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Одна из насущнейших задач современности, стоящих перед высшей технической школой, заключается в расширении «производства» квалифицированных инженеров по специальности «Программное обеспечение вычислительной техники и автоматизированных систем». Для ее решения необходима технологизация учебного процесса. Одним из наиболее перспективных, по моему мнению, направлений является систематизация и дифференцированное применение ранее разработанных различными исследователями и педагогами-новаторами методических и дидактических систем и технологий.
Поэтому данная статья имеет целью, во-первых, построение наиболее общих моделей учебного процесса и, используемых в нем, как самых распространенных, так и некоторых новых дидактических технологий. А, во-вторых, определению критериев их отбора для использования в рамках предлагаемого мною дидактического технологического комплекса.
Технология построения дидактического технологического комплекса разработана мною на основе моего опыта создания учебно-методического комплекса по учебной дисциплине «Структуры и алгоритмы обработки данных» для студентов, обучающихся по вышеуказанной специальности, о чем докладывалось на конференции ИТО в 2004 г. в г. Троицк.
1. Соотношение основных понятий педагогики
В результате анализа педагогической теории и практики [23; 25; 26; 33; 35; 37; 38; 39; 47; 53; 57; 74 и др.] я пришел к выводу о необходимости уточнения базовых понятий, используемых в ней, поскольку имеющиеся в наличии неудовлетворительны. В первую очередь, меня интересовали следующие дефиниции: педагогический, учебный и воспитательный процессы, педагогическая система и технология, дифференцированное обучение.
Под педагогическим процессом (ПП) я предлагаю понимать организованное с целью воспроизводства социального опыта общества взаимодействие людей, принявших на себя роли старших – тех кто передает опыт, – и младших – кто его перенимает.

Отталкиваясь от системного понимания процесса любой природы, как последовательной смены состояний некоторой системы, можно утверждать, что педагогический процесс есть смена состояний педагогической системы: организованного обществом комплекса элементов – подсистем, обеспечивающих своим единством решение задач по воспроизводству социального опыта.

Отсюда можно определить учебный процесс (УП), как составляющую педагогического процесса, целью которой является передача учащимся опыта, связанного со способами, приемами и методами активного изучения и изменения мира на основе научных знаний о нем.

Тогда, весь оставшийся за рамками учебного процесса социальный опыт, справедливо будет отнесен «к юрисдикции» процесса воспитания (ВП). Соответственно, к его целям будет отнесено формирование у воспитанников социально-одобряемой модели поведения в обществе, базирующейся на культурно-историческом, этно-социальном и др. «оставшихся» элементах социального опыта.

Из определений педагогического процесса и системы, следует вывод, что последняя во времени может находиться в начальном, промежуточных и конечном состояниях. Это утверждение будет справедливым и для отдельных ее подсистем. Поскольку речь идет о воспроизводстве, т.е. о циклическом действии, то, вероятно, перевод всей педагогической системы или ее элементов из одного состояния в другое можно технологизировать.

Педагогическую технологию я предлагаю рассматривать, как недвусмысленное, четкое и полное – на все случаи – описание последовательности действий педагога по изменению состояний педагогической системы, или ее части, от начального к конечному, в котором будут достигнуты определенные цели или решены некоторые задачи или педагогического в целом, или учебного, или воспитательного процесса.

Поэтому под педагогической технологией (ПТ) я предлагаю понимать разветвленную систему педагогических воздействий на педагогический процесс, направленную на решение ограниченного круга задач из числа поставленных обществом перед системой образования.

При этом, под разветвленной системой педагогических воздействий подразумеваются комплексы элементарных операций – методы, – приводящие к однозначно определенным изменениям педагогической системы и выбираемые в зависимости от педагогических условий. В свою очередь, педагогическими условиями будем считать имеющуюся в установленный момент времени совокупность состояний элементов, как собственно педагогической системы, так и внешних, по отношению к ней, влияющих на выбор той или иной последовательности дальнейших действий педагога.

В соответствии с данными определениями и принципами системного подхода, в учебном процессе выделяются горизонтальные подсистемы: дидактическая и воспитательная. В свою очередь, обе подсистемы объективно разделяются на ряд параллельных направлений, связанных со специализацией преподавания отдельных дисциплин и их комплексов.

Учитывая смысл самого понятия «Технология», я вычленяю ряд вертикальных подсистем в ПТ: целеполагания, содержательную, техническую, контрольную и управленческую. Каждое параллельное предметное направление разделяется этими вертикальными подсистемами на ряд соответствующих им модулей. Поэтому, я предложил именовать такой подход к структуре педагогической технологии модульной схемой. Более подробно этот вопрос докладывался мною на различных конференциях в 2002-2003 г.г.
Использование разветвленной системы педагогических воздействий на педагогическую систему требует анализа, как уже отмечалось, состояния как входящих в нее, так и внешних по отношению к ней элементов. Субъекты, принявшие на себя роли перенимающих социальный опыт, имеют индивидуальные различия. Потому одним из важнейших средств технологизации педагогического процесса является его дифференциация.
По проблемам дифференциации обучения в течение последних 10 лет защищено более 250 кандидатских и докторских диссертаций. Основной упор в них делается на формах дифференциации – профильной, уровневой и т.д. [22; 24; 27; 34 и др.]. И только в 2-х работах [9; 41] затрагиваются корни проблемы – психо-физиологические отличия обучающихся. Но ведь именно в них кроется один из двух источников необходимости дифференциации педагогического процесса. В данной статье я рассматриваю этот вопрос с психо-информационной точки зрения. И первое, что она обязывает рассмотреть – это критерии оценки качества педагогического процесса.
2. Критерии оценки педагогического процесса
Данная проблема сегодня достаточно хорошо освещена в монографической и периодической литературе. Однако общим узким местом предлагаемых методов ее решения является их искусственность и обособленность от самого педагогического процесса.

Итак, первым и весьма важным вопросом, возникающим в связи с необходимостью расширения «производства» инженеров-программистов, является оценка эффективности дидактического процесса. Обозначив ее – K epe, я определяю ее как отношение реального роста объема знаний, полученных студентом за время его обучения – ∆ r – к необходимому росту, который требуется для подготовки студента к эффективной профессиональной деятельности – ∆ n.
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Очевидно, что из данной формулировки вытекают следующие выражения:
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где Vd b – начальный объем данных (необходимых для профессиональной деятельности знанй), Vd n – их необходимый объем, Vd e – их объем по окончании учебного процесса.

Коэффициент K epe может применяться к различным ресурсам, «сжигаемым в топке» учебного процесса: финансам, человеко/часам и т.д. Очевидно, что имеющийся в нашем распоряжении такого рода показатель эффективности подготовки одного студента легко может быть масштабирован на больший контингент обучающихся. Так можно определить среднее значение K epe  по группе, факультету, вузу.

Кроме того, напрашивается некий показатель, который мог бы охарактеризовать степень готовности выпускника к профессиональной деятельности. Определим его, как коэффициент подготовленности выпускника K po:
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где Vd n – необходимый объем данных (нужных для профессиональной деятельности знанй), Vd e – их объем по окончании учебного процесса.

