всем нам. Стыдно не использовать мудрость науки для распространения передовых методов обучения детей. С этими мыслями я и писал книгу «Почему ученики не любят школу?». Образование делает наш ум лучше, а знания о том, как функционирует человеческий разум, способны улучшить образование.
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