Так же, как и K epe , K po может служить масштабируемым критерием, но оценки выполнения вузом своей основной задачи: подготовки своих выпускников к профессиональной деятельности.

Отсюда вытекает вопрос об измерении объемов информации. Им сегодня занимается множество исследователей: С. Архангельский,  В. Мизинцев [35],  Л. Бриллюэн [11; 12], Н. Винер [19], А.Л. Галкин и др. Мне представляется наиболее приемлемым использование подхода, предложенного А.Л. Галкиным в [20]. Поскольку обращение к данному первоисточнику для многих читателей может оказаться затруднительно, я должен кратко изложить его суть.
Каждое понятие, если оно не аксиоматично, умение или навык «вырастает» из одного или нескольких других, являющихся для него базовыми. Это может быть отражено, например, при помощи ориентированного графа вложенности понятий, или семантического графа, в котором каждая его вершина соответствует информационному фрейму понятия, а дуга – отношениям следования. Такой граф я предлагаю именовать метафреймом. Каждый информационный фрейм тоже может быть представлен в виде графа (и записан в форме Ляпунова-Шестопал), содержащего в своих вершинах терминалы (по Минскому). Эти терминалы содержат в себе задания терминалов. Последние, в зависимости от того, является ли фрейм визуальным, семантическим или сценарным, могут представлять собой элементарные образы, понятия или действия (для валентных терминалов), либо фреймы следующих по порядку рангов. Задания терминалов должны удовлетворять множествам правил, именуемых маркерами терминала, во-первых, синтаксиса языка (П1), во-вторых, его семантики (П2), и в-третьих, множеству дополнительных условий (П3).
А.Л. Галкин в [20, 46] вводит стандартное обозначение терминала – 
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 (где i – ранг терминала, возрастающий с убыванием номера; j – номер терминала предыдущего ранга, в состав которого входит данный; k – порядковый номер данного терминала в числе входящих в один и тот же терминал предыдущего ранга) и характеристическую функцию, определенную на множестве терминалов: 
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Кроме того, А.Л. Галкин определят ряд m-арных семантических операций над терминалами: соединения – Rm; выбора – Qm; частичного выбора – Pm. Для каждого типа операций выделяются их ядро, оболочка и объем [20, 47 – 52]. Указанные операции могут находиться между собой в состоянии суперпозиции различной  степени [20, 53]. В рамках данной статьи затрагивается только объем, обозначаемый Vd.
Метафрейм, составленный для определенной учебной дисциплины, отражает, во-первых, знания, навыки и умения, которые обучаемый должен усвоить как до начала обучения, так и в его итоге, и, во-вторых, отношения между ними.

В зависимости от конкретной суперпозиции операций, в которые включен терминал 
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 информационного фрейма, этот терминал может иметь различные значения его веса – 
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, вычисляемые по формулам:
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при условии, что 
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Опираясь на них, А.Л. Галкин вводит понятие G-H сложности информационного фрейма, под которой он предлагает понимать величину, равную увеличенной на единицу сумме произведений весов и общностей всех терминалов, входящих в этот информационный фрейм [20, 62]:
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где n – количество рангов информационного фрейма, Vd i – количество оболочек атомарных субфреймов, ранг терминала которых равен i, а 
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Поскольку обход полученного метафрейма может быть алгоритмизирован, то вслед за А.Н. Колмогоровым А.Л. Галкин отождествляет информацию и сложность на основе теории рекурсивных функций. Далее, опираясь на исследования Ю.С. Перевощиковым биофизических представлений информации и ее сложности, приводящие к пониманию кванта информации, и, как следствие, несколько иной интерпретации второго замечательного предела [20, 24]:
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где 
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 есть количество отраженной неопределенности в битах, n – количество метронов в процессе отражения, а выражение, стоящее под знаком предела, А.Л. Галкин предлагает использовать для вычисления отраженной сложности информационного фрейма в логонах:
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где 
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 – G-H сложность оболочки терминала 
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В конечном итоге, кванту информации – 1. ед. отраженной сложности, т.е. 1/2е логонам, соответствует отраженная сложность информационного фрейма с бесконечно большими объемами (Vd) терминалов оболочки [20, 69].
Очевидно, что вышеприведенные количественные критерии являются функцией педагогического процесса, в ходе которого и происходит передача информации по определенным закономерностям. Для их рассмотрения я предлагаю использовать соционику – науку о закономерностях информационного обмена человека с окружающей средой.

3. Дидактический процесс 
в моделях информационного метаболизма

Соционическая типология является одной из наиболее развитых постъюнговских теорий. Ее автором является А.Аугустинавичуте [1; 2; 3; 4; 5; 6; 7]. Она совмещает подход аналитической психологии К.Г.Юнга, теорию информационного метаболизма А.Кемпинского и включает в себя теорию интертипных отношений.

В соционике изучается 16 типов информационного метаболизма. В основе типологии лежит выделение в психике человека устойчивой структуры из 8-ми юнговских психологических функций, ответственных за обработку соответствующих аспектов информации – модель «А». Данный подход получил распространение на обмен информацией человека со сложными материально-энерго-информационными комплексами (СМЭИК). Этот вопрос подробно освещен в исследованиях В.В. Гуленко, В.В. Гуриной, А.П. Тихонова, С.И. Чурюмова и др., разрабатывающих теорию ТИМов СМЭИК.

В основе данной теории лежит постулат о том, что любой СМЭИК может быть ассоциирован с одним из ТИМов. Отсюда вытекает необходимость уточнить формулы (2). Очевидно, что и Vd b, и Vd n, и Vd e – суммарные показатели, состоящие из канальных показателей:



[image: image24.wmf]å

8

1

=

k

k

 

b

b

Vd

=

Vd

, 
[image: image25.wmf]å

8

1

=

k

k

 

n

n

Vd

=

Vd

и 
[image: image26.wmf]å

8

1

=

k

k

 

e

e

Vd

=

Vd

,
(10)

где k – номер информационного канала, согласно модели «А» информационного метаболизма, а Vd b k, и Vd n k, и Vd e k – соответсвующие k-м каналам объемы данных (нужных для профессиональной деятельности знанй).

Тогда и формулы (2) для ∆ r, и ∆ n могут быть представлены в виде:
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где ∆ r k, и ∆ n k – реальный и необходимый рост объема данных, по каждому из 8 каналов, полученных студентом с начала его обучения и до окончания.

Отсюда, необходимое количество передаваемой по каждому каналу информации есть не что иное, как Δ n k из формулы (11). Следовательно, можно утверждать, что необходимое для обучения студента время T ed может быть определено по формуле:
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где υ k  – скорость передачи информации по k-му каналу ТИМа, которая может быть выражена в абсолютных (логон/час) и относительных (%) единицах.

Примем за 100% общий объем информации, воспринимаемой человеком. Тогда, в соответствии с [14; 40] его распределение по 8-ми каналам будет примерно таким:
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(13)
где i k – доля информации, проходящая по k-му каналу.

Теория ТИМов СМЭИК опирается на теорию интертипных отношений. Подробно эта теория описана в [6]. Согласно ей, представители всех ТИМов могут находиться друг с другом в одном из 16 видов отношений. Для целей дидактического процесса нас интересуют отношения, при которых происходит минимальная потеря информации при ее передаче по всем каналам. Согласно классификации А. Аугустинавичуте такого рода отношения именуются тождественными. Е.С. Филатова в [61] отмечает: «Такие отношения исключительно продуктивны в контактах учитель — ученик: никто не может научить быстрее и объяснить понятнее, чем "тождик"».

Возвращаясь к теории типов информационного метаболизма СМЭИК можно резюмировать, что установление тождественных «отношений» в системе человек – СМЭИК позволит первому с максимальным для него психологическим комфортом реализовывать себя в рамках деятельности по обслуживанию последнего.

Наложение на модульную схему ДТ соционической типологии личности позволяет прийти к общей модели информационного метаболизма традиционного ДП (Рис. 1).
Модель состоит из четырех основных компонентов. Во-первых, познающий субъект, характеризующийся каким-либо конкретным типом информационного метаболизма, и имеющий определенный уровень знаний, навыков и умений (т.е. данных, готовых к использованию) до вхождения в учебный процесс – студент – и после его окончания – специалист.

Рис. 1. Модель информационного метаболизма 
традиционного дидактического процесса.
Модель ИМ ТДП

Во-вторых, сфера его будущей профессии, так же характеризующаяся определенным ТИМом и требуемым определенным уровнем профессиональных ЗУНов. В-третьих, преподаватель с его типом ИМ. И, в-четвертых, учебный процесс, который, согласно теории СМЭИК, обладает ТИМом ЛСИ (логико-сенсорный интротим). Разность между ЗУНами, необходимыми в будущей профессиональной деятельности студента и имеющимися у него в начале учебного процесса, на рис. 1. показана разными размерами символов психических функций, и есть ∆ n из формул (1) и (2). Та же разность, получаемая на выходе из него, есть ∆ r.
Из этой модели следует вывод, что главным недостатком ТДП является отсутствие учета типов информационного метаболизма всех его элементов. Каждая из его составляющих – сфера деятельности, преподаватель, студент-специалист, педагогический процесс – связана с остальными только содержательной частью. При этом она обычно, на сколько мы можем судить, содержит минимум интуитивных и этических аспектов.

Именно из этого свойства ДП вытекает его недостаточная эффективность. И именно отсюда вытекают возможности его оптимизации. Для выявления конкретных ее способов обратимся к технологическому подходу к обучению и рассмотрим модель ИМ линейных дидактических технологий, как наиболее полно соответствующих традиционной педагогике. При этом под линейным будем понимать такое протекание педагогического процесса, при котором содержание предметной области формируется последовательно во времени, по темам и разделам на основе линейных структур моделей знаний. Примерами последних могут служить учебные программы курсов, оглавления учебников [36; 35]. Ассоциированный нами с традиционным учебным процессом ТИМ ЛСИ вытекает именно из этой схемы: теория – задача – знание – контроль.

Любую из известных сегодня линейных дидактических технологий индивидуального применения – т.е. такую, которая может быть использована для обучения одного человека (полного усвоения знаний, индивидуально-образовательных траекторий, гарантированного обучения, модульная и пр.), – мы можем описать причинно-следственной связью, характерной для традиционного педагогического процесса и ассоциированной нами с типом информационного метаболизма – ЛСИ.

К числу линейных групповых дидактических технологий, ориентированных на обучающее общение в микрогруппах: парах, четверках и т.д.; относятся системы естественного и парацентрического обучения. С принятой мною точки зрения, у такого рода технологий есть особенности. Это необходимость учета, во-первых, собственного ТИМа студента, а во-вторых, интертипной совместимости в микрогруппах.

Модель информационного метаболизма одной из базовых, получивших сегодня наибольшее распространение в технических вузах, модульной технологии (МТО) приведена на рис. 2.

Используя модульную схему технологического подхода уточним общую последовательность учебного процесса: цель – теория – задача – знание – контроль – управление. Как правило, она применяется циклически. В МТО эта схема воспроизводится в рамках каждого учебного модуля.

Предложенная модель информационного метаболизма линейной дидактической технологии (МИМ ЛДТ) иллюстрирует, во-первых, преобразование ЗУНов, необходимых специалисту для осуществления его деятельности в выбранной сфере в линейную модель знаний (пунктирные стрелки).

Рис. 2. Модель информационного метаболизма линейной
индивидуальной дидактической технологии

Во-вторых, эта модель далее реализуется в рамках модульной дидактической технологии в ходе учебного процесса, управление которым осуществляет преподаватель (тонкие пунктирные стрелки). В-третьих, студент – будущий специалист, – принимая участие в учебном процессе, осваивает некоторый объем профессионально значимой информации, что находит отражение в изменении наполненности ЗУНами его психических функций (сплошные стрелки).

В ходе преобразования профессионально важных ЗУНов в линейную модель знаний, если ТИМ сферы деятельности не соответствует ТИМу учебного процесса, происходит перераспределение нагрузки меду аспектами информации, отражаемыми в модели знаний. Поэтому уже в ходе подготовки учебных материалов преподавателем происходит потеря информации согласно правилу:
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где 
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 – доля информации, фактически получаемой слушателем от преподавателя, 
[image: image32.wmf]s

i

 – доля информации, которую слушатель способен воспринимать, 
[image: image33.wmf]t

i

 – доля информации, которую способен передавать преподаватель.

Поэтому совершенно необходимо отказаться от общей для всех случаев линейной схемы обучения. Нужно признать, что она может быть эффективна только при условии, что ТИМ сферы деятельности, к которой готовится студент, соответствует ей. Т.е. ассоциируется с типом ИМ ЛСИ.

Обратимся теперь к групповым дидактическим технологиям. Рассмотрим построение МИМ технологии естественного обучения. В литературе эта технология признается одной из базовых, на основе которых появились многочисленные вариации. Я не буду углубляться в частные нюансы каждой отдельной модели технологии естественного обучения. С моей точки зрения, самым нигде научно не обоснованным моментом рассматриваемой технологии является подготовка дидактических карточек и их распределение между учащимися. Здесь я предлагаю с достаточно общей точки зрения определить: что стоит за «особенностями изучаемого материала, класса, методическим оснащением, индивидуальным стилем педагога и пр.»

Первое. Чрезвычайно велика важность выбора подходящей для студента формы подачи учебного материала. Отсюда, во-первых, ввод дидактических карточек должен осуществляться либо индивидуально, либо в гомогенных по социотипному составу группах. Во-вторых, представление материала в карточках должно соответствовать типу ИМ студента, которому предстоит по ним работать. А это, в худшем случае – 16 разных по форме представления карточек с одинаковым контентом.

Второе. При формировании микрогрупп должно учитывать фактический типный состав учебной группы. Исходя из того, что наилучший эффект в ходе обучающего общения может быть достигнут лишь при условии тождественных отношений при его течении. Поэтому микрогруппы – пары, тройки, четверки и т.д. – необходимо формировать по принципу гомогенности их социотипного состава. Отсюда вытекает условие применимости данной технологии: 90% (или какой-то иной процент) состава группы могут быть сгруппированы в микрогруппы гомогенного социотипного состава.

Рис. 3. Модель информационного метаболизма
групповой линейной дидактической технологии

На рис. 3 представлена модель ИМ групповой линейной дидактической технологии с учетом вышеуказанных особенностей.

В данной модели я видоизменил объекты по сравнению с рис. 2. Вместо отдельного студента – группа, разбитая на социотипно гомогенные подгруппы. Вместо специалиста – группа специалистов. Кроме того, обозначены процессы: 1) разработки преподавателем линейной модели знаний на основе требований сферы деятельности (пунктирная стрелка); 2) формирование на базе модели знаний учебного контента (пунктирная стрелка «контент»); 3) выбор формы его предъявления с учетом типных особенностей микрогрупп (широкие тонкопунктирные стрелки) 4) предъявление контента в удобной для студентов каждой подгруппы форме (тонкие сплошные стрелки); 5) начало и завершение студентами учебного процесса (широкие сплошные стрелки).

Полученная модель демонстрирует наличие большего количества связей между подсистемами и внутри них. Это дает больше степеней свободы, а стало быть, и большую гибкость технологии естественного обучения по сравнению с модульной. Однако, сравнивая полученную нами МИМ с описаниями в литературе рассмотренной нами технологии, мы придем к выводу, что обозначенные нами связи между психотимами студентов и формами предъявления материала учитываются на интуитивном уровне. С обозначенной выше точки зрения понимания технологии это представляется недопустимым. Поэтому имеет смысл с некоторыми оговорками отказаться от применения оригинальных групповых линейных дидактических технологий. Перейдем к рассмотрению получившего развитие в западной педагогической практике нелинейного подхода к обучению, и определим педагогические и информационные условия и границы его применения.\

Нелинейность педагогического процесса заключается во включении в него возможностей, с одной стороны, непоследовательного обучения, когда студент сам выбирает очередную учебную единицу или ее выбор зависит от каких то его личностных характеристик и пр. А с другой – поиска решений методом «проб и ошибок», приводящего к усвоению знаний на интуитивном уровне. На том уровне, когда для выбора способа действия достаточно только намека, неполной информации о задаче. Для этого необходима организация дидактического процесса по схеме: цель – задача – исследование – теория – контроль – знание.

Весьма важной задачей является учет ТИМа специальности, по которой осуществляется подготовка в конкретом вузе, на конкретном факультете, в конкретной группе. Присвоим этой задаче порядковый номер 1. Что будет означать первоочередную необходимость ее решения при подготовке педпроцесса.

Кроме того, необходимо создание 16 комплектов учебного контента, каждый из которых должен соответствовать одному из 16 ТИМов. Это соответствие двояко.

Во-первых, оно обязательно для формы предъявления (например, согласно исследованиям Е. Петровой, использование различных стилей устной речи в русском языке приводят к различным изменениям сознания у представителей раличных ТИМов [40]).

Во-вторых, интенсивность информационной нагрузки на каждый из имеющихся у обучающихся информационных каналов, должна соответствовать значениям ∆ n (13) для каждого из них. Так, например, для «идеального» студента ЛСИ, желающего стать инженером-конструктором в КБ (ЛИИ), придется подготовить учебный контент так, чтобы компенсировать слабость его экстравертной интуиции, находящейся у него в суггестивном канале. Эта компенсация будет заключаться в выборе той формы предъявления учебного контента, которая заставит студента с наибольшей самоотдачей заниматься учебной деятельностью – с одной стороны. А с другой – обеспечит наилучший уровень принятия информации. Очевидно, что эти стороны соответствуют задачам воспитания – первая, задачам обучение – вторая.

Остановимся на такой компенсации, которая обеспечивает наилучшее понимание. Этой задаче будет соответствовать порядковый номер 2: подготовка преподавателем учебного контента, соответсвующего различным возможным ТИМам студентов.

При условии, что первые две задачи успешно решены, остается определить индивидуальную учебную траекторию каждого из обучающихся в зависимости от его ТИМа. Отсюда, в качестве третьей по порядку, но не по важности, можно рассматривать задачу определения реальных ТИМов студентов.

Рис. 4. Модель информационного метаболизма
нелинейной индивидуальной дидактической технологии.
Модель ИМНИ

Соотношение различных информационных аспектов в модели знаний, учитывая преследуемую цель – соционическую подстройку учебного процесса под психологически профпригодного к профессиональной деятельности студента, – должно соответствовать ТИМу этой деятельности.

Теперь я могу предложить модель информационного метаболизма нелинейной индивидуальной дидактической технологии (рис. 4). Назовем эту модель – ИМНИ.

4. Функция дидактического процесса

Дидактический процесс комплексно воздействует на информационные структуры студента, находящегося в нем, с целью привести все его исходные канальные значения Vd b k к Vd n k, сравняв, таким образом, Vd e k с Vd n k (10). И он есть функция от ТИМа студента и его Vd b k , а так же от ТИМа профессии и ее Vd n k , что можно выразить формулой:
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где f k (Vd b j , k , Vd ep j , k ) - функция, учебного процесса, k – индекс, определяющий номер информационного канала, согласно модели «А», а j – индекс, определяющий ТИМ студента.

Если пропускная способность информационного канала нашего студента не соответствует потребностям его будущей специальности, то качество его обучения будет снижено, согласно правилам (12) и (14). Следовательно, необходимо обеспечить его повышение за счет увеличения нагрузки на психические функции, «не предусмотренные» аспектной структурой сферы деятельности.

Общий подход к этому вопросу может быть таким: пропорциональное увеличение объема информации, принимаемой ведущими психическими функциями ментального блока студента с тем, что бы однобоким развитием профессионально необходимых структур психики не привести к ее нарушению. Из формулы (13) вытекают численные отношения между допустимыми мощностями нагрузки на психические функции ментального блока. Назовем эти отношение межканальным коэффициентом нагрузки и обозначим его Kmk:
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где i k – доля мощности информационного потока, приходящейся на k-ю функцию модели «А» (формула 13); I m – на m-ю функцию.

Отсюда и из формулы (15) вытекает функция учебного процесса:
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где k и m – номера тождественных функций в моделях разных типов информационного метаболизма, обозначаемых, соответственно, i и j.

Вычислив произведение соответствующего Kmk и Vd j, m, согласно модели «А», аспекту профессиональной деятельности, усвоение которых требуется для нее, мы получим объем данных, которым, кроме того, необходимо загрузить k-ю функцию студента.

Такая «нагрузочная» информация будет выступать в качестве иллюстрации «основной», которую необходимо подавать наименьшими порциями [14], что способна обрабатывать менее дифференцированная функция ментального блока студента. Для оценки ее количества воспользуемся следующим подходом. Исходя из значений Vd fd (полный объем метафрейма) и Kmk , при k соответствующем максимальному реальному значению An k, а m – номер канала, согласно модели «А», вычислим параметры модели знаний, идеально соответствующей ТИМу нашего студента:
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В результате мы получим требуемую для освоения модели знаний нагрузку на каждый информационный канал. Теперь, зная количество информации, которое содержится как в каждом m-м аспекте исходной модели знаний j-го типа ИМ, так и требующейся для ее компенсации по каждой k-й психологической функции i-го типа, мы можем вычислить Δ d i,k – компенсаторную разность между ними:



[image: image38.wmf]

 EMBED Equation.3  [image: image39.wmf],

,

,

,

m

j

n

k

i

n

k

i

d

Vd

Vd

-

=

D


(19)
где k и m – номера тождественных функций в моделях разных типов информационного метаболизма, обозначаемых, соответственно, i и j.

Теперь из T edu и Vd fd определим среднюю нормативную скорость передачи информации υ edm :
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Отсюда, приняв значение Vd n k , максимальное в ментальном кольце, за Vd fd , и за Δ n k , а υ edm  – за υ k , можно по формуле (12), определить оценочное время, которое потребуется студенту интересующего нас типа для изучения модели знаний.

Как правило, мы должны будем увеличить общее время подготовки конкретного студента по интересующей нас учебной дисциплине. Это является неизбежной платой за психологическую профнепригодность. Но не единственной. Кроме того, нам придется потратить время на подбор альтернативных подходов к его обучению и подготовку соответствующей его ТИМу дидактической технологии.
Возникает закономерный вопрос: возможно ли каким-нибудь образом интенсифицировать дидактический процесс, включить в саму его схему некую внутреннюю пружину, которая будет подталкивать обучающегося, так сказать изнутри, формировать его мотивацию к активной учебной деятельности? По моему мнению, это вполне возможно, если вспомнить об иных видах интертипных отношений – отношениях активации либо кольцах социального прогресса [6; 21], которые являются наиболее продуктивным их видом в ситуации делового общения, т.е. тогда, когда происходит совместный поиск решений каких-либо практических задач.

Отсюда, для целей интенсификации дидактического процесса, потребуется создание ситуаций такого рода, что может быть реализовано в рамках одной из нелинейных дидактических технологий.
5. Нелинейные дидактические технологии
в моделях информационного метаболизма
В [36] Н.И. Пак приводит следующие основные подходы, попадающие под определение нелинейных: 1) метод проектов, 2) моделирования, 3) концентрический, 4) рекурсивный и 5) параллельный. Все они, за исключением параллельного, могут быть отнесены к числу подходов, допускающих индивидуальное применение. Для ассоциации с каждым из них определенной аспектной структуры информационного потока прибегнем к анализу причинно-следственных связей.

Метод проектов, или метод проблем. Схема реализации метода проектов такова: (проблема – цель – задача) – (исследование) – (решение задач) – (теория – контроль – знания). Расшифруем ее.

Первое, что необходимо – это осмыслить проблему, сопоставив между собой имеющиеся факты и обнаружив противоречия между ними. Иными словами, требуется вскрыть связи между объектами, что по классификации А. Аугустинавичуте соответствует белой логике. Дальнейший анализ этих связей должен привести нас к постановке целей, а затем и задач. Очевидно, что этот этап так же соответствует белой логике.

Второе. Для исследования выявленной проблемы студент должен прибегнуть к поиску информации по всем доступным ему источникам. Конечно, этот поиск может осуществляться механически: прочитать публикации, монографии или их главы, указанные в перечне литературы, который добросовестный преподаватель обязательно подготовит. Но практика показывает, что большую глубину знаний демонстрируют те студенты, кто занимается творческим поиском, который не возможен без интуитивного восприятия объектов – черной интуиции.

Третье. Конкретные решения поставленных задач возможны лишь путем выполнения каких-то определенных действий по изменению объектов. А это белая сенсорика.

И четвертое. Опыт, полученный студентом в результате учебной проектной работы, субъективируется им, переносится в сферу его субъективных отношений с окружающими объектами, попадает в сферу действия черной этики. Этому способствуют, как контроль его деятельности со стороны преподавателя, так и самоконтроль.

Таким образом, учебную проектную деятельность, как и дидактическую технологию построенную на ее основе, мы можем ассоциировать с ТИМом ЛИИ – логико-интуитивный экстратим.

Конечно, студент, соответствующий этому типу, легче остальных впишется в данный подход. Весьма полезным, по моему мнению, окажется его применение и для обучающихся, обладающих ТИМом сенсорно-этический интротим, состоящим с ЛИИ в отношениях активации. А. Аугустинавичуте в [6] характеризует эти отношения, как способствующие самоутверждению личности в обществе, при которых партнеры оживляются и выпрямляются.
Еще большая, чем в активационных, внутренняя движущая сила развития заключена в ассиметричных отношениях «социального заказа» [6]. Потому использование метода проектов при обучении студентов, являющихся приемниками социального заказа в отношениях такого рода, весьма положительно сказывается на качестве их подготовки. Для получения нужного эффекта необходимо, чтобы обучаемые обладали ТИМом сенсорно-логический интротим.
Использование моделирования при обучении, пожалуй, самый широко и давно распространенный метод. А сегодняшний уровень развития компьютерной техники позволяет применять его в наиразличнейших областях знания. Обучение с использованием моделей можно представить схемой: (объект) – (моделирование) – (изучение модели) – (знания об объекте – контроль).

Из этой схемы следует, что изначально объект должен восприниматься в целом, синтетически. Для этого требуется черная – объектная – интуиция. Далее, для разработки модели, следует черед анализа объекта для выявления присущих ему существенных свойств – белая (интровертная) логика. После этого необходимо выполнить синтез модели из полученных на этапе анализа ее подсистем, что соответствует черной сенсорике. И, наконец, приходит пора изучения полученной модели в полученной субъективной, поскольку она есть модель, образ, понятие, системе отношений – белая этика. Дальнейшая субъективация студентом полученного опыта так же соответствует аспекту субъективных эмоций.

Итого, модельному подходу в обучении соответствует структура дидактического процесса ИЛЭ. Отсюда вытекает и условие его применения: студент должен соответствовать типу либо ИЛЭ, либо ЭСЭ, либо ЭИЭ.

Концентрический способ предполагает ступенчатое, многоуровневое построение процесса обучения заданному курсу. На первом этапе (1 концентр) обучаемый получает знания всего курса на понятийном, «интуитивном» уровне. Здесь эксплуатируется метод системной динамики – когда студент пытается самостоятельно искать решения простейших проблем. Это мировоззренческий концентр. Следующий концентр предполагает более глубокое изучение курса. Этот концентр – базовый. Далее возможен следующий уровень – программный, требующий освоения знаний на теоретико-логическом уровне. Возможны и следующие концентры, отвечающие за сверхпрограммный, творческий, исследовательский уровни.

Обучение в каждом концентре строится по схеме: (общий обзор системы знаний) – (проблема – цель – задача) – (решение задач) – (теория – контроль – знания). Главная задача первого элемента схемы – сформировать у студента системное представление об области знаний, изучаемой в рамках учебной дисциплины. В зависимости от уровня концентра обзор включает в себя проблемы со все нарастающей сложностью.

Целостное, системное восприятие реальных объектов, абстракных понятий и образов обеспечивается психической функцией черной интуиции. Эта же функция требуется для «схватывания» сути любой научной проблемы. Для того, что бы из проблемы вывести цели и задачи применяется белая логика, обеспечивающая понимание системы взаимодействий изучаемых объектов. Решение задач требует конкретных действий в объективном пространстве – черная сенсорика. Затем полученный опыт субъективируется – белая этика.

Для концентрического подхода к обучению очевидна общая с модельным аспектная структура – ИЛЭ. Вообще, по мнению многих авторов (А. Аугустинавичуте, В.В. Гуленко, В.В. Мегедь, А.А. Овчаров, Е.С. Филатова и др.) изучением и развитием абстрактных понятий, так же как и их систем легче всего заниматься человеку, обладающему ТИМом ИЛЭ. Однако, в силу вышеприведенных соображений, я предлагаю применять концентрический подход для обучения студентов с типами ЭСЭ и ЭИЭ.
Н.И. Пак в [36] отмечает, что «Основной целью технологии рекурсивного обучения, является подготовка студентов вузов, на основе моделирования их профессионально-педагогической деятельности путем «продуцирования» обучающих элементов посредством информационно – коммуникационных технологий». Тем самым, в основном, отсекается возможность использования рекурсивных методов для подготовки выпускников непедагогических специальностей. Поскольку меня интересуют выпускники технических вузов, то объявленный подход выходит за установленные пределы. Хотя, конечно, нельзя совершенно сбрасывать со счетов возможность самостоятельного изучения в процессе обучения других («…сам понял, а они еще нет!»).
Термин «параллельное обучение» введен Н.И. Паком в [36] по аналогии с понятием «параллельная обработка информации» в кибернетике, обозначающим технологию увеличения скорости обработки информации за счет распараллеливания процессов. Организация параллельного обучения возможна с помощью двух подходов.

Первый предполагает специальное структурирование модели знаний предметной области таким образом, чтобы отдельные темы делились на определенное количество разделов, являющихся одним классом эквивалентности. Задания по различным разделам одного класса эквивалентности распределяются между студентами для последующей публичной (в рамках группы) защиты их с управляющими комментариями преподавателя. На семинаре при публичной защите своих проектов студенты в целом получают обзорное представление по всем разделам темы.

Второй подход предусматривает создание рабочих мини-групп студентов в рамках организованной проектной деятельности при решении одной комплексной задачи. Оно распадается на относительно независимые этапы, которые распределяются между рабочими мини-группами. Каждая группа параллельно отрабатывает свою часть задачи, и в результате весь коллектив успешно справляется со сложным и объемным методом за непродолжительное время. Во время обмена промежуточными результатами, подведения итогов, обсуждения найденного решения алгоритм метода решения задачи в целом усваивается всеми группами.

В зависимости от цели – конкретная ли это задача или учебный проект – ассоциированные с параллельным подходом к обучению ТИМы будут различаться. Для поиска решения конкретной задачи нам необходимо будет сначала разложить ее на составные элементы, прибегнув к функции белой логики. В случае выполнения учебного проекта изначально нужно воспринять весь проект, как единое целое, что соответствует черной интуиции. Далее, в первом случае, надобно применить подходящий способ решения, логично вытекающий из анализа задачи, и попадающий в сферу ответственности черной сенсорики. В другом случае – прибегнуть к анализу проблемы и ее исследованию (белая логика). Отсюда аспектная структура этого подхода будет либо ЛСИ, либо ИЛЭ.

При реализации проектного подхода возникает необходимость совместной деятельности студентов в рамках проектных минигрупп. Организации эффективного взаимодействия в малых группах посвящено множество монографических и периодических публикаций по соционике. Поэтому здесь мы только констатируем, что для этого необходимо четкое знание типов ИМ каждого студента в учебной группе с тем, что бы иметь возможность сформировать из них эффективные проектные микрогруппы. В основе технологии формирования такого рода групп лежит упоминавшаяся уже нами теория интертипных отношений А. Аугустинавичуте [6], развитая ее последователями А.В. Букаловым, В.В. Гуленко, А.А. Овчаровым и др.

Параллельный способ обучения позволяет, во-первых, существенно сократить аудиторное время обучения, не урезая объем курса. Во-вторых, использовать его как оболочку для индивидуальных схем обучения. В-третьих, в свою очередь включать его в качестве составного элемента в другие обучающие системы (например в рамках концентрического подхода).

С учетом полученных нами МИМ, а так же ассоциаций ТИМов с аспектными структурами рассмотренных линейных и нелинейных, индивидуальных и групповых дидактических технологий необходимо перейти к рассмотрению методики использования указанной модели для практической оптимизации дидактических технологий. Но для этого сначала нам необходимо выделить в них определенные параметры, которые могут служить критериями выбора оптимальной дидактической технологии.

6. Параметры выбора оптимальной дидактической технологии

В силу вышеобсуждавшихся походов мы приходим к условию применения линейных дидактических технологий индивидуального применения: студент обладает типом ИМ ЛСИ (логико-сенсорный интротим). В противном случае необходимо использование иных, групповых или нелинейных, подходов к его обучению.

К числу линейных групповых дидактических технологий, ориентированных на обучающее общение в микрогруппах: парах, четверках и т.д.; относятся системы естественного и парацентрического обучения. Как мы уже обсуждали, у такого рода технологий есть особенности. Это необходимость учета, во-первых, собственного ТИМа студента – по обсуждавшимся выше причинам, а во-вторых, интертипной совместимости в микрогруппе. Т.е. если мы  можем обеспечить разделение хоть какой-то части учебной группы на психологически совместимые микрогруппы, то мы можем использовать групповые дидактические технологии. Для оставшейся, «неделимой» части имеет смысл использовать индивидуальную дидактику в зависимости от конкретных типов ИМ студентов.

Так обучение «лишнего» ИЛЭ (интуитивно-логического экстратима) можно организовать по технологии моделирования в рамках параллельного или концентрического подхода. Для СЛЭ тоже будет приемлемо использование задач на моделирование, но исключительно на базе концентрического обучения. Представителю психотипа ЛИИ идеально подойдет обучение по методу проектов.

Например. Интересующий нас род деятельности выпускника – программное обеспечение вычислительной техники и автоматизированных систем (220400). Остановимся на подготовке выпускника к проектно-конструкторской деятельности в этой сфере. В п. 1.4.4. ГОС №224 дс/тех приведен перечень профессиональных задач, к решению которых должен быть подготовлен инженер-программист. Прибегнув к методу юстирования этого перечня, предложенному Т.А. Румянцевой в [47], мы получим аспектную структуру проектно-конструкторской деятельности, соответствующую ТИМу ЛИИ (логико-интуитивный интротим). Этот наш вывод совпадает с мнением П. Цыпина [65].

Исходя из выявленной аспектной структуры сферы деятельности формируется тождественная ей нелинейная модель знаний. На ее базе готовится учебная программа, реализующая проектный подход к обучению. Для студента с ТИМом СЛЭ (сенсорно-логический экстратим) усвоение интересующей нас учебной программы может стать в какой-то мере проблематичным.

Психическая структура этого студента такова. Установка сознания ведущего блока: миром правит сила (программная функция ● – волевая сенсорика), и задача состоит в том, что бы правильно рассчитать баланс сил и организовать нужное направление реализации (во II канале реализации программы у него □ – логика отношений). Его основные качества – волевой напор, целеустремленность, решительность. Это человек действия. Созерцание ему чуждо. Он прирожденный лидер, организатор, руководитель. Имеет сенсорное восприятие соединенное с логическим анализом. С его точки зрения в работе важна быстрая и ощутимая отдача. Результат работы видит в материальном воплощении. Плохо разбирается в скрытых возможностях людей и явлений. Может успешно проявить себя в бизнесе. Выраженной психологической профпригодности к работе программиста у него нет. Однако, при достижении достаточно высокого уровня развития интровертной логики специалист с таким типом может успешно и со знанием сути дела справляться с организационными задачами инженера-программиста в проектно-конструкторской деятельности.

Вследствие особенностей его психической структуры по наблюдениям П. Цыпина [68] сэнсорно-логический экстратим, часто именуемый псевдонимом «Маршал», в ходе учебы в техническом вузе характеризуется следующим.

Посещаемость не более 40%, дисциплина слабая. Явно тяготится регулярностью вузовских занятий. Нередко пропадает на несколько недель, после чего появляется и с большим напором пытается включиться в учебный процесс. На занятиях ведет себя крайне неуравновешенно: большую часть времени сидит угрюмо, строго взирая на происходящее в аудитории и вдруг вспыхивает раздражительной репликой или вопросом. На вид, как правило, равнодушен к происходящему, не заинтересован. К преподавателям обычно настроен критично и недоверчиво, что может иногда высказывать в очень резкой форме. Пребывая в хорошем настроении, совершенно ни к месту шутит, веселит аудиторию, нарушая размеренный учебный процесс.

Выходить к доске для устного ответа СЛЭ не любит, вероятно потому, что мало интересуется изучением вузовских дисциплин. Он обычно учится ради конкретной цели: возможности карьерного роста, высокой должности, ухода от армии и т.п. Следовательно, необходимость неэффективных, с его точки зрения, затрат энергии при устных ответах для него неприятна.

Сами по себе, публичные выступления студентов этого социотипа предельно схематичны, четки, однозначны. Все свои знания они демонстрируют очень рельефно. Они никогда не желают казаться лучше или умнее, чем есть на самом деле. Если кто-то из студентов во время их выступления разговаривает, СЛЭ разбирается с ним самым жестким образом, не обращая внимания на наличие в аудитории преподавателя.

При выполнении письменных работ сэнсорно-логический экстратим чевствует себя гораздо увереннее, чем при устных выступлениях – сказывается белая логика в творческом канале. По точным дисциплинам результаты, как правило, хорошие, но ничего нового или оригинального не демонстрирует. На гуманитарных и общенаучных предметах ему приходится несладко. Его работы обычно вызывают у преподавателей шок, а фрагменты из них бывают просто анекдотическими. Наибольшие трудности испытывает при написании рефератов и других работ по философии, политологии или психологии. На почве обучения по указанным дисциплинам вполне возможны конфликты с преподавателями.

Подавляющее большинство студентов рассматриваемого типа ИМ высоких амбиций в ходе контрольных элементов не проявляют. Ориентируются на оценку «удовлетворительно», за которую готовы драться, как Жуков за Москву. Всем своим видом на экзамене или зачете они показывают, что «дешевле» будет поставить ему поскорее заветную тройку. Часто студенты этого психотипа имеют «спортивные льготы» на сессии, поскольку защищают спортивную честь института.

СЛЭ терпеть не может дополнительных вопросов, вникания в детали, причем свое искреннее возмущение преподавателем высказывает вслух в самой откровенной форме. Известны случаи, когда студенты описываемого социотипа инициировали акции по запугиванию строптивого педагога.

В сфере учебного общения вступает в информационный контакт с педагогом исключительно по насущной необходимости, поскольку предпочитает тратить на все дела, связанные с учебой, как можно меньше времени. Никакого пиетета к преподавателю не испытывает и не высказывает, может даже внезапно перейти на «ты» с трехкратно превосходящим его по возрасту профессором – явно проявляется этическая несостоятельность Маршала.

Сами педагоги, как правило, остерегаются такого студента, стараясь не портить с ним отношения, тем более, что, как отмечалось выше, ему вполне достаточно удовлетворительной оценки. В преподавателях студентов-СЛЭ страшно раздражает лишь одно качество – принципиальность.

Исходя из психологической структуры студента типа «Маршал» и поведенческого описания его в обстановке технического вуза, первое, что приходит в голову – желание исключить его без возможности восстановления. Однако, согласно теории о соционной природе человека А. Аугустинавичуте [5], и сэнсорно-логическому экстратиму при определенных условиях может найтись место в проектном бюро.

Поэтому, уважая конституционные права студента на свободный выбор профессии, мы обязаны предложить ему контент учебной дисциплины «Структуры и алгоритмы обработки данных» в приемлемой для него форме.

Для этого сначала, в имеющемся в нашем распоряжении метафрейме интересующей нас дисциплины, необходимо выделить конкретные объективные сенсорные действия, наиболее понятные Маршалу. В результате получаем нелинейную модель знаний с усиленной сенсорикой. Далее выберем подходящую по аспектной структуре дидактическую технологию и на ее базе реализуем полученную модель знаний. В рассматриваемом случае более всего к месту использование задач на моделирование реальных объектов в рамках концентрического подхода к обучению.

Согласно декларированной нами цели – соционической подстройки учебного процесса под студента – речь идет о необходимости компенсации у него черной интуиции. По определению А. Аугустинавичуте [4], экстравертная интуиция отражает Содержание объекта. Ее развитие позволяет улавливать потенциальную энергию и внутреннее содержание объектов, их внутренние возможности. Становится ясной программа, заложенная в объекте, его внутренняя структура, любые конкретные способности человека, его «рабочая сила», т.е. сумма его физических и психических способностей.

Проявляется интуиция возможностей в чувствах наличия-отсутствия скрытых внутренних способностей, возможностей, дающих способность видеть постоянство или недолговременность какого-то объекта или явления.

Степень развитости этой очень сложной функции, впрочем, как и любой другой, может быть оценена с интро- и интертипной точки зрения. При интротипном взгляде сравнивается развитие психологических функций у разных людей, принадлежащих к одному ТИМу. При интертипном – к разным [3]. По общему мнению социоников, вполне возможна ситуация, когда человек со слабой функцией, как в нашем случае – черной интуицией, находящейся в суггестивном канале, путем тренировки усиливает ее не только с интротипной, но и даже с интертипной позиции оценки. Но это возможно только лишь при гармоничном развитии всех функций, не нарушающем общего их баланса в структуре психики конкретного типа.

Исходя из вышесказанного, я делаю вывод, что для гармоничной компенсации относительно слабой черной интуиции у студента типа Маршал необходимо нагрузить его сильные функции:

программную черную сенсорику – обилием фактических примеров, иллюстрирующих связь между нею и черной интуицией – кинетической и потенциальной энергией объектов; их готовностью использовать свою энергию и их внутренними возможностями, заложенными программами; внешними качествами – цветом, очертаниями, гладкостью или шероховатостью поверхности – и внутренним содержанием объектов, их внутренней структурой; внешней мобилизованностью, волей человека, способностью и готовностью ею пользоваться по отношению к себе и другим и различными конкретными способностями людей, их «рабочей силой» и т.п.;
творческую белую логику – значительным количеством примеров, демонстрирующих ее связь с черной интуицией – расстояния между объектами, их места в пространстве или среди других объектов, иерархии, системы как суммы установленных или установившихся расстояний с потенциальной энергией объектов, их внутренними возможностями, заложенными программами; системы объективных закономерных взаимоотношений в природе и обществе, объективных потребностей человека, то есть, нужнуой ему системы отношений с разными объектами, начиная от пищевых продуктов с различными конкретными способностями людей, их «рабочей силой» и т.п.;
белую этику – подробными и многочисленными комментариями, касающимися внутренних ситуаций объектов среди других, их воздействия на самочувствие, отражения в их самочувствии, «звучания» пространства внутри объектов, самочувствия определяемого как внешними, так и внутренними процессами и все это в связи с их кинетической энергией, готовностью использовать ее, их внешними качествами – цветом, очертаниями, гладкостью или шероховатостью поверхности, внешней мобилизованностью, волей человека, способностью и готовностью ею пользоваться по отношению к себе и другим; и т.д.

Приведенные здесь околоколичественные оценки крайне субъективны. Многочисленно – это сколько? А значительное количество? А, тем более, обилие? Обратим, теперь наше внимание собственно на объемы данных, которые студенту необходимо переработать в знания.

Абсолютный объем учебного материала, включенного в курс, определяем исходя из модели знаний согласно формулам (11 – 16). Примем за 100% объем программной структурной логической информации Vd n ЛИИ, 1, содержащийся в метафрейме учебной дисциплины: это отношения между включенными в него понятиями. Вычислим, исходя из формул (13) и (16), относительный объем черной сенсорной информации, которая должна содержаться в компенсированной для студента-СЛЭ модели знаний:
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Т.е. модель знаний, аспектная структура которой соответствует ТИМу СЛЭ, должна содержать 159% черной сенсорной информации от объема белой логической, содержащейся в исходной модели-ЛИИ. Аналогичные расчеты выполнимы по всем остальным семи психологическим функциям. Но нас, в первую очередь, интересуют только функции ментального кольца, поскольку сознательное управление подсознательными функциями не возможно [3; 71].

Теперь, зная количество информации, которое содержится как в каждом k-м аспекте исходной модели знаний, так и требующейся для ее компенсации по каждому m-му аспекту, по формуле (19) вычислим компенсаторную разность между ними:
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Полученное значение фиксирует количество информации по аспекту черной сенсорики, которое необходимо добавить в исходную модель знаний для ее компенсации. Аналогичным образом вычисляются оставшиеся функции ментального кольца. Приведенные вычисления показывают, на сколько необходимо увеличить нагрузку на интересующие нас информационные каналы студента-СЛЭ, для того, что бы компенсировать его психологическую профнепригодность к работе. Грубо говоря, для того, что бы он оказался на одном уровне подготовки со студентом-ЛИИ, необходимо в 4,4 раза увеличить объем изучаемых сенсорных действий. Ведь черная сенсорика у Маршала – программная функция. Черная интуиция у него располагается в ролевой позиции, что требует некоторой осторожности в ее нагружении. Как говориться, никакого вреда, кроме пользы, от этого не будет, поскольку это мало энергоемкий и недостаточно дифференцированный канал:
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Сколько не выдавай сэнсорно-логическому экстратиму экстравертированной интуитивной информации – его ментальный блок возьмет ровно столько, сколько положено по правилу (14). Весь излишек будет уходить в подсознание, как в мокрый песок, и компенсироваться возбуждением подсознательной активности белой интуиции, располагающейся в суггестивной позиции, что может вызывать у человека предчувствие угрозы, ощущение надвигающейся неясной опасности, желание бросить все и скрыться в неизвестном направлении.

Мы получили численные значения, которые показывают степень совпадения ТИМов: ассоциированного со сферой деятельности – моделью знаний и студента, изучающего ее. Чем меньше разность между значениями объемов данных тождественных функций, тем более подходят они друг – другу. Совершенно аналогичные показатели могут быть использованы и при выборе дидактического подхода к обучению в случае, когда не обнаруживается прямое соответствие между ТИМами, ассоциированным с ним и студента.

Из полученных значений, по формулам (14) и (20) легко вычислить время, которое потребуется интересующему нас студенту для освоения компенсированной программы. Тем самым, наряду с соответствием типов ИМ студента и аспектной структуры ДТ, мы получаем в свое распоряжение временной критерий. Очевидно, что на чем меньшую величину время изучения компенсированной модели знаний превышает отводимое ГОСом дя этих целей – тем лучше.

Поскольку на изучение учебной дисциплины «Структуры и алгоритмы обработки данных» отводится полтора семестра, то с точки зрения распределения учебного времени удобно будет разбить весь курс или на два, или на три концентра.

Из компенсационных целей учебного процесса и из формулы (14) следует необходимость предусмотреть увеличение затрат учебного времени, что СЛЭ будет воспринято в штыки. Поэтому придется изначально отказаться от целей творческого или даже программного уровня, а сосредоточить все усилия на двух концентрах: мировоззренческом и базовом.

В контент первого включим часть модели знаний, отражающую многообразие реализаций структурного подхода к программированию, основанного на типизации данных. Во втором концентре остановимся на моделировании средствами языка программирования различных объектов и использовании паттернов программирования.

Подведем итоги. С обозначенной мною в настоящей статье позиции, в качестве критериев выбора оптимальной дидактической технологии следует использовать: 1) возможность разделения группы на совместимые подгруппы; 2) степень соответствия ТИМов: ассоциированного с нею и студента, выраженную в минимизации разности относительных объемов данных, проходящих по информационным каналам последнего; 3) степень соответствия ТИМов: ассоциированного со сферой деятельности – моделью знаний и студента, выраженную аналогично второму критерию; 4) непревышение лимита учебного времени.

Используя перечисленные критерии мы можем оценить эффективность любой дидактической технологии и их комплекса. Оценив эффективность, мы имеем возможность оптимизировать их.

Здесь мы приходим к понятию «дидактический технологический комплекс». Под ним я понимаю системное единство – систему – различных частных групповых и индивидуальных, линейных и нелинейных дидактических технологий, одновременно или последовательно применяемых в учебном процессе, преследующую цель максимизации всех критериев его эффективности.
